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Editorial
La prueba PISA del año 2013

En diciembre de 2013, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE) publicó los resultados de la Evaluación Internacional de 
Estudiantes, conocido como el informe PISA. La prueba evaluó conocimien-
tos y habilidades en tres áreas: lectura, matemática y científica, de jóvenes de 
65 países. Los resultados indicaron que los estudiantes mexicanos de 15 años se 
ubicaron en el lugar 34 de los países de la OCDE, esto es, en el último lugar. Los 
resultados circularon en diarios, radio y televisión. Estos últimos aprovecharon 
la noticia para hacer programas a los que invitaron a especialistas a quienes se 
les pidió que explicaran este severo problema. Las autoridades del país, por su 
parte, exigieron que la reforma laboral hacia el magisterio fuera respetada por 
los gobiernos de los estados.

Los países latinoamericanos que pertenecen a la OCDE son Chile y México, 
pero en la evaluación también participaron otros países de la región: Argentina, 
Brasil, Colombia, Costa Rica, Panamá, Perú y Uruguay. Los resultados del con-
junto se concentraron en los últimos quince lugares, de acuerdo con el siguiente 
orden: Chile, México, Uruguay, Costa Rica, Brasil, Argentina, Colombia y Perú. 
Los lugares que ocuparon estos países expresan que los sistemas educativos  
de los países de la región son similares, y que presentan problemas parecidos a 
los nuestros. O bien, que los instrumentos de evaluación no son los adecuados 
para calificar los conocimientos lectores, matemáticos y científicos de la reali-
dad que viven nuestros adolescentes.

El problema de la baja puntuación obtenida por los jóvenes, comparada con 
la de otros países, y la inquietud de los gobernantes por resolver esto, se presenta 
también en otros países, como España y Finlandia: los primeros se preocupan 
por estar en los últimos lugares de Europa, y los finlandeses, que habían sido el 
paradigma de la educación básica y que muchos proponían como ejemplo, están 
molestos por haber perdido el liderazgo ante los países orientales. Se argumenta 
que la escuela no es el único espacio que en la actualidad educa, sino que las 
tecnologías de la información se han apoderado del tiempo de los adolescentes, 
lo que ha provocado cambios en los procesos de formación. 

Esperemos que en el futuro próximo nuestras autoridades y especialis-
tas analicen la diversidad de prácticas educativas que dominan en las aulas de 
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México, para que se puedan diseñar las soluciones que permitan atender los gra-
ves problemas educativos, y que no se centren ahora en el modelo de educación 
chino o coreano, y aspiren a que nuestro sistema educativo sea como el de ellos. 

***

Iniciamos el año 2014 con el número 143. En la sección Claves se integran siete 
artículos: el primero se titula “Calidad institucional y rendimiento académico. 
El caso de las universidades del Caribe colombiano”, de Gustavo Rodríguez 
Albor, Marco Ariza Dau y José Luis Ramos Ruiz, quienes se proponen conocer 
lo que determina el rendimiento académico de los estudiantes universitarios de 
la región Caribe de Colombia. Se apoyan en los resultados de la prueba Saber 
Pro, aplicada en el año 2009, que fue presentada por 22 mil 525 estudiantes de 41 
universidades. Sus hallazgos indican que la explicación del rendimiento acadé-
mico guarda estrecha relación con lo que denominan “efecto universidad”, el 
cual deriva de la calidad de la institución y las brechas de género encontradas en 
las diferentes áreas del conocimiento estudiadas.

Mariela Sonia Jiménez-Vásquez en “Trayectorias profesionales de egresados 
del Doctorado en Educación de la Universidad Autónoma de Tlaxcala. Un aná-
lisis de las funciones, productividad y movilidad en el mercado académico”, se 
adentra en el estudio de los egresados de educación superior. La autora analiza 
un tema que es importante para autoridades y profesores de los programas de 
posgrado del país: la trayectoria profesional de los egresados de un programa 
de Doctorado en Educación. Para aprehender este objeto, la autora se centra 
en las funciones desempeñadas por los egresados, sus niveles de productividad 
académica y la movilidad ocupacional. Encuentra que los doctores que estudia-
ron en la Universidad de Tlaxcala realizan diversas actividades académicas y 
de gestión; muchos de ellos tienen a su cargo puestos de fuerte responsabilidad 
en instituciones educativas, otros más han logrado consolidar una línea de in-
vestigación, con mayor productividad académica. Lo anterior demuestra que el 
Doctorado ha sido importante para estos egresados y que ellos, además, realizan 
una tarea educativa o académica importante. 

En “El desarrollo de la investigación educativa y sus vinculaciones con el go-
bierno de la educación en América Latina”, Mariano I. Palamidessi, Jorge M. 
Gorostiaga y Claudio Suasnábar exponen los resultados de un estudio com-
parado sobre las relaciones entre las instituciones y prácticas especializadas de 
producción de conocimiento y el gobierno del sistema educativo en seis paí-
ses latinoamericanos (Argentina, Brasil, Chile, México, Paraguay y Uruguay). 
El periodo que seleccionaron va desde la década de 1960 hasta la actualidad. 
Reconocen las capacidades estatales que posibilitan regular los vínculos que en-
tablan las agencias productoras de conocimiento y los organismos y prácticas de 
planificación y gobierno.
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Jacqueline García Fallas, Ana Guzmán Aguilar y Gabriela Murillo Sancho, 
en su trabajo “Evaluación de competencias y módulos en un currículo innova-
dor. El caso de la licenciatura en Diseño y Desarrollo de Espacios Educativos 
con TIC de la Universidad de Costa Rica” tiene como propósito valorar la ins-
trumentación de esa propuesta curricular, con base en un acercamiento teórico 
a la innovación curricular, a la formación de competencias y al desarrollo de 
módulos. Las autoras concluyen que es indispensable mantener la coherencia 
de todo el proceso formativo, además de integrar las producciones estudiantiles. 

En el siguiente artículo, “Ética, trabajo y examen. La formación de la disposi-
ción escolar en medios sociales desfavorecidos”, Luis Ortiz Sandoval se interesa 
en conocer la experiencia escolar, específicamente las prácticas y los significa-
dos qué esta tiene para jóvenes de origen social desfavorecido en dos regiones 
de Paraguay. Para obtener material empírico emprende un laborioso trabajo de 
campo y combina la observación con la entrevista a distintos actores que con-
forman el espacio escolar. Encuentra que el compromiso de los padres con la 
escolaridad de sus hijos es un punto clave que se expresa, entre otras cosas, en 
su involucramiento en las actividades de la escuela. Por esto, los docentes reco-
nocen a estos padres y a sus hijos, lo cual representa un punto importante para 
las evaluaciones. 

En los últimos años se ha reconocido la importancia que tiene el portafolio 
docente. En él se pueden ordenar los trabajos efectuados por un profesor, pero 
también resulta útil a los académicos y a los creadores. En el portafolio docente 
se consigna aquello que un profesor realiza en su práctica profesional cotidia-
na; al sistematizar esta información, el docente agrega una reflexión acerca de 
cómo ha sido su trayecto en un periodo de tiempo. Isabel Arbesú García y Elia 
Gutiérrez Martínez, en “El portafolios formativo. Un recurso para la reflexión 
y auto-evaluación en la docencia”, exponen los resultados de una investigación 
que llevan a cabo y que tiene un doble propósito: por un lado, proponer un se-
minario taller para que los profesores participantes de diversas instituciones de 
educación superior conozcan y construyan su propio portafolio. Por otro lado, 
y ese fue el móvil de este artículo, sistematizar la experiencia con el objetivo de 
conocer el sentido o sentidos que los estudiantes-profesores encontraron en la 
construcción de este medio tan importante para el quehacer docente. Las auto-
ras descubrieron que la sistematización del trabajo realizado por cada docente 
se convirtió en un excelente medio para la reflexión y para emprender mejoras 
en su práctica.

José María García Garduño y Amira Medécigo Shej estudian “Los criterios 
que emplean los estudiantes universitarios para evaluar la in-eficacia docente 
de sus profesores”, y para ello diseñaron y aplicaron a estudiantes de una uni-
versidad pública mexicana un cuestionario de evaluación de la eficacia docente. 
Consideran que los instrumentos diseñados en diversos contextos universita-
rios han buscado principalmente captar la opinión de la forma (si el profesor 
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proporcionó el primer día de clases el programa, si empleó suficiente material 
didáctico) y se ha evadido el contenido (lo aprendido en el curso). Encuentran 
que en evaluación los principales criterios para determinar la eficacia de los 
profesores se vinculan con el proceso y el presagio, y en menor medida con los 
productos del aprendizaje; por ejemplo, es más importante para los jóvenes la 
puntualidad del profesor que la forma de evaluar, como también la personalidad 
de éste más que lo aprendido en clase.

La sección Horizontes se forma con tres colaboraciones: en la primera de 
ellas, “Construcción de programas de estudio en la perspectiva del enfoque de 
desarrollo de competencias”, Ángel Díaz-Barriga sostiene que el enfoque de 
competencias en educación es muy reciente, lo que ha llevado a que se expresen 
carencias tanto en su conceptuación como en los instrumentos en los que se 
apoya. Esto ha llevado a que, en el caso de los planes y programas de estudio, se 
retorne a una perspectiva conductual y eficientista de la educación. Aunado a 
esto, no se tiene precisión en la manera como debe elaborarse un programa de 
estudio y domina la noción de que es necesario apoyarse en verbos e indicadores 
de desempeño. Para el autor, es indispensable destacar el movimiento de nue-
va didáctica, por lo que diseña una propuesta de elaboración de programas en 
donde se articula el enfoque pedagógico de competencias y la visión didáctica 
del trabajo docente.

En “La constitución de las prácticas de profesionalización de formación de 
docentes en México” Julieta Espinosa estudia un tema importante y poco tra-
bajado: la formación de los discursos acerca de la formación de los profesores. 
Considera que las diversas prácticas de la profesionalización del docente en 
México se mueven en una doble cara, lo cual es producto de los espacios insti-
tucionales, del discurso oficial y de los análisis de los especialistas. No obstan-
te, reconoce que se presentan dos vertientes que conforman este discurso de la 
formación: por un lado, una propuesta teórica que posee vacíos académicos y 
sociales; y por otro lado, las propuestas empíricas que se emplean para alimentar 
una imagen de suficiencia en capacidades, competencias y conocimientos de los 
profesores. 

Por último, Soledad Morales Saavedra en “Perfeccionamiento docente 
virtual: una experiencia con tutores/as” expone una experiencia de un curso 
con profesionales de educación inicial en Chile donde se destaca el rol de la 
tutoría, bajo la modalidad b-learning. La autora considera que el tutor es la per-
sona encargada de promover el aprendizaje, por tanto, debe estar dispuesto a 
compartir sus conocimientos y, especialmente, promover entre los profesio-
nales participantes el aprendizaje cooperativo. Como logros de esta experien-
cia, apunta que hubo poco abandono por parte de los participantes, debido, 
en buena medida, al papel que cumplieron los tutores en el acompañamien-
to y motivación de las participantes. Agregan que un punto importante para 
el logro de los objetivos de esta experiencia fue que cada tutor/a demostró 
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capacidad auto-crítica permanente, actitud que les permitió corregir sus fallas 
durante el proceso. 

En la sección Documentos se incluye la ponencia del doctor Manuel Gil 
Antón: “Los nuevos escenarios de la educación en México y el papel de las revis-
tas científicas especializadas”, que fue dictada el 20 de agosto de 2013, como aper-
tura al Coloquio “Educación, producción y distribución del conocimiento”, que 
se llevó a cabo con motivo del 35 aniversario de Perfiles Educativos en el audito-
rio de la Biblioteca Nacional de la Universidad Nacional Autónoma de México.

Esperamos que los materiales aquí publicados sean de interés para los lecto-
res de nuestra revista, y que contribuyan con sus inquietudes académicas. 

Juan Manuel Piña Osorio





C L A V E S

[claves]
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Calidad institucional y rendimiento académico
El caso de las universidades del Caribe colombiano

Gustavo Rodríguez Albor* | Marco Ariza Dau**  
José Luis Ramos Ruíz***

Este artículo pretende aportar evidencia empírica acerca de los determi-
nantes del rendimiento académico de los estudiantes universitarios de la 
región Caribe colombiana, particularmente a partir de los resultados ob-
tenidos en las áreas de Administración, Contaduría, Economía, Derecho, 
Ingenierías, Medicina y Licenciaturas en la prueba Saber Pro de 2009, que 
fue presentada por 22 mil 525 estudiantes de 41 universidades de los de-
partamentos de la región Caribe (Atlántico, Bolívar, César, Magdalena, 
Córdoba, La Guajira y Sucre) mediante una modelación multinivel. 
Varios hallazgos encontrados tienen un particular interés para la expli-
cación del rendimiento académico, como son: el “efecto universidad” de-
terminado por la calidad de la institución, el débil poder explicativo que 
tiene el nivel socioeconómico de los estudiantes y las brechas de género 
encontradas en las diferentes áreas del conocimiento estudiadas.

This article aims to provide empirical evidence on the determinants 
of the academic performance of university students in Colombia’s 
Caribbean region, particularly with regard to the results obtained in 
the areas of Administration, Accounting, Economics, Law, Engineering 
and Medicine, as well as in the Bachelor’s Degree test on Saber Pro —
ProLearn 2009—, which was presented by 22,525 students from 41 univer-
sities in Colombia’s Caribbean-region states (Atlántico, Bolívar, César, 
Magdalena, Córdoba, La Guajira and Sucre) through a multilevel mo- 
deling framework. Several findings are of particular interest with a view 
to providing an explanation on academic performance, such as: the “uni-
versity effect,” determined by individual institutional quality, the weak 
explanatory power regarding the socioeconomic status of the students, 
and gender gaps found in the different areas of study covered.

	 *	Doctor en Ciencias Sociales, especialista en estadística aplicada y economista. Docente e investigador de la Univer-
sidad del Norte (Barranquilla, Colombia). Coordinador de la Maestría en Cooperación Internacional para el De-
sarrollo. Líneas de investigación: economía de la educación; instituciones y desarrollo; cooperación internacional. 
Publicaciones recientes: (2013, en coautoría con J.L. Ramos Ruiz y V. Gómez Lorduy), “Explorando la eficacia de la 
ayuda oficial al desarrollo: un análisis del debate desde la teoría económica neoinstitucional”, Investigación y De-
sarrollo, vol. 21, núm. 1, en: http://rcientificas.uninorte.edu.co/index.php/investigacion/article/viewArticle/5326; 
(2011), “Disparidad económica regional: un análisis centro-periferia para Colombia”, en J. Agudelo T. (ed.), Va-
riables sociopolíticas de la cooperación internacional para el desarrollo en América Latina y el Caribe, Bogotá, Edit. 
Bonaventuriana, pp. 125-152. CE: galbor@uninorte.edu.co

	 **	Magíster en Economía y especialista en estadística. Docente e investigador de la Universidad del Norte (Barran-
quilla, Colombia). CE: daum@uninorte.edu.co

	 ***	Doctor en Economía, sociología y política agraria. Docente e investigador de la Universidad del Norte (Barranqui-
lla, Colombia). CE: jramos@uninorte.edu.co
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Introducción1

Existen diversos estudios empíricos que han 
intentado analizar el rendimiento académico 
a partir de diferentes variables explicativas, 
algunas escolares, como son el tamaño del 
grupo, la relación estudiante/profesor y el ta-
maño de la escuela, entre otras; y no escola-
res, como es el caso del ingreso de la familia, 
la educación de los padres y el sexo del estu-
diante, por mencionar algunas. Como señala 
Santín (2001), estos estudios tienen mucho en 
común, pues además de las tradicionales va-
riables explicativas escolares antes menciona-
das, se han considerado los inputs familiares 
como fuertes condicionantes de los resultados 
en la escuela. 

Sin embargo, no existe el mismo consen-
so en cuanto a la influencia que ejercen las 
características de los planteles sobre el rendi-
miento de los estudiantes. Algunos estudios 
apuntan a que esta influencia es altamente 
significativa y que se expresa en la prepara-
ción de los profesores, la infraestructura y el 
rendimiento medio del plantel, entre otros, 
mientras que en otros ejercicios economé-
tricos esta influencia no es tan clara (Barón, 
2010; Barrientos, 2008).

Pero ¿qué implica que las características 
socioeconómicas de un individuo sean de-
terminantes en su rendimiento académico? 
Según Gaviria y Barrientos (2001) esto conlle-
va a que la ejecución de políticas debe orien-
tarse a cambiar la estructura de oportunida-
des de la sociedad como un todo; pero si, por 
el contrario, fuera la calidad de los planteles el 
factor preponderante, la nivelación en la cali-
dad de los mismos sería el objetivo.

Estos hallazgos significativos que se han 
encontrado en la secundaria, y que apuntan 
a que las características socioeconómicas de-
terminan el rendimiento académico del indi-
viduo, también pueden ser estudiados en la 

educación superior, tomando como referen-
cia los resultados de las pruebas Saber Pro.

Si bien existe un progreso considerable 
en el análisis de los efectos que sobre el ren-
dimiento académico ejercen variables socioe-
conómicas y demográficas a nivel de estudios 
secundarios, también es cierto que el rendi-
miento académico en la educación superior 
carece de este tipo de análisis. 

En este sentido, el presente trabajo cons-
tituye un esfuerzo por aportar evidencia 
empírica acerca de los determinantes del ren-
dimiento académico de los estudiantes uni-
versitarios de la región Caribe colombiana, a 
partir de los resultados obtenidos en la prueba 
Saber Pro de 2009 como variable dependien-
te. Mediante una modelación multinivel en 
las áreas de Administración, Contaduría, 
Economía, Derecho, Ingenierías, Medicina y 
Licenciaturas, se analiza cómo las variables 
socioeconómicas individuales del estudiante 
pueden estar asociadas al puntaje obtenido en 
la prueba, así como la calidad y naturaleza o 
tipo de universidad (pública o privada) de que 
proviene el individuo, como variables de se-
gundo nivel. 

Para ello, inicialmente se exponen las con-
sideraciones teóricas que soportan la investi-
gación, particularmente asociadas a la teoría 
del capital humano y la función de produc-
ción educativa inspirada en la teoría de la fir-
ma. Luego se describen las características so-
cioeconómicas de los estudiantes de la región 
Caribe colombiana que presentaron la prueba 
Saber Pro 2009 a partir de la información con-
tenida en los formularios de inscripción. 

Seguidamente, se modela econométrica-
mente el rendimiento académico mediante la 
estimación de un modelo jerárquico lineal de 
dos niveles (estudiantes y universidad) utili-
zando como variable dependiente el puntaje 
en Saber Pro 2009 por áreas de estudio selec-
cionadas y una serie de variables explicativas 

 1 Los autores agradecen los comentarios y recomendaciones del Dr. Luis Jaime Piñeros Jiménez, asesor del Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación (ICFES). Esta investigación recibió apoyo financiero del ICFES. Las 
opiniones y argumentos expresados son de propiedad exclusiva de los autores y no representan el punto de vista 
del Instituto.
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relacionadas con el estudiante (primer nivel) y 
variables relacionadas con la universidad (se-
gundo nivel). Finalmente, se discuten los re-
sultados obtenidos y se concluye planteando 
algunas recomendaciones de política.

La teoría del capital humano y la 
función de producción educativa

El concepto de capital humano tiene una 
larga historia en la literatura económica 
(Psacharopoulos y Patrinos, 2008). La teoría 
del capital humano fue inicialmente presen-
tada por Schultz (1961; 1972) y particularmen-
te desarrollada por Becker (1975; 1983); hace 
hincapié en la importancia de la inversión en 
educación, especialmente secundaria y uni-
versitaria, como elemento fundamental para 
que el individuo pueda alcanzar un mayor ni-
vel de ingresos en el futuro.

Bajo este enfoque, educarse o capacitarse 
son consideradas inversiones de capital, pues 
éstas elevan sus ingresos, mejoran sus destre-
zas o agregan buenos hábitos a un individuo 
a lo largo de su vida. Se denomina capital hu-
mano porque los individuos no pueden sepa-
rarse de sus conocimientos, habilidades, salud 
o valores en la forma en que sí pueden hacerlo 
de los demás activos (Becker, 1975). Así, un in-
dividuo toma la decisión de invertir en capital 
humano de forma similar a las empresas; esto 
le implica un costo inicial (la matrícula, por 

ejemplo, o la renuncia a ingresos durante la 
formación), bajo la expectativa de obtener en 
el futuro un retorno de la inversión (tasa in-
terna de retorno) mayor que la tasa de interés 
de mercado.

El presente estudio parte de considerar la 
teoría del capital humano en un contexto muy 
general para explicar el papel que juegan los 
factores socioeconómicos de los estudiantes 
y la calidad de las instituciones universitarias 
en el desempeño educativo. Si bien las investi-
gaciones en este campo se basan en esta teoría 
para adoptar el término “productividad de 
la educación” o “educación como generador 
de crecimiento y desarrollo económico”, en 
una concepción microeconómica se sugiere 
la utilización de una función de producción 
adaptada al campo de la educación, en la cual 
se considera el desempeño académico del es-
tudiante como un output, y los insumos a su 
disposición (libros, condiciones de infraes-
tructura, recursos didácticos, etc.) y las varia-
bles de contexto —como su situación y carac-
terísticas socioeconómicas— como inputs .

Herrera et al. (2005), entre muchos autores, 
ofrece un resumen por categorías de los de-
terminantes que se han encontrado en la gran 
mayoría de estudios ya mencionados (espe-
cialmente a nivel escolar), que han utilizado 
como variable dependiente el rendimiento 
educativo como proxy de la calidad. Éstos se 
pueden apreciar en la Fig. 1.

Figura 1. Determinantes del rendimiento académico

Fuente: adaptado de Herrera et al., 2005.

Factores propios de cada persona 
(sexo, habilidades innatas)

Factores propios de la familia 
(nivel socioeconómico, educación de 
los padres, presencia de los mismos)

Factores propios del lugar de residencia 
(departamento, municipio, estrato residencial)

Factores propios de las escuelas y los maestros 
(niveles de hacinamiento, tamaño del grupo, etc.)

Rendimiento
académico
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Lo más relevante es que los modelos utili-
zados para estudiar esta relación entre el ren-
dimiento académico del estudiante con cada 
uno de estos factores presentados en la Fig. 1, 
se basan en la teoría microeconómica de la 
firma, que utiliza una función de producción 
educativa en la que intervienen variables esco-
lares y de contexto, las cuales actúan como in-
sumos, y donde el producto es el rendimiento 
académico del estudiante (Herrera et al., 2005).

De esta manera, lo que se busca es asimilar 
el proceso educativo a un proceso de produc-
ción cualquiera e intentar determinar la signi-
ficancia estadística de los factores o insumos 
que influirían en dicho proceso; esto es, esta-
blecer la importancia relativa de cada uno de 
éstos en el proceso productivo. En el contexto 
universitario el modelo teórico planteado se-
ría el siguiente:

Debido a que la educación es un proceso 
acumulativo, el rendimiento de un estudiante 
universitario en el periodo t puede estar in-
fluenciado por numerosos factores en distin-
tos momentos, ya sea por las características o 
nivel socioeconómico del estudiante, o debido 
a variables de contexto. Por otra parte, y a pe-
sar de que la ecuación 1 representa el proble-
ma de la producción educativa planteado bajo 
la forma de un modelo de regresión clásico, la 
estructura multinivel o jerárquica de los datos 
amerita tratar de manera diferente al análisis 
estadístico tradicional, ya que cabe esperar 
que los individuos de una misma universidad 
tengan rendimientos académicos parecidos a 
los de estudiantes de distintos centros, y que 

las causas estén asociadas a la universidad 
(Pardo et al., 2007).

En una estructura de datos multinivel 
(dos niveles en este caso), las variables serán 
de segundo nivel (el más alto) y de primer ni-
vel (el más bajo). Esto significa que, con datos 
de corte transversal, las variables propias del 
estudiante son variables de primer nivel (sexo, 
edad, nivel económico-social), mientras que 
las variables que caracterizan a la universidad 
son variables de segundo nivel (número de 
programas acreditados o naturaleza pública 
o privada).2

Revisión de la literatura

Desde mediados de los años sesenta comen-
zaron los estudios a nivel escolar sobre los fac-
tores asociados con los resultados académicos 
basados en el esquema de función de produc-
ción desarrollado en principio por Carroll 
(1963) y luego por Coleman et al. (1966) y Jenks 
(1972). Brunner y Elacqua (2003) encuentran 
que en la formación de capital humano en 
secundaria inciden básicamente el origen 
socioeconómico de la familia del estudiante 
y la efectividad (entendida como calidad) de 
la escuela, sus profesores y gestión; además, la 
clase social afecta la acumulación de capital 
humano. Así, las investigaciones al respecto 
(Santín, 2001; Marchesi y Martín, 2002), en-
cuentran que, a medida que se asciende en la 
escala social, los resultados y expectativas fu-
turas mejoran. 

En cuanto a la calidad de la institución, las 
investigaciones giran principalmente hacia el 
nivel escolar e identifican las características 
asociadas al desempeño académico, como 
son: profesores de calidad (Purkey y Smith, 
1983; Teddlie y Stringfield, 1993) y elementos de 
enseñanza efectiva —o de calidad— (Teddie y 
Stringfield, 1993; McIlrath y Huitt, 1995).

Sin embargo, son realmente escasos los es-
tudios que evalúan el desempeño académico 

Yi,t = f(Pi,t,Ni,t,Ui,t) + εi = 1,… … … ..N (1)

Donde:
Yi,t = Rendimiento del estudiante i en el periodo t
Pi,t = Características personales del estudiante i en el periodo t
Ni,t = Nivel socioeconómico del estudiante i en el periodo t
Ui,t = Características de la universidad a la que pertenece 
  el estudiante
εi = Error aleatorio

 2 La formalización básica de los modelos multinivel puede consultase en Rodríguez y Murillo, 2011.
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de los estudiantes universitarios en Colombia, 
debido, en parte, a que la aplicación de las 
pruebas de desempeño en este nivel educativo 
se inició voluntariamente desde el año 2003, y 
de forma obligatoria con la Ley 1324 del 13 de 
julio de 2009.

Es por ello que los estudios relacionados 
con los determinantes del desempeño de los 
estudiantes en Colombia se han enfocado, en 
diferentes aspectos, a la educación superior. 
Los trabajos más destacados corresponden a 
temas sobre la calidad de la educación y sus 
determinantes (Gaviria y Barrientos, 2001; 
Núñez et al., 2002; Barrera y Gaviria, 2003; 
Mina, 2004), los resultados de las facultades de 
Economía en las ECAES3 (Montenegro, 2005; 
Valens, 2007) y la eficiencia de la educación 
(Marcelo y Ariza, 2005; Iregui et al., 2006).

En Colombia, los estudios de eficacia es-
colar con uso de técnica multinivel se des-
tacan en el trabajo de Piñeros y Rodríguez 
(1998), quienes encuentran menor efecto (en-
tre 12 y 18 por ciento) para Lenguaje que para 
las demás áreas evaluadas; Casas et al. (2002) 
señalan el impacto del cambio en la medida 
del producto; y una investigación de estos au-
tores en 2003 encuentra un efecto significativo 

de la institución escolar. También se encuen-
tra el estudio de Correa (2004) realizado a es-
tudiantes de secundaria en Cali; y Rodríguez 
y Murillo (2011) señalan un efecto de entre 6 
y 23 por ciento mayor para Lectura que para 
Matemáticas, al igual que diferencias entre las 
escuelas a partir de las diferencias sociocultu-
rales y socioeconómicas de los alumnos y la 
escuela. 

Metodología para el  
análisis de los datos

En el estudio se emplearon los datos del 
Instituto Colombiano para la Evaluación 
de la Educación (ICFES)4 relacionados con el 
puntaje obtenido por 22 mil 525 estudiantes 
de 41 universidades de los departamentos de 
la región Caribe (Atlántico, Bolívar, César, 
Magdalena, Córdoba, La Guajira y Sucre) en 
la prueba Saber Pro aplicada en el año 2009. 
Para explicar el desempeño académico uni-
versitario se exploró el efecto de diferentes 
variables que representan las características 
personales, familiares y socioeconómicas de 
quienes presentaron la prueba Saber Pro de 
2009 (Tabla 1).

 3 ECAES es el acrónimo de Exámenes de Calidad de Educación Superior, prueba de conocimientos realizada por 
el Ministerio de Educación de Colombia, a través del Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación 
Superior (ICFES) a estudiantes universitarios que cursan sus últimos semestres. Desde 2009 se denominan Pruebas 
Saber Pro.

 4 Esta información se encuentra disponible en la página web del ICFES (www.icfes.gov.co) y corresponde a la totali-
dad de la población de estudiantes que resolvieron la prueba en 2009 para carreras universitarias, excluyendo los 
que presentaban algún tipo de discapacidad. Sin embargo, a lo largo del estudio se habla de muestra, teniendo en 
cuenta que sólo a partir de 2010 se hizo obligatoria.

 5 Se conserva la convención utilizada por el ICFES, excepto en la variable calidad, por ser construida e incluida por 
los autores.

Tabla 1. Descripción de las variables socioeconómicas explicativas5

Convención Descripción variable
EST_PRUEBA_NOMBRE Nombre del área del conocimiento evaluada en el examen
INST_ORIGEN Variable dicótoma que indica si la institución es pública (0) o privada (1)
EST_EXAM_DPTO_PRESENTACION Corresponde al departamento de la región Caribe colombiana donde 

presentó el examen
EST_TRABAJA Variable dicótoma que expresa si el estudiante se encuentra laborando. No 

trabaja (0); trabaja (1)
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Convención Descripción variable
EST_ESTADO_CIVIL Indica el estado civil del estudiante al momento de realizar el examen. Soltero 

(1), casado (0)
EST_GENERO Variable dicótoma masculino (0); femenino (1)
EST_ESTRATO Variable ordinal que expresa el nivel de estratificación socioeconómica del 

estudiante. Muy bajo (1); bajo (2); medio-bajo (3); medio-medio (4); medio-
alto (5) y alto (6)

EST_CABEZA_FMLIA Variable dicótoma que indica si es cabeza de familia. No (0); sí (1)
FAM_COND_EDUC_MADRE Expresa el máximo nivel educativo alcanzado por la madre
FAM_COND_EDUC_PADRE Expresa el máximo nivel educativo alcanzado por el padre
FAM_COND_OCUP_MADRE Indica el área de ocupación de la madre
FAM_COND_OCUP_PADRE Indica el área de ocupación del padre
FAM_NUM_PERS_CARGO Variable continua que indica el número de personas a cargo del estudiante
FAM_NUM_PERS_GRUP_FAM Variable continua que indica el número de personas que integran el hogar del 

estudiante
FAM_NIVEL_SISBEN Indica la clasificación de la familia en el SISBEN:1 no clasificada (0); nivel 1 (1); 

nivel 2 (2); nivel 3 (3)
INST_VALOR_MATRICULA_ANT Variable continua que indica el valor en pesos colombianos, de la matrícula 

del año anterior
FAM_ING_FMLIAR_MENSUAL Variable continua que indica el total de ingresos mensuales, en pesos 

colombianos, del hogar habitual o permanente del estudiante.
CALIDAD Variable que expresa la relación entre el número de programas acreditados 

sobre el número de programas ofrecidos por la institución universitaria

Fuente: elaboración propia.

Tabla 1. Descripción de las variables socioeconómicas explicativas (continuación)

Con relación al efecto de la calidad de la uni-
versidad,6 se consideró como variable proxy la 
razón del número de programas de pregrado 
acreditados sobre el total de programas que 
ofrece la universidad, cuya fuente de informa-
ción es el Sistema Nacional de Información de 
la Educación Superior (SNIES) del Ministerio 
de Educación Nacional.7 De igual manera 
se consideró la variable naturaleza o tipo de 
universidad (INST_ORIGEN) como variable de 
segundo nivel.

Con la información de estas variables 
se procedió en principio a realizar un aná-
lisis descriptivo general a fin de establecer 
características generales de los que realiza-
ron la prueba. Posteriormente, y previo a la 

modelación econométrica, se construyó un 
índice de nivel socioeconómico (INS) para 
los estudiantes utilizando la metodología 
PRINQUAL (componentes principales cualita-
tivos); se siguió el procedimiento empleado 
por Ocampo y Foronda (2007) y Piñeros y 
Rodríguez (1998). La metodología utilizada se 
fundamenta en la aplicación de componentes 
principales para variables categóricas, pro-
cedimiento desarrollado por Young, Takane 
y de Leeuw (citados por Guerrero, 2003) que 
realiza el análisis de componentes principales 
sobre todo tipo de variables, incluyendo cuan-
titativas y cualitativas. Para este procedimien-
to sólo se tuvieron en cuenta individuos con 
la información completa de todas las variables 

 6 Se exploraron como variables proxy para la calidad de la universidad la información contenida en los rankings ta-
les como: Webometrics y U-sapiens. Adicionalmente se intentó utilizar información de pruebas ECAES anteriores 
pero no fue posible consolidar la información para todas las universidades.

 7 Información disponible en http://www.mineducacion.gov.co/sistemasdeinformacion/1735/channel.html (con-
sulta: 15 de noviembre de 2011).
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que componen el índice de nivel socioeconó-
mico, lo que redujo la muestra a 22 mil 244 in-
dividuos, una pérdida estadísticamente poco 
relevante (cerca de 1 por ciento).8

Además de la construcción del INS, fue ne-
cesario tratar de manera independiente cada 
área de conocimiento (excepto Ingenierías y 
Licenciaturas), debido a que los resultados de 
las pruebas no son técnicamente unificables 
dada la diversidad de programas con natu-
raleza de estudio diferentes. Así, el contenido 
programático de carreras como Economía y 
Contaduría son esencialmente diferentes, al 
igual que el contenido de la prueba Saber Pro. 

Teniendo en cuenta lo anterior, se rea-
lizó la selección de un grupo de áreas de 

conocimiento apelando a la afinidad de la 
prueba y a la frecuencia (número de indivi-
duos que presentaron la prueba), para ga-
rantizar, por un lado, comparaciones entre 
individuos de una misma área, y por el otro, 
tamaños de muestra suficientemente grandes 
en las pruebas de igualdad de medias y en la 
modelación.9 Las áreas de conocimiento se-
leccionadas a partir de los criterios estableci-
dos fueron: Medicina, Derecho, Economía, 
Administración y Contaduría. En el caso de 
las Licenciaturas e Ingenierías, se utilizó la 
agrupación de Barón (2010: 15), por considerar 
que sí existe mucha afinidad tanto en los con-
tenidos programáticos de las carreras como 
en la prueba.10

 8 La descripción del proceso de construcción de este índice se muestra en el apéndice 2.
 9 Para efecto de las comparaciones Barón (2010: 16) en su análisis de las brechas de rendimiento académico para 

Barranquilla señala: “Los archivos con micro datos que el ICFES hace disponibles públicamente estandariza los 
resultados de cada prueba a nivel nacional a tener media 100 y desviación igual a 10. Esto se realiza por prueba y 
a nivel nacional, para cada ciudad, lo que nos permite hacer las comparaciones entre ciudades y agregar los dife-
rentes resultados para cada prueba por ciudad”. En este caso las comparaciones se realizan dentro de cada área de 
conocimiento utilizando como base de comparación el departamento y otras variables de interés.

 10 El grupo de Ingenierías excluye ingeniería industrial, por no ajustarse a estos criterios.
 11 Aunque los cálculos realizados tanto para el INS como para los modelos multinivel fueron realizados para la to-

talidad de la muestra (22 mil 525 estudiantes), sólo se presentan los resultados de las áreas agrupadas clasificadas 
según los criterios descritos.

Tabla 2. Áreas de conocimiento prueba Saber Pro 200911

Áreas de conocimiento seleccionadas Aplicantes (N) Participación (%)
Medicina 994 7
Derecho 3,128 21
Economía 400 3
Administración 3,102 21
Contaduría 2,296 15
Licenciaturas (todas) 2,071 18
Ingenierías (civil, sistemas, eléctrica, electrónica y 
mecánica)

2,319 15

Total 14,310 100
Fuente: elaboración propia, a partir de base datos ICFES, pruebas Saber Pro 2009.

Una vez realizados los pasos anteriores, 
se procedió a la modelación de las variables 
a través del uso de los modelos de regresión 
multinivel en los cuales se asume que hay 
un conjunto de datos jerárquicos, con una 
sola variable dependiente que es medida 

en el nivel más bajo y variables explicativas 
que existen en todos los niveles (De la Cruz, 
2008: 4). Esta perspectiva de análisis es de 
vital importancia en este tipo de investiga-
ciones, pues toma en consideración el con-
texto, permite analizarlo en conjunto con la 
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heterogeneidad propia de cada estudiante y 
contribuye a identificar patrones y grupos 
específicos que demandan mayor atención e 
intervención; contrario a los modelos de re-
gresión tradicionales, en los cuales se tiende 
a subestimar el error típico y a asignar las 
características del grupo a cada individuo 
(Rodríguez y Murillo, 2011).

Así, para estimar el efecto de las variables 
se hace uso del modelo multinivel de dos ni-
veles —estudiante y universidad— para cada 
área del conocimiento seleccionada; se toma 
como variable dependiente el resultado obte-
nido en la prueba Saber Pro 2009. Para realizar 
las estimaciones de los modelos, se van inclu-
yendo progresivamente las variables de ajuste, 
inicialmente en la parte fija y luego en la parte 
aleatoria del modelo, de acuerdo al procedi-
miento presentado por Pardo et al. (2007).

Resultados empíricos

Análisis descriptivo
El análisis descriptivo de los individuos estudia-
dos revela que cerca de 60 por ciento de la mues-
tra es de sexo femenino, la edad predominante 
se ubica entre los 21 y 25 años (57 por ciento) y 
la mayoría (79 por ciento) tienen la condición 
de solteros. El tamaño de la familia promedio 
oscila en el rango de entre 3 y 5 integrantes (68 
por ciento), 15 por ciento es cabeza de familia 
y cerca de 26 por ciento tiene por lo menos una 
persona a cargo. El nivel educativo es similar 
entre padre y madre, con un porcentaje de pro-
fesionales ligeramente mayor en el caso de los 
padres. Por ocupación,12 cerca de la mitad de 
las madres de los que presentaron la prueba se 
dedican a labores del hogar (47 por ciento) y 12 
por ciento de los padres son empresarios.

 12 Clasificación utilizada por Broomhall y Johnson (1994), conformada por 12 áreas de ocupación.

Tabla 3. Características de quienes presentaron la prueba  
Saber Pro 2009 en la región Caribe colombiana

Sexo % Hombre
42.3

Mujer
57.7

Edad % 16-20
0.4

21-25
57.3

26-30
26.6

31-35
8.0

Más de 35
7.8

Ns/Nr
0

Estado 
civil %

Soltero
79.5

Casado
12.1

Viudo
0.4

Separado
7.0

Ns/Nr
1.0

Tamaño 
grupo 
familiar %

Hasta 2
7.4

Entre 3 y 5
67.8

Más de 5
24.7

Cabeza de 
familia %

Sí
14.2

No
85.8

Personas a 
cargo %

0
73.6

1
10.1

2
9.0

3
4.2

4
2.0

5
1.2

Estrato % 1
18.2

2
37.2

3
27.7

4
10.3

5
4.4

6
2.1

Ns/Nr
0.2

Ingreso 
familiar %

< 1 SM
9.3

1 y <2 SM
35.0

2 y <3 SM
25.8

3 y <5 SM
18.5

5 y <7 SM
6.1

7 y <10 SM
3.1

10 o > SM
2.2

Sisben % Nivel 1
27.1

Nivel 2
23.9

Nivel 3
4.9

Otro
0.7

No
43.4

¿Trabaja? % Sí
54.0

No
46.0

Tipo % Oficial
46.8

No oficial
53.2

Valor 
matrícula 
% (en 
miles)

No pagó
1.3

<$500
29.0

$500-$1000
21.6

$1000-$3000
30.3

$3000-$5000
11.2

>$5000
6.6

Fuente: elaboración propia, a partir de ICFES, pruebas Saber Pro 2009.
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La muestra de personas que realizaron 
la prueba Saber Pro 2009 se concentra en los 
estratos bajos (55 por ciento pertenece a los 
estratos 1 y 2), los estratos 5 y 6 sólo aporta-
ron 6.5 por ciento de la muestra. A su vez, los 

ingresos familiares se ubican principalmente 
en el rango de menos de tres salarios mínimos 
(70 por ciento). El 54 por ciento de la muestra 
estaba trabajando al momento de diligenciar 
el formulario. 

Tabla 4. Características familiares-ocupación de los padres (%)

Ocupación Padre Madre
Empresario(a). Dueño(a) de empresa industrial, comercial, agropecuaria, de servicios de 
más de 10 trabajadores

2.5 1.0

Pequeño empresario(a). Dueño(a) de microempresa, pequeño negocio familiar, de finca o 
parcela, que vive de su explotación

9.9 3.8

Empleado con cargo como director(a), gerente general de empresa privada o entidad 
pública

2.8 1.4

Empleado(a) de nivel directivo (con personas a cargo) en empresa privada o entidad 
pública

4.0 3.4

Empleado(a) de nivel técnico, profesional de empresa privada o
en entidad pública

10.6 8.1

Empleado(a) de nivel auxiliar, administrativo de empresa privada o en entidad pública 3.7 3.6
Obrero u operario empleado(a) de empresa privada o en entidad
pública

9.8 5.6

Profesional independiente. Ejerce su profesión sin vinculación
laboral permanente en empresa privada o entidad pública

6.3 2.7

Trabajador por cuenta propia. Ejerce un oficio sin vinculación laboral 28.7 12.3
Hogar. Personas dedicadas principalmente a las labores del hogar 1.7 46.9
Pensionado(a). Persona que vive de una pensión por concepto
de jubilación

9.9 4.6

Otra actividad u ocupación 10.1 6.4
Total 100 100
Fuente: ICFES.

 13 Este ejercicio se realizó utilizando tanto la variable calidad de la universidad, representada por la proporción de 
número de programas acreditados, como para el nivel socioeconómico promedio por universidad, no obtenién-
dose para este último significancia estadística en los parámetros estimados.

Procedimiento y resultados econométricos
Con el fin de estimar los factores determinan-
tes del desempeño académico, se procedió a 
través de un modelo multinivel de dos niveles 
a modelar las variables explicativas relaciona-
das con el estudiante (como sexo y nivel so-
cioeconómico), y variables relacionadas con 
la universidad (como naturaleza y calidad de 
la institución).

Inicialmente se presenta el modelo nulo 
por área, y a partir de éste, la estimación del 

“efecto universidad” (modelo 1). Seguidamen-
te se explican las medias de rendimiento de 
las distintas universidades, o variabilidad de 
nivel 2, debida a la calidad de la institución 
(modelo 2).13 Finalmente se analizan las dife-
rencias por área de conocimiento, tanto en las 
medias de rendimiento académico entre las 
universidades o nivel 2, como las diferencias 
entre el rendimiento académico de los estu-
diantes de la misma universidad (modelo 3). 
En síntesis, para facilitar la interpretación de 
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los resultados se construye un modelo de dos 
niveles (estudiantes y universidad) tanto de 
efectos fijos como aleatorios (modelo mixto), 
partiendo de la estructura más sencilla, que 
es el modelo vacío o nulo, hasta llegar a un 
modelo multinivel con un factor de efectos 
aleatorios. Los resultados son presentados por 
área de conocimiento y se toma como variable 
dependiente el puntaje obtenido en la prueba 
Saber Pro 2009.14 

Modelo 1:  
estimación del efecto universidad
Este modelo, llamado modelo incondicional 
o nulo, permite hacer la comparación con los 
modelos posteriores, de tal manera que se pue-
de contrastar si hay un aporte en la explicación 
de la variabilidad a medida que se incluyen 
las variables de ajuste; se obtiene eliminando 
todo lo relacionado con las variables indepen-
dientes, de allí su nombre (Rodríguez-Jiménez 
y Murillo-Torrecilla, 2011). La ecuación (2) re-
presenta la estructura mixta del modelo para 
el nivel 1 y nivel 2, así:

Yij = γ00 + u0j + eij (2)

Donde la variable dependiente Yij, co-
rresponde al puntaje Saber Pro 2009 de cada 
individuo. Por su parte, γ00 + u0j, correspon-
de al puntaje medio en la población de uni-
versidades y la variación aleatoria de cada 

universidad en torno a esa media. Finalmente, 
eij es el efecto aleatorio asociado al estudiante 
i, con distribución normal, media cero y va-
rianza constante (Ωe).

Con la información obtenida de la varia-
bilidad en el estudiante y la universidad, se 
calcula el coeficiente de correlación intracla-
se (CCI), a partir de la información que arroja 
cada modelo, para conocer el porcentaje de 
varianza explicada, teniendo controladas las 
variables referidas al contexto del estudiante 
y de la universidad; esto indica el efecto neto 
de la universidad.

CCI = (3)
σ2μ0

σ2e0 + σ2μ0

Donde σ2
μ0 corresponde a la varianza del 

factor, y σ2
e0 corresponde a la varianza de los 

residuos.
Los resultados de la Tabla 5 permiten ase-

verar que el valor poblacional de la constante o 
intersección del modelo es distinto de cero; se 
trata entonces de una estimación de la media 
poblacional de rendimiento de las 41 univer-
sidades que conforman la muestra. En conse-
cuencia, los estudiantes del área de Derecho 
alcanzaron un promedio de 97.25 en la prue-
ba, mientras que en el área de Licenciaturas 
este promedio fue de 97.12, y así sucesivamen-
te para todas las áreas. 

 14 El software utilizado para generar los resultados fue el SPSS versión 18, y se sigue el procedimiento presentado por 
Pardo et al. (2007) para la descripción, ajuste e interpretación de este tipo de modelos con este software.

Tabla 5. Modelo ANOVA (un factor de efectos aleatorios)  
Estimaciones de los parámetros de efectos fijos

Área de conocimiento Estimación Error típico gl t Sig.

Administración 94.65 0.97 27.38 97.80 0.00
Contaduría 94.77 0.79 21.22 120.58 0.00
Economía 95.49 2.58 6.82 37.05 0.00
Derecho 97.25 1.77 14.45 54.91 0.00
Ingenierías 93.92 2.29 7.02 40.99 0.00
Licenciaturas 97.12 0.88 18.96 110.78 0.00
Medicina 91.22 1.80 10.40 50.81 0.00
Fuente: cálculos de los autores a partir de la base de datos del ICFES.
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Por otra parte, la Tabla 6 ofrece las estima-
ciones de los parámetros de covarianza o las 
estimaciones asociadas a los efectos aleatorios 
del modelo. La varianza del factor universidad 

resulta significativa en todos los casos (al 90 por 
ciento en el caso de Medicina y Economía), lo 
que indica que contribuye a explicar la varia-
bilidad del rendimiento académico.

Tabla 6. Modelo ANOVA (un factor de efectos aleatorios) 
Estimaciones de parámetros de covarianza

Área de
conocimiento

Parámetro Estimación Error 
típico

Wald
Z

Sig. CCI (%) N

Administración Resid. Univ. 
(Var.)

97.29
23.16

2.48
6.95

39.21
3.33

0.00
0.00

19 3,102

Contaduría Resid. Univ. 
(Var.)

75.40
11.38

2.23
3.89

33.74
2.92

0.00
0.00

13 2,296

Economía Resid. Univ. 
(Var.)

58.12
50.55

4.15
28.73

14.00
1.76

0.00
0.08

47 400

Derecho Resid. Univ. 
(Var.)

65.35
48.33

1.67
18.49

39.15
2.61

0.00
0.01

43 3,081

Ingenierías Resid. Univ. 
(Var.)

69.06
14.40

2.05
5.16

33.71
2.79

0.00
0.01

17 2,294

Licenciaturas Resid. Univ. 
(Var.)

113.82
36.87

3.12
16.92

36.51
2.18

0.00
0.03

24 2,678

Medicina Resid. Univ. 
(Var.)

63.56
41.42

2.89
22.42

22.02
1.85

0.00
0.06

39 978

Fuente: cálculos de los autores a partir de la base de datos del ICFES.

El coeficiente de correlación intraclase 
(CCI), el cual representa el grado de variabili-
dad existente entre las distintas universidades 
en comparación con la variabilidad presente 
entre los estudiantes de la misma universi-
dad, se presenta en la penúltima columna. 
Esta medida, para el caso del área de Derecho, 
Medicina y Economía, es bastante alta, e indi-
ca que de la variabilidad total del rendimien-
to académico en estas áreas, el 43, 39 y 47 por 
ciento respectivamente, corresponde a la dife-
rencia entre las medias de las universidades; el 
valor restante (57, 61 y 53 por ciento respecti-
vamente), por lo tanto, se atribuye a la varia-
bilidad del rendimiento académico dentro de 
cada universidad. 

Para el caso de Administración, Conta-
duría, Ingenierías y Licenciaturas, el factor 
universidad también es determinante para 
explicar las diferencias en el rendimiento 
académico, aunque en un menor grado que 

las otras dos áreas (19, 13, 17 y 24 por ciento 
respectivamente).

Modelo 2: estimación del efecto del nivel 
de calidad de la universidad
Este segundo modelo intenta explicar las me-
dias de rendimiento de las distintas univer-
sidades, o variabilidad de nivel 2.15 Para este 
modelo se utiliza como variable de segundo 
nivel la proporción de programas acreditados 
sobre el total de la oferta de programas de la 
universidad como variable proxy de la calidad 
de la misma. Esta variable está centrada en la 
media a fin de que el intercepto represente la 
media de la variable dependiente, en este caso 
el rendimiento académico universitario.

El objetivo de este modelo es pronosticar 
el rendimiento académico promedio de cada 
universidad a partir del nivel de calidad de las 
mismas, dado que existen diferencias entre las 
medias de las universidades y estas diferencias 

 15 Este tipo de modelo se conoce como modelo de regresión: media como resultados, Pardo et al., 2007.
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pueden ser explicadas por la calidad de la ins-
titución. En cuanto a la estructura del mode-
lo, éste sólo adiciona una covariable medida 
en el nivel 2 que es la proporción de progra-
mas acreditados sobre el total de la oferta de 
programas de cada universidad (CALIDAD_
CENT),16 expresada como la diferencia respec-
to de la media en la ecuación 4 (zj=Z J–Ź)

Yij = γ00 + γ01zj + (u0j + eij) (4)

Los resultados de la Tabla 7 muestran las 
estimaciones de los dos parámetros de efectos 
fijos para cada área de conocimiento, es decir, 
la intersección y el coeficiente asociado a la 
covariable CALIDAD_CENT de la universidad. 

 16 En este caso, 61 por ciento de las universidades contaba, a la fecha del estudio, con por lo menos un programa de 
pregrado acreditado.

Tabla 7. Modelo de regresión (medias como resultados) 
Estimaciones de los parámetros de efectos fijos

Área de
conocimiento

Parámetro Estimación Error típico gl t Sig.

Administración Inters.
Calidad_cent

94.74
24.96

.72 
5.08 

27.78 
24.70

132.16
4.91

.00

.00
Contaduría Inters.

Calidad_cent
95.97
27.03

.81 
9.68

19.65
19.22

118.66
2.79

.00
.01

Economía Inters.
Calidad_cent

92.94
33.60

1.45
7.59

6.07
6.52

64.05
4.43

.00

.00
Derecho Inters.

Calidad_cent
96.82
39.33

.97 
6.63 

13.30
13.25

99.69
5.93

.00

.00
Ingenierías Inters.

Calidad_cent
96.99
15.56

.71 
4.73 

17.00
16.26

136.84
3.29

.00

.00
Licenciaturas Inters.

Calidad_cent
91.55
28.81

1.36 
9.45 

9.89
12.05

67.38
3.05

.00
.01

Medicina Inters.
Calidad_cent

93.24
21.93

1.82 
9.50 

6.01
6.01

51.12
2.31

.00

.06
Fuente: cálculos de los autores a partir de la base de datos del ICFES.

Las intersecciones varían muy poco res-
pecto del modelo nulo, por lo tanto no están 
siendo afectadas por la covariable de nivel 2, 
lo que representa una estimación del rendi-
miento académico promedio de la población 
de universidades, por ser una variable centra-
da en la media. 

Los coeficientes todos resultan significa-
tivos (al 90 por ciento en el peor de los casos) 
y por lo tanto los aumentos en la proporción 
de programas acreditados generan incre-
mentos del nivel promedio de rendimiento 
académico. 

En cuanto a la estimación de los pará-
metros de covarianza de la Tabla 8, se mues-
tra claramente que los coeficientes resultan  

significativos, excepto en el caso de Economía,  
donde el nivel de confianza es de sólo 86 por 
ciento. Estas estimaciones revelan hallaz-
gos importantes, especialmente en el caso 
de Administración, Derecho, Ingeniería, 
Licenciaturas y Medicina, donde el CCI se 
reduce significativamente a 11 por ciento (19 
por ciento en el modelo nulo), 17 por ciento 
(43 por ciento en el modelo nulo), 11 por cien-
to (17 por ciento en el modelo nulo), 15 por 
ciento (24 por ciento en el modelo nulo) y 29 
por ciento (39 por ciento en el modelo nulo), 
respectivamente.

En el caso de Economía la reducción es 
de 30 por ciento (pasó de 47 a 17 por ciento), 
sin embargo la probabilidad de cometer un 
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error tipo 1 en este caso es mayor, por lo tan-
to el efecto de la calidad en esta área no es 
del todo claro. Este resultado se debe a que 
buena parte de las diferencias observadas 

entre el rendimiento académico de las uni-
versidades está explicado por el nivel de ca-
lidad de institución medida por la variable 
CALIDAD_CENT.

Tabla 8. Modelo de regresión (medias como resultados) 
Estimaciones de los parámetros de covarianza

Área de
conocimiento

Parámetro Estimación Error
típico

Wald
Z

Sig CCI (%) N

Administración Resid. 
Univ. (Var.)

97.25
11.65

2.48
3.70

39.23
3.15

0.00
0.00

11 3,102

Contaduría Resid. 
Univ. (Var.)

75.39
8.31

2.23
2.97

33.75
2.80

0.00
0.01

10 2,296

Economía Resid. 
Univ. (Var.)

58,08
11.87

4.15
7.97

14.01
1.49

0.00
0.14

17 400

Derecho Resid. 
Univ. (Var.)

65,35
13.69

1.67
5.62

39.15
2.44

0.00
0.01

17 3,081

Ingenierías Resid. 
Univ. (Var.)

69.08
8.87

2.05
3.49

33.71
2.54

0.00
0.01

11 2,294

Licenciaturas Resid. 
Univ. (Var.)

113.82
20.22

3.12
9.89

36.51
2.05

0.00
0.04

15 2,678

Medicina Resid. 
Univ. (Var.)

63,56
25.37

2.89
14.96

22.02
1.70

0.00
0.09

29 978

Fuente: cálculos de los autores a partir de la base de datos del ICFES.

Al comparar las estimaciones de los pará-
metros de covarianza del modelo nulo, o mo-
delo 1, y el modelo 2, que incluye la variable 
CALIDAD_CENT, se obtiene la proporción de 
varianza explicada en el nivel 2, es decir, que el 
50 por ciento de las diferencias en rendimiento 

académico medio observadas entre las uni-
versidades en el área de Administración, es 
atribuible a la calidad de la institución; en el 
caso de Derecho, este porcentaje asciende a 72 
por ciento, y así sucesivamente para todas las 
demás áreas. 

Tabla 9. Proporción de la varianza explicada por la calidad de la universidad 

Área (%) parámetros de 
covarianza
Modelo 1

(%) parámetros de 
covarianza

Modelo 2-calidad

Proporción de varianza 
explicada Nivel 2 (%)

Administración 23.16 11.65 50
Contaduría 11.38 8.31 27
Economía 50.55 11.87 77
Derecho 48.33 13.69 72
Ingenierías 14.10 8.87 38
Licenciaturas 36.87 20.22 45
Medicina 41.42 25.37 39
Fuente: cálculos de los autores a partir de la base de datos del ICFES. 
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Modelo 3. Análisis de covarianza:  
un factor de efectos aleatorio17

Para el análisis de covarianza se incluyen va-
riables tanto de nivel 1 como de nivel 2, y se 
intentan explicar las diferencias por área de 
conocimiento, tanto en las medias de rendi-
miento académico entre las universidades 
(o nivel 2), como las diferencias entre el ren-
dimiento académico de los estudiantes de la 
misma universidad. 

Así, en este modelo se presentan en prime-
ra instancia las estimaciones de parámetros fi-
jos tanto para las variables de nivel 1 como de 
nivel 2, que además de la variable proxy para 
medir la calidad de la universidad, incluye 
una dicotómica relacionada con el tipo o na-
turaleza de la institución (1 si es pública y 0 si 

es privada). La ecuación 5 presenta la estruc-
tura del modelo mixto.

Yij = γ00 + γ01 (Cal_cent) + γ02 (INST_ORIGEN)
 + γ10 (GÉNERO) + γ11 (INS_cent) 
 + γ12 (EST_SN_CABEZA_FMLIA)
 + γ13 (ESTU_TRABAJA) 
 + γ14 (Cal_cent)(INS_cent)
 + γ15 (GRUPO_EDAD) + (u0j + eij) (5)

Al revisar los resultados de brecha de gé-
nero del modelo 3, a excepción del programa 
de Contaduría, esta variable es significativa 
para todas las demás áreas. La diferencia más 
alta de los hombres sobre las mujeres se da 
en el área de las Ingenierías (2.4 por ciento), 
mientras que en las demás áreas oscila entre el 
1.2 y el 1.9 por ciento.

 17 Si se eliminan términos de la estructura de un modelo multinivel completo, se obtiene el resto de modelos multi-
nivel del más simple al más complejo, como son: análisis de varianza de un factor de efectos aleatorios, análisis de 
regresión con medias como resultados, análisis de covarianza de un factor de efectos aleatorios (esta investigación 
alcanza hasta este nivel), análisis de regresión con coeficientes aleatorios, y análisis de regresión con medias y 
pendientes como resultados.

Tabla 10. Modelo de regresión (ANCOVA)  
Estimaciones de los parámetros de efectos fijos por área de conocimiento

Área/variables Parámetro Intersección INS_ 
cent

Cal_ 
cent

INS_cent*
Cal_cent

ESTU_
GÉNERO

GRUPO_ 
EDAD

INST_ 
ORIGEN

ESTU_SN
_CABEZA

ESTU_TR
ABAJA

Administración Estimación 
Error típico 
Gl 
Sig.

94.04 
0.74 

30.99 
0.00

0.70
0.13

3,050.39
0.00

17.47
5.23

26.88
0.00

2.62
0.74

3,012.60
0.00

1.57
0.37

3,086.52
0.00

—
—
—
—

—
—
—
—

–1.82
0.48

3,092.33
0.00

—
—
—
—

Contaduría Estimación 
Error típico 
Gl 
Sig.

98.33 
0.97 

38.74 
0.00 

0.29
0.14

2,291.52
0.03

26.46
9.74

19.03
0.01

—
—
—
—

—
—
—
—

—
—
—
—

—
—
—
—

—
—
—
—

–1.65
0.38

2,290.23
0.00

Economía Estimación 
Error típico 
Gl 
Sig.

96.85 
2.00 

30.34
0.00

—
—
—
—

26.15
7.50
8.60
0.01 

3.26
1.71

373.10
0.06

3.26
0.75

392.72
0.00

–2.42
0.64

393.29
0.00

—
—
—
—

—
—
—
—

—
—
—
—

Derecho Estimación 
Error típico 
Gl 
Sig.

104.76
1.96

18.23
0.00

—
—
—
—

35.12
6.43 

14.18 
0.00

2.65
0.89

2,832.74
0.00

2.00
0.29

3,063.69
0.00

–0.70
0.16

3,067.68
0.00

–4.37
2.05

11.89
0.05

—
—
—
—

–2.29
0.35

3,064.84
0.00

Ingenierías Estimación 
Error típico 
Gl 
Sig.

102.63
1.48

65.29
0.00

—
—
—
—

14.98 
3.94

14.36
0.00

—
—
—
—

2.62
0.40

2,279.18
0.00

–1.31
0.30

2,268.62
0.00

–3.09
1.24

14.75
0.02

—
—
—
—

–1.42
0.39

2,287.69
0.00

Licenciaturas Estimación 
Error típico 
Gl 
Sig.

99.94 
1.64

25.64
0.00

0.89
0.17

2,670.85
0.00

24.66
8.99

12.07
0.02

—
—
—
—

1.39
0.48

2,670.44
0.00

—1.05
0.22

2,670.32
0.00

—
—
—
—

–1.81
0.56 

2,668.38 
0.00

–3.18
0.49

2,670.92
0.00

Medicina Estimación 
Error típico 
Gl 
Sig.

106.51
2.01

11.04
0.00

0.34
0.18

969.88
0.07

21.41
4.77
7.49
0.00

–2.22
0.95

961.15
0.02

1.25
0.50

967.02
0.01

–3.23 
0.47

969.27
0.00

–8.55
1.93
5.45
0.01

–2.61
1.29

965.43
0.04

—
—
—
—

Fuente: cálculos de los autores a partir de la base de datos del ICFES.
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Finalmente, en la Tabla 11 el cálculo del 
CCI proporciona una vez más la variabilidad 
inter-universidad e intra-universidad. La in-
clusión de una segunda variable de nivel 2, 
como es la naturaleza o tipo de institución 
(INST_ORIGEN) disminuyó considerablemen-
te la variabilidad existente entre los distintos 
centros, en aquellas áreas donde la variable 
resultó significativa (Derecho, Ingeniería y 
Medicina). Las reducciones más significativas 
se dieron en Derecho e Ingenierías, que pasa-
ron de 43 a 16 por ciento, y de 17 a 8 por ciento 

respectivamente, lo cual indica que buena 
parte de la diferencias entre el rendimiento 
académico promedio de las universidades 
está explicada por la calidad de la universidad 
y su naturaleza pública o privada.

Aunque la reducción en el programa de 
Medicina fue de 31 puntos porcentuales (de 
39 a 8 por ciento) el coeficiente sólo es signifi-
cativo a un 85 por ciento de confianza, por lo 
tanto la probabilidad de cometer un error tipo 
1, al igual que en el programa de Economía, es 
muy alta.

Tabla 11. Modelo de regresión (ANCOVA)  
Estimaciones de los parámetros de covarianza por área de conocimiento

Área/variables Parámetro Estimación Error
típico

Wald Z Sig. CCI (%) N

Administración Resid. 
Univ. (Var)

94.47 
11.88 

2.41
3.77

39.20
3.15

0.00
0.00

11 3,102

Contaduría Resid. 
Univ. (Var)

74.71 
8.42 

2.21
3.02

33.73
2.79

0.00
0.01

10 2,296

Economía Resid. 
Univ. (Var)

54.10 
9.51 

3.88
6.63

13.95
1.43

0.00
0.15

15 400

Derecho Resid. 
Univ. (Var)

63.29 
11.82 

1.62
5.08

39.12
2.33

0.00
0.02

16 3,081

Ingenierías Resid. 
Univ. (Var)

67.23 
5.87 

2.00
2.53

33.68
2.32

0.00
0.02

8 2,294

Licenciaturas Resid. 
Univ. (Var)

109.15 
17.90 

2.99
8.93

36.47
2.00

0.00
0.05

14 2,678

Medicina Resid. 
Univ. (Var)

59.37 
4.84 

2.70
3.34

21.97
1.45

0.00
0.15

8 978

Fuente: cálculos de los autores a partir de la Base de datos del ICFES.

Discusión de los resultados

Hasta esta parte se ha visto la importancia del 
“efecto universidad” o la varianza total en el 
rendimiento que se debe a las variaciones exis-
tentes entre universidades y que son diferen-
tes por área de conocimiento: en áreas como 
Economía, Medicina y Derecho, por lo menos 
40 por ciento de las diferencias están explica-
das por variables de segundo nivel, en con-
traste con el poder explicativo que tienen las 

variables de primer nivel en programas como 
Administración, Contaduría, Ingenierías 
y Licenciatura, donde el efecto universidad 
es menor de 25 por ciento. De igual manera, 
para el caso del programa de Economía, los 
resultados de este efecto están muy cercanos 
a los obtenidos por Valens (2007). El modelo 
3 intenta explicar estos efectos por área de co-
nocimiento y en los dos niveles. El resumen de 
las variables explicativas se puede apreciar en 
la Tabla 12. 
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Tabla 12. Resumen de variables significativas por área de conocimiento

Área/variables Nivel 
socioeco-
nómico

Calidad
universidad

INS*
Calidad

Sexo Edad Tipo de
universidad

Cabeza 
de

familia

Trabaja

Administración x x x x x

Contaduría x x x

Economía x x x x

Derecho x x x x x x

Ingenierías x x x x x

Licenciaturas x x x x x x

Medicina x x x x x x x
Fuente: elaboración propia.

Los resultados sobre brechas de género de 
la Tabla 12, especialmente Ingenierías (2.4 por 
ciento), puede estar relacionado con las bre-
chas de rendimiento entre hombres y mujeres 
encontradas en estudios a nivel de secundaria 
en el área de Matemáticas, que es el funda-
mento básico de los programas de Economía 
e Ingenierías, y que se reproducen a nivel 
universitario. El Banco Interamericano de 
Desarrollo, en su documento sobre “La condi-
ción de la educación en matemáticas y ciencias 
naturales en América Latina y el Caribe” rea-
lizado por Valverde y Näslund-Hadley (2010), 
enfatiza sobre estas diferencias de género en 
matemáticas catalogándolas como considera-
bles, especialmente en El Salvador y Colombia. 
Los resultados del modelo demuestran y con-
firman que existe una brecha de género a favor 
de los hombres, y por lo tanto, si el estudiante 
que presenta la prueba es hombre se asocia a 
un incremento del rendimiento académico de 
entre 1 y 3 puntos. Este resultado es similar al 
obtenido por Valens (2007) para el programa 
de Economía (3.133), y a nivel de secundaria 
por Piñeros y Rodríguez (1998), quienes obtu-
vieron coeficientes de 3.574 para colegios pú-
blicos y 3.471 para los privados en Ciencias.18

La variable edad (GRUPO_EDAD) resulta 
significativa para 5 de las áreas (a excepción de 
Contaduría y Administración). El signo es ne-
gativo en todos los casos, lo que significa que 

a mayor edad el rendimiento académico dis-
minuye, al igual que el género se asocia a un 
cambio de 1 a 3 puntos en los resultados de la 
prueba. El 57 por ciento, como se anotó, tenía 
entre 21 y 25 años cuando presentó la prueba, 
y sólo 15 por ciento tenía más de 31 años. Este 
último grupo obtuvo una media en el puntaje 
de cerca de 7 puntos por debajo del primero. 

Si el estudiante trabaja (ESTU_TRABAJA) 
o es cabeza de familia (ESTU_SN_CABEZA) su 
rendimiento académico es, en promedio, me-
nor que aquellos que no tienen estas responsa-
bilidades. La primera de estas variables resulta 
determinante en las áreas de Administración, 
Medicina y Licenciaturas, y la segunda 
en áreas como Ingenierías, Licenciaturas, 
Derecho y Contaduría. Aunque no existen 
antecedentes en la literatura sobre los efectos 
esperados de este grupo de variables, se espe-
raba de antemano este resultado, ya que si el 
estudiante trabaja o es cabeza de familia su 
tiempo para el estudio disminuye y esto, a su 
vez, afecta su rendimiento. 

En cuanto al nivel socioeconómico, éste 
resulta altamente significativo para las áreas 
de Administración, Contaduría, Medicina 
y Licenciatura, y tiene una relación directa 
con el rendimiento académico: cuanto más 
alto es el INS, mejor es el rendimiento pro-
medio en la prueba. El trabajo de Piñeros y 
Rodríguez (1998), el cual sirvió de referencia 

 18 Para la prueba de Matemáticas este resultado fue de 3.734 y 3.511 para colegios públicos y privados, respectivamente.
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para el presente estudio en cuanto a la cons-
trucción del INS, obtiene coeficientes de entre 
0.21 y 0.52 igualmente significativos; en este 
caso se obtuvieron resultados entre 0.29 y 0.80, 
como se aprecia en la Tabla 12 para las áreas 
mencionadas.

Cuando se incluye una interacción entre 
variables de distinto nivel, el INS del estu-
diante y la variable calidad (CAL_CENT) de 
la universidad, el coeficiente toma un valor 
positivo y es significativo en los programas 
de Administración, Economía y Derecho, lo 
cual indica, para estos programas, que la rela-
ción entre el rendimiento académico y el nivel 
socioeconómico de los estudiantes es mayor 
cuanto mayor es la calidad de la institución. 
En los casos como Derecho y Economía, don-
de el INS no explica el rendimiento académico 
por sí solo, la interacción entre esta variable y 
la calidad de la institución resulta significa-
tiva y positivamente relacionada con el ren-
dimiento académico. Cabe anotar que no se 
obtiene significancia estadística para la varia-
ble INS, y tampoco para su interacción con la 
variable CAL_CENT en el área de Ingenierías; 
en otras palabras, no se puede afirmar que el 
nivel socioeconómico esté asociado al rendi-
miento académico en esta área. Además, en 
el área de Medicina, a pesar de que la inte-
racción entre la calidad de la institución y el 
INS es significativa, el signo del coeficiente es 
negativo, contrario al efecto esperado de una 
relación directa entre las dos variables y el ren-
dimiento académico.

En cuanto a la naturaleza o tipo de uni-
versidad (pública o privada), si la universidad 

es privada, el rendimiento académico dismi-
nuye de manera significativa. Esto se cumple 
para los programas de Derecho, Medicina 
e Ingenierías, y el efecto oscila entre 3 y 8 
puntos. 

Tal vez el efecto más importante es el rela-
cionado con la variable calidad de la institu-
ción, medida por la proporción de programas 
acreditados sobre la oferta total (CAL_CENT). 
La calidad de la universidad es altamente sig-
nificativa en todos los casos y está relacionada 
positivamente con el rendimiento académico. 
Es decir que un aumento marginal de la pro-
porción de programas acreditados incremen-
ta el promedio de rendimiento académico: en 
el caso del programa de administración en 
0.17 puntos, y así sucesivamente para los de-
más programas.

Los resultados de la Tabla 11, sobre el 
cálculo del CCI sobre la variabilidad inter-
universidad e intra-universidad, indica que 
parte de las diferencias entre el rendimiento 
académico promedio de las universidades se 
explican por la calidad de la universidad y 
su naturaleza pública o privada. Repitiendo 
el cálculo de la Tabla 9, se observa cómo au-
menta el porcentaje de varianza explicada 
al introducir la variable de nivel 2, natura-
leza de la institución (INST_ORIGEN), en las 
áreas de Derecho, Ingeniería y Medicina. En 
otras palabras, la calidad y la naturaleza de 
la universidad explican 59 por ciento de las 
diferencias en rendimiento académico me-
dio observadas entre las universidades en el 
área de Ingeniería, y 76 por ciento en el área 
de Derecho.
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Tabla 13. Proporción de la varianza explicada  
por la calidad y naturaleza de la universidad

Área Parámetros de 
covarianza (%)

(Modelo 1)

Parámetros de covarianza (%)
(Modelo 3 -

calidad y naturaleza)

Proporción varianza 
explicada (%)

Nivel 2
Administración 23.16 11.88 49
Contaduría 11.38 8.42 26
Economía 50.55 9.51 81
Derecho 48.33 11.82 76
Ingenierías 14.40 5.87 59
Licenciaturas 36.87 17.90 51
Medicina 41.42 4.84 88
Fuente: cálculos de los autores a partir de la base de datos del ICFES.

R2 (6)= 1 - var(�nal)
var(nulo)

Conclusiones e  
implicaciones de política

El estudio realizado mostró que existen facto-
res que están relacionados con el desempeño 
académico de los estudiantes universitarios 
que realizaron la prueba Saber Pro 2009 en 
la región Caribe colombiana. Varios resulta-
dos empíricos tienen un particular interés: 1) 
el “efecto universidad” es relativamente alto 
para la explicación del rendimiento académi-
co universitario; 2) la variable calidad explica 
una parte importante del “efecto universi-
dad”; 3) el relativamente débil poder explica-
tivo que tiene el nivel socioeconómico en el 
rendimiento académico universitario; y 4) la 
evidencia de la brecha de género en el rendi-
miento académico a favor de los hombres. 

Desde la perspectiva de la política educati-
va, los resultados pueden sugerir una variedad 
de políticas que pueden afectar el rendimien-
to académico, por lo cual se plantean a con-
tinuación algunas consideraciones. En cuan-
to a los dos primeros puntos, relacionados 
con el papel de la universidad, los resultados 
apuntan necesariamente a una mayor pro-
fundización de la política nacional de acre-
ditación tanto a nivel institucional en todos 
sus componentes (administración, docencia, 

investigación y extensión); como a nivel de 
carreras o programas, particularmente en lo 
relacionado con su pertinencia. Sin embargo, 
es necesario que la política de acreditación 
permita procesos flexibles que se ajusten a los 
requerimientos particulares de determinadas 
áreas de conocimiento donde el efecto univer-
sidad no muestra ser determinante.

Por otro lado, aunque la evidencia encon-
trada para algunas áreas muestra que los estu-
diantes de niveles socioeconómicos más altos 
tienen un rendimiento superior, tal evidencia 
no es contundente en la educación superior, 
en contraste con lo que diversos estudios 
empíricos han demostrado para primaria y 
secundaria. La explicación puede radicar en 
que los procesos de selección, accesibilidad 
y permanencia en la educación superior in-
fluyen en términos de la selección de buenos 
estudiantes de origen socioeconómico bajo, lo 
cual funge como “filtro natural” en el proceso 
educativo universitario. Lo anterior refuerza 
la idea de que la inversión en educación para 
los estratos socioeconómicos bajos debe rea-
lizarse desde las primeras etapas de la edu-
cación, tal como lo sugiere Psacharopoulos 
(2007). Esto debe crear las condiciones apro-
piadas para un mejor desempeño en el nivel 
universitario.
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En cuanto a las brechas de género en-
contradas a favor de los hombres en áreas 
como Economía e Ingenierías, su poder de 
explicación en el rendimiento académico es 
tan importante como los niveles de calidad 
de la universidad y los efectos de los factores 
socioeconómicos. Es de vital importancia 
tener presente que los resultados del estudio 
demuestran que estas brechas de género se 
reproducen en todos los niveles del sistema de 
educación (primario, medio y superior), por 
lo tanto, para ser exitosa, una política pública 
dirigida a cerrar o disminuir esta brecha debe 
concentrarse en el primer nivel, y debe tener 
como prioridad la reducción de las diferencias 
en Matemáticas.

Por último, se debe anotar que las futuras 
investigaciones sobre el rendimiento acadé-
mico universitario deben incluir variables 
de tipo subjetivo, como la percepción del 

estudiante sobre la calidad de los servicios 
recibidos (incluyendo la calidad de los docen-
tes); en este sentido la interdisciplinariedad, 
especialmente la ayuda de la psicología y la 
sociología, podría brindar herramientas para 
definir mejores variables explicativas que 
resulten pertinentes para entender el rendi-
miento académico y ofrecer una perspectiva 
diferente sobre los procesos de elección de los 
individuos.

Además de lo anterior, se requieren estu-
dios longitudinales que desde el primer nivel 
educativo den cuenta de todo el proceso de 
evolución del estudiante —desde las pruebas 
de Estado en primaria y secundaria hasta las 
evaluaciones en la educación superior— lo 
cual resultaría de suma importancia para me-
dir y analizar el cambio en el rendimiento a lo 
largo del tiempo con mucha mayor precisión 
que en los estudios de carácter transversal.
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Trayectorias profesionales de egresados del Doctorado 
en Educación de la Universidad Autónoma de Tlaxcala
Un análisis de las funciones, productividad  
y movilidad en el mercado académico

Mariela Sonia Jiménez-Vásquez*

En este artículo se analiza la trayectoria profesional de los egresados 
del Doctorado en Educación de la Universidad Autónoma de Tlaxcala, 
México. La formación doctoral ha dirigido a los egresados a la diversi-
ficación de sus funciones en las instituciones de educación superior y a 
centrar sus acciones profesionales en el campo de la investigación y la 
docencia, así como en la gestión de los programas de posgrado. La ca-
racterización de las trayectorias a partir de las funciones, los niveles de 
productividad académica y la movilidad ocupacional muestran que los 
egresados se encuentran en distintos estadios de desarrollo profesional. 
Las trayectorias profesionales con mayor reconocimiento en la investi-
gación han transitado por una dimensión temporal (periodos de egreso 
mayor a cinco años), que les ha permitido alcanzar un grado de madurez 
con una línea de investigación definida. La diversificación de las funcio-
nes y un mayor nivel de productividad los dirige a una mayor movilidad 
ocupacional, interna y externa, en las instituciones educativas. La gran 
mayoría ocupa puestos de alta responsabilidad en las instituciones de 
educación superior.

This article analyses the career paths of graduates from the Doctorate in 
Education at the Autonomous University of Tlaxcala, Mexico. Doctoral 
training has steered the graduates into diversifying their roles in higher-
education institutions, whilst focusing their professional activities on the 
fields of research and teaching, along with the management of graduate 
programs. The characterization of the career paths from the functions, 
levels of academic productivity and occupational mobility, show that 
these graduates are in different stages of professional development. The 
most recognized careers in research have gone through a time dimension 
(graduate periods have increased to five years), which has enabled them 
to reach a level of maturity and thus results in a defined line of research. 
The diversification of functions and a higher level of productivity have led 
to greater internal and external occupational mobility in the country’s 
educational institutions. The large majority of graduates are currently 
placed in senior positions in institutions of higher education.
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Introducción

El mercado de trabajo presenta exigencias 
laborales cada vez mayores para los académi-
cos de las instituciones de educación superior 
como resultado de las políticas de evaluación, 
así como de las tendencias impuestas por los 
modelos de formación a nivel nacional e inter-
nacional. Estas exigencias se multiplican para 
los egresados de los programas doctorales, ya 
que además de formarse en un perfil profe-
sional orientado primordialmente a la inves-
tigación, se establecen rasgos que los dirigen 
a la realización de actividades de alto nivel 
en la docencia y en la gestión. En el marco de 
los procesos de evaluación de los posgrados1 
se ha creado un modelo ideal, primero de es-
tudiante y después de académico, que forma, 
investiga, gestiona, tutela y refrenda sus acti-
vidades académicas a partir de la obtención 
del grado doctoral. Galaz (2010) menciona 
que el académico ideal se ha conceptualizado, 
sucesivamente, como catedrático, docente e 
investigador. 

Estos rasgos en el perfil profesional de los 
egresados de los programas doctorales se han 
ido conformado a partir de los criterios con 
los que se evalúa a los académicos en el campo 
educativo a partir de la década de los noventa. 
Como menciona Gil (2000: 10): 

Los académicos, además de ver variar en el 
tiempo sus referentes orientadores básicos, 
han presenciado o participado en procesos 
de cambio en cuestiones centrales, como un 
incremento notable en los procedimientos 
de evaluación institucional e intrainsti-
tucional, ya sean evaluaciones internas o 
externas. 

De manera específica, el Programa Nacio-
nal de Posgrados de Calidad (PNPC) establece 
una serie de criterios de evaluación para los 

posgrados a partir de diversos indicadores 
como la productividad académica, la movili-
dad nacional e internacional y la pertenencia 
a grupos de investigación. Su articulación con 
el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) 
dirige a los académicos, estudiantes y egre-
sados a desarrollar como eje de su trabajo la 
investigación, individual y en grupo.

En este contexto, el programa de Doctora-
do en Educación de la Universidad Autónoma 
de Tlaxcala, tiene como propósito la forma-
ción de investigadores que generen y apliquen 
el conocimiento en forma original e innova-
dora, y que sean aptos para preparar y dirigir 
investigadores o grupos de investigación en 
el área educativa (UATx, 2010). Alcanzar este 
propósito se ha establecido como una de las 
metas centrales del programa a partir de un 
modelo de aprendizaje centrado en la inves-
tigación, con el acompañamiento de un tutor 
y un cotutor externo. En el plan de estudios 
2010 se plasmó la experiencia acumulada du-
rante 15 años de funcionamiento, y se resca-
taron los elementos curriculares que le dan 
sentido e identidad al programa; dicho plan 
parte de la siguiente premisa: formar para la 
investigación original con rigor académico. 

En este artículo se analiza la vinculación 
entre la formación doctoral y el desarrollo 
profesional posterior. Se identifican las fun-
ciones y la movilidad del egresado, conside-
rando la investigación como el eje de análisis 
de la trayectoria profesional, a partir de la pro-
ductividad y la movilidad ocupacional. Las 
trayectorias profesionales de los egresados del 
Doctorado en Educación se caracterizan de 
acuerdo a las funciones desempeñadas: inves-
tigación, docencia y gestión.

Los resultados muestran que los egresa-
dos de este programa doctoral se encuentran 
en distintas etapas de desarrollo profesional, 
y que desarrollan sus trayectorias académicas 
en el campo de la investigación educativa. Se 

 1 Actualmente, las principales evaluaciones son las establecidas por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología 
(Programa Nacional de Posgrados de Calidad y el Sistema Nacional de Investigadores); y la Subsecretaría de 
Educación Superior (Perfil deseable y Cuerpos académicos del Programa de Mejoramiento del Profesorado).
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observan distintos niveles de productividad 
académica y de movilidad ocupacional que se 
vinculan con factores como la obtención del 
grado académico y el periodo de egreso. 

Los egresados que tienen las trayectorias 
profesionales con mayor reconocimiento en 
la investigación, a partir de membresías en el 
SNI y el Consejo Mexicano de Investigación 
Educativa (COMIE), tienen periodos de egreso 
mayores a cinco años, dimensión temporal 
que los ha encaminado a la autonomía inte-
lectual a partir de una línea de investigación 
definida. Una mayor diversificación de las 
funciones que los egresados realizan y un ma-
yor nivel de productividad los conduce a una 
mayor movilidad ocupacional —interna y ex-
terna— en las instituciones educativas; la gran 
mayoría ocupa puestos de alta responsabili-
dad en las instituciones de educación superior.

Para analizar la vinculación entre la forma-
ción a nivel doctoral, el desarrollo profesional 
de los egresados en el campo de la investiga-
ción y la influencia de las políticas de evalua-
ción, el artículo se encuentra estructurado en 
cuatro apartados: 1) la formación para la inves-
tigación y el papel del posgrado en educación: 
la articulación con las políticas evaluativas; 2) 
un marco conceptual para el análisis de la tra-
yectoria profesional de egresados de un pro-
grama doctoral; 3) estrategia metodológica; y 
4) trayectorias profesionales de los egresados 
del Doctorado en Educación de la UATx.

La formación para la 
investigación y el papel del 
Posgrado en Educación: la 
articulación con las políticas 
evaluativas

En sus inicios, la formación de investigado-
res en educación en México no ocurría como 
un proceso formalmente diseñado desde el 
currículo, sino que se derivaba de la prácti-
ca profesional de aquellos académicos que se 

insertaban en espacios propicios para su desa-
rrollo. De la Peña (1993) menciona que en esta 
etapa el crecimiento del posgrado fue muy 
lento y gradual, y que se orientaba a la profe-
sionalización docente. 

A ello hay que añadir que la conforma-
ción de una comunidad de investigadores en 
educación en México es tardía, en parte por 
las dificultades que ha tenido en nuestro país 
el desarrollo de lo educativo como campo de 
conocimiento; esto llevó a una conformación 
lenta de unidades o centros profesionales 
abocados a la investigación en este campo 
(Béjar y Hernández, 1996), tema que es reco-
nocido en el COMIE cuando establece que las 
unidades consolidadas de investigación edu-
cativa se encuentran ubicadas en el Distrito 
Federal (Weiss, 2003). Más aún, en el reporte 
de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OCDE, 2002), se afir-
ma que sólo dos instituciones metropolitanas 
de investigación en educación se pueden con-
siderar consolidadas.

El proceso de formación para la investiga-
ción educativa surge en las décadas de los cin-
cuenta y sesenta del siglo XX, con un grupo de 
académicos formados en el extranjero y otro 
grupo formado en instituciones nacionales. 
El desarrollo de ambos grupos en la investiga-
ción estuvo marcado por su autonomía inte-
lectual, misma que derivó en la formación de 
jóvenes investigadores mediante la elabora-
ción de proyectos propios en los que incorpo-
raron a académicos y estudiantes.2 Esta etapa 
arrojó como resultado la creación de diversos 
centros, institutos y departamentos de inves-
tigación en la década de los sesenta. 

La creación del Programa Nacional 
Indicativo de Investigación Educativa (PNIIE) 
del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología 
(CONACyT), a principios de los ochenta, fue 
fundamental al establecer como objetivo 
central la formación de investigadores a par-
tir de la definición de prioridades y pautas 

 2 En entrevista personal con el Dr. Ángel Díaz-Barriga realizada el 26 de noviembre de 2011 en la Universidad 
Autónoma de Tlaxcala. 
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de desarrollo educativo en el país (Latapí, 
1994). Posteriormente, el surgimiento del 
Sistema Nacional de Investigadores (SNI) del 
CONACyT, en 1984, implantó criterios y reglas 
para el reconocimiento de los investigadores 
a partir de indicadores, estableciéndose el 
grado académico doctoral como uno de los 
requisitos deseables para el ingreso al Sistema 
(Díaz-Barriga, 1998).

Este criterio se vio fortalecido en la dé-
cada de los noventa con el surgimiento del 
Programa de Mejoramiento del Profesorado 
(PROMEP), dirigido a la habilitación de la planta 
académica a partir de la obtención de grados; 
este programa prioriza los estudios de posgra-
do en el área disciplinaria de origen y establece 
el “perfil deseable”, así como la conformación 
de cuerpos académicos en las instituciones. 

En 1993 el grado doctoral se estableció ya 
no como un requisito deseable, sino como 
obligatorio para el ingreso al Sistema Nacional 
de Investigadores (SNI). Este acontecimiento 
impulsó el crecimiento del nivel doctoral de 
manera exponencial en la década de los no-
venta,3 aunque de acuerdo a Pacheco (2009), 
aún no se ha evaluado el verdadero impacto 
científico y social de tal crecimiento. 

En el año 2001, el CONACyT y la Secretaría de 
Educación Pública (SEP) crearon el Programa 
para el Fortalecimiento del Posgrado Nacional 
(PFPN), dirigido a ampliar las oportunidades 
de formación en programas de posgrado de 

buena calidad, y a impulsar la mejora con-
tinua. Este programa tenía dos vertientes: 
el Programa Nacional de Posgrados (PNP) y 
el Programa Integral de Fortalecimiento al 
Posgrado (PIFOP). El PFNP fue sustituido en 
2007 por el Programa Nacional de Posgrados 
de Calidad (PNPC), que evalúa actualmente la 
calidad de los posgrados a partir de una serie 
de criterios e indicadores, entre los que desta-
ca la valoración de la productividad académi-
ca de sus diversos actores en la investigación. 
Sin embargo, son muy pocos los programas 
que actualmente son reconocidos, lo cual 
pone en evidencia la gran contradicción en-
tre los indicadores que establece el PNPC y las 
condiciones de las instituciones de educación 
superior en México.4

Estos acontecimientos han hecho que el 
grado doctoral sea un requisito indispensable 
para el reconocimiento a la labor de la investi-
gación y la docencia en la educación superior 
en México. Si bien al inicio del funciona-
miento del SNI, la valoración de la actividad 
de investigación de tiempo completo era un 
elemento central, actualmente han cobrado 
mayor relevancia la docencia y la formación 
de investigadores para los niveles altos del sis-
tema. En palabras de Sarukhán (FCCyT, 2005: 
34): “este criterio se ha ido corrigiendo, ya que 
no tiene mucho sentido hacer investigación 
en una institución de educación superior pú-
blica sin la parte docente”. 

 3 De acuerdo con la investigación coordinada por Ornelas et al. (1985), al inicio de los ochenta había 20 programas 
de maestría en educación y tres de doctorado; para la mitad de la década, el número de programas de maestría en 
el área educativa se había duplicado a 42, mientras que los estudios de doctorado conservaban la misma cifra. Sin 
embargo, de acuerdo al catálogo de la ANUIES (2006), dos décadas después el número de programas en el nivel 
maestría aumentó considerablemente, identificándose 88 programas públicos por 223 privados. Para el nivel doc-
toral se encontraron 60 programas, 19 públicos y 41 privados.

 4 Un análisis de los programas en educación reconocidos por el PNPC hasta 2010 muestra que de los 311 programas 
de maestría identificados en el padrón de la ANUIES (2006; 2008), solamente 21 son reconocidos (apenas 6.7 por 
ciento). La ubicación en las distintas vertientes permite conocer que siete programas son considerados como con-
solidados, 10 como programas en desarrollo y cuatro como de reciente creación. A pesar de que hay una relación 
de tres programas privados por uno público, 20 de los programas reconocidos por el PNPC pertenecen a institucio-
nes públicas y solamente un programa pertenece a una institución privada En el nivel doctoral, de 60 programas, 
10 son reconocidos por el PNPC (16.6 por ciento), 3 como programas consolidados, 5 en desarrollo y 2 de reciente 
creación. En este nivel, la presencia de las instituciones públicas es también predominante: 8, por solamente 2 de 
instituciones privadas. Por otra parte, de los programas que son evaluados la mayoría están clasificados como 
programas en desarrollo en ambos niveles (maestría y doctorado). Es preocupante conocer que de acuerdo a los 
criterios que establece el PNPC, de 371 programas, solamente 7 de maestría y 3 de doctorado, en educación o peda-
gogía, son considerados como consolidados, y no se identifica ninguno como de competencia internacional. De 
ellos, la mayoría pertenecen a universidades estatales y federales (CONACyT, 2010).
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La formación para la investigación, en 
consecuencia, se ha centrado en los progra-
mas doctorales. Torres (2006) menciona que 
la formación de investigadores educativos 
implica el conjunto de conocimientos teórico 
metodológicos y técnicos del quehacer cien-
tífico, organizados en el plan de estudios; el 
desarrollo de habilidades, valores y destrezas; 
así como la exposición del sujeto a ambien-
tes donde se propicia la reflexión, la crítica, 
el análisis, el debate y la autoevaluación de su 
saber y su saber hacer. De acuerdo a Béjar y 
Hernández (1996), la formación para la inves-
tigación requiere del desarrollo equilibrado 
en tres campos: el cognoscitivo disciplinar, el 
metodológico y el epistemológico. 

En este sentido, los programas de pos-
grado a nivel doctoral en el área de educa-
ción o pedagogía, como la UNAM, el Centro 
de Investigaciones y Estudios Avanzados del 
Instituto Politécnico Nacional (CINVESTAV-
IPN), la Universidad de Guadalajara (UDG) 
y la UATx,5 han centrado sus objetivos en la 
formación de investigadores de alto nivel, en-
fatizando rasgos dirigidos al desarrollo de in-
vestigación original e innovadora, así como a 
la autonomía, la independencia y la capacidad 
de crítica. Se da importancia tanto a la investi-
gación individual como a la grupal. 

Además de esta clara orientación a la in-
vestigación, en los perfiles de egreso de estas 
instituciones se especifican rasgos dirigidos a 
un desempeño profesional académico de alta 
calidad. Se mencionan, entre estos rasgos, los 
conocimientos y habilidades necesarias para 
un desempeño profesional académico de alta 
calidad (UNAM); ejercer docencia a nivel de 
posgrado (CINVESTAV-IPN); o la realización 
de actividades docentes y de gestión, conduc-
ción o asesoría de alta calidad en algún sector 
del sistema educativo (UATx, 2010).

Los estudios de trayectoria permiten 
profundizar en la relación existente entre 
la formación que otorgan los programas 

académicos y los requerimientos del mercado 
de trabajo. Asimismo, permiten mostrar los 
procesos que ocurren de manera individual y 
por cohorte generacional, y que orientan a los 
egresados a la realización de las actividades 
sustantivas de un programa doctoral a par-
tir del análisis de la movilidad: investigación 
como eje central, docencia y gestión como ac-
tividades paralelas.

Un marco conceptual para 
el análisis de la trayectoria 
profesional de egresados de un 
programa doctoral

Los estudios de egresados son mecanismos 
que permiten a las instituciones de educación 
superior identificar la actividad profesional 
de sus cohortes generacionales, el campo de 
acción laboral, la ubicación, el nivel de in-
gresos, la formación posterior, así como la 
satisfacción con la formación profesional. 
Estos estudios se han realizado desde los años 
setenta para la mejora de los programas aca-
démicos, pero a partir de los noventa han ad-
quirido gran importancia en el marco de las 
políticas de evaluación en las instituciones de 
educación superior. Son fundamentales como 
estrategia para el autoconocimiento y la eva-
luación de las instituciones de educación su-
perior (IES), como lo menciona la Asociación 
Nacional de Universidades e Instituciones de 
Educación Superior (ANUIES, 1998). 

Los resultados que estos estudios arrojan 
influyen ampliamente en la toma de deci-
siones para la redefinición de los proyectos 
institucionales, así como en la asignación 
de recursos en programas de apoyo y fi-
nanciamiento como el Programa Integral 
de Fortalecimiento Institucional (PIFI) de 
la SEP, y el PNCP del CONACyT. De acuerdo a 
Valenti y Varela (2003), un aspecto central es 
la valoración de la calidad de los procesos de 
formación profesional a partir de la posición 

 5 Se consultaron las páginas web de estos programas, y se analizaron de manera específica los planes de estudio a 
partir de los objetivos y el perfil de egreso. 
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de los egresados en el mercado de trabajo. 
Asimismo, se realizan evaluaciones curricu-
lares o institucionales que identifican la per-
tinencia de la formación recibida con respecto 
a las exigencias y demandas del mercado de 
trabajo, así como los procesos de inserción la-
boral (Barrón, 2003).

En los estados del conocimiento que se han 
realizado para el COMIE (Didou y Rodríguez, 
1993; Barrón, 2003), se hace mención de que la 
mayoría de las investigaciones de egresados se 
realizan como tesis o trabajos recepcionales. 
Actualmente, dada su importancia, estos es-
tudios se han establecido en las instituciones 
de manera formal, como parte de la estructu-
ra organizacional, aunque se siguen realizan-
do también como proyectos individuales para 
alcanzar algún grado académico.

Diversos autores coinciden en que la ma-
yoría de estos estudios se realiza de forma 
transversal (Fresán, 1998; Valenti y Varela 
2003) aunque comúnmente se les denomine 
como estudios de seguimiento. En conse-
cuencia, muestran un análisis descriptivo de 
la situación laboral actual sin profundizar en 
las causas que orientan los trayectos laborales 
y académicos de los egresados. Una opción 
metodológica que permite superar esta des-
cripción lineal de las actividades de los egre-
sados es la reconstrucción de la trayectoria 
profesional o laboral, ya que en ella se indagan 
los recorridos laborales de los egresados arti-
culándolos con diversos factores personales y 
del contexto que permiten encontrar aproxi-
maciones explicativas a la compleja relación 
que se da entre la formación profesional y el 
mercado de trabajo (Jiménez, 2009a). 

Al analizar la trayectoria como un estu-
dio particular, se enfatiza en dos aspectos: el 
tránsito o recorrido de los egresados en sus 
empleos, y en el desarrollo laboral después del 
egreso de la formación profesional. A partir 
de un método retrospectivo se reconstruyen 
los procesos de inserción y las actividades 
profesionales de los sujetos en una etapa de-
limitada de su vida, así como los factores que 

han condicionado la movilidad socioeconó-
mica y laboral de los egresados. El análisis de 
trayectorias profesionales constituye un refe-
rente del impacto de las instituciones de edu-
cación superior, de los nexos o vacíos entre 
éstas y el mercado de trabajo, entre el desem- 
peño profesional de los egresados y el grado 
de articulación del empleo con la profesión 
(ANUIES, 1998).

Los estudios de trayectoria se interrelacio-
nan principalmente con las etapas educativas 
y profesionales de los sujetos, por lo que es 
común encontrar en estos trabajos distintas 
denominaciones de acuerdo al objeto de es-
tudio: trayectorias educativas, trayectorias 
educativo laborales, trayectorias laborales, 
trayectorias ocupacionales, trayectorias de 
carrera, trayectorias profesionales y/o acadé-
micas, entre otras (Jiménez, 2009b).

La trayectoria, desde una perspectiva 
sociológica del mercado de trabajo, se con-
ceptualiza como la sucesión de puestos que 
ocupa el individuo al insertarse en una ac-
tividad laboral u oficio, y que describe su 
quehacer profesional a partir de momentos 
de transición (Boado, 1996). Implica indagar 
acerca de los mecanismos de ingreso al mer-
cado de trabajo, la forma en que éstos actúan 
en las posiciones ocupadas, las actividades y 
funciones específicas, la ubicación física de la 
ocupación, así como la calidad de los indica-
dores de empleo.

El contexto de los estudios de trayecto-
ria profesional pueden ser los egresados de 
distintos niveles educativos: licenciatura 
(Sánchez, 2011), maestría (Jiménez, 2011) o 
doctorado (Barrón y Martínez, 2008), o un 
grupo o grupos de profesionistas que desem- 
peñan actividades afines en el mercado de 
trabajo (Vargas, 2000; Ruiz, 2000). De acuer-
do al Servicio Público de Empleo Estatal de 
España (INEM, 2005), la trayectoria profesional 
describe el conjunto de puestos relacionados 
asumidos por una persona, correlacionados 
por criterios de progresión en la toma de res-
ponsabilidades dentro de un mismo ámbito 
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de actuación; da cuenta de la profundidad de 
las actividades y funciones profesionales, así 
como de los puestos y los rangos jerárquicos 
(Vargas, 2000; Jiménez, 2011; Sánchez, 2011). 

Los estudios de trayectoria en el ámbito 
educativo reciben denominaciones relacio-
nadas con las actividades profesionales en 
la carrera académica: trayectoria académica 
(García, 2001; Hickman et al., 2007), trayec-
toria profesional (INEM, 2005; Jiménez, 2011), 
y trayectoria académica-profesional (Cruz-
Castro et al., 2006). En estos estudios los 
propósitos se dirigen, de manera indistinta, 
al análisis de las posiciones ocupadas en las 
instituciones educativas y de investigación 
científica, identificando la ubicación laboral, 
el ascenso o permanencia en los puestos, así 
como las categorías y funciones en la práctica 
profesional.

Un elemento común en el estudio de la 
trayectoria es el análisis de la movilidad desde 
las dimensiones temporal y/o espacial. La di-
mensión temporal permite observar los cam-
bios intergeneracionales o intrageneraciona-
les de los sujetos; mientras que la dimensión 
espacial da cuenta de los cambios de posición 
en el mercado de trabajo: de rango, funciones 
e instituciones.

En el caso de la dimensión temporal, el 
análisis de la trayectoria se centra en el com-
portamiento de diversas generaciones de do-
centes considerando factores como su ingre-
so al mundo académico, el recorrido laboral 
posterior y/o el antes y después de los estudios 
de posgrado. En este rubro se han realizado 
estudios que comparan la movilidad interge-
neracional, la diversificación de la actividad 
docente y el crecimiento en los espacios aca-
démicos, como los realizados por Gil (1994) y 
Landesmman y Aristi (2001).

En la dimensión espacial se identifican los 
cambios de posición y las funciones en las ins-
tituciones académicas, las entradas y salidas 
del mercado de trabajo, el tránsito en niveles 
educativos y los cambios de nivel en los pro-
gramas de estímulos y de reconocimiento a la 

productividad. En este rubro se encuentran 
los trabajos realizados por Hickman et al. 
(2007) y García (2001). Las trayectorias profe-
sionales de los académicos se vinculan con 
factores derivados de elecciones individuales 
(como la realización de estudios de posgra-
do, el cambio a un mejor empleo, las relacio-
nes sociales), y factores que dependen de las 
condiciones del contexto (la terminación de 
contratos, la exigencia de grados académicos, 
los programas de estímulos y las evaluaciones 
institucionales). 

Estos factores se articulan y definen mo-
mentos o etapas de transición, que desde la 
perspectiva de Boado (1996) y Buontempo 
(2000) determinan el rumbo de la carrera pro-
fesional o académica. El ingreso a la carrera 
profesional, los mecanismos relacionales, el 
primer empleo, los estudios de posgrado y el 
recorrido laboral posterior, impactan en la 
movilidad, eje de análisis a partir del cual se 
constatan los cambios en las posiciones y ocu-
paciones de los académicos. Particular im-
portancia tienen factores como la preparación 
profesional y el grado académico (Jiménez, 
2011) en el rumbo de la carrera profesional. 
Los estudios de posgrado en los niveles de 
maestría y doctorado han tomado un papel 
relevante, sobre todo para los docentes que 
laboran en el nivel superior.

En el nivel de maestría, la formación tiene 
una orientación profesionalizante en la ma-
yoría de los programas, aunque de acuerdo 
a Torres (2006), es el espacio académico don-
de empiezan a formarse los investigadores. 
Sin embargo, se ha encontrado evidencia de 
que estos estudios también dirigen a muchos 
egresados a la realización de actividades de 
mayor especialización, responsabilidad y 
rango jerárquico, sobre todo en actividades 
administrativas y de gestión, en detrimen-
to de las actividades docentes (Galaz, 2010; 
Jiménez, 2011). 

En términos de la trayectoria profesio-
nal, la formación en el nivel doctoral implica, 
además de la amplitud del ámbito laboral en 
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funciones docente-administrativas, el desa-
rrollo de la investigación como una actividad 
sustantiva. Diversos autores han centrado 
su análisis en los académicos que tienen re-
conocimiento como investigadores. Ayala 
(2004) y Galaz (2010) abordan como sujetos 
de estudio a los académicos que forman par-
te del SNI; analizan la trayectoria profesional 
relacionando factores inherentes al proceso 
de formación doctoral: el grado con el que se 
inician en la profesión académica, la obten-
ción del grado, el país en el que realizaron sus 
estudios, el avance en el nivel de estudios du-
rante su trabajo, el tema de tesis y la fuente de 
financiamiento. Se analizan también factores 
relacionados con el mercado de trabajo y la 
práctica profesional: participación en las di-
ferentes áreas disciplinares, distribución por 
centro universitario y nivel. 

La realización de estudios doctorales in-
duce en mayor medida a la movilidad ocupa-
cional y profesional. Cruz-Castro et al. (2006) 
identifican la influencia de las políticas eva-
luativas en el mercado de trabajo (interno y 
externo) del investigador español de diversas 
universidades del país. Analizan las trayecto-
rias académicas y profesionales del personal 
inserto en el sistema público valorando indi-
cadores propios de su actividad como investi-
gadores: su grado de movilidad, su producti-
vidad académica y su nivel autonómico. 

En México las políticas de evaluación ac-
túan de manera similar: se exige a las IES la 
evaluación del impacto de sus egresados en el 
mercado de trabajo a partir de sus funciones 
y nombramientos, así como en los programas 
doctorales, considerando, además, la produc-
tividad académica en la investigación.

A partir de la revisión de estos anteceden-
tes, en este estudio se analiza la trayectoria 
profesional de los egresados del doctorado 
en educación de la UATx a partir de la movi-
lidad, las posiciones y funciones ocupadas, 
así como la productividad académica dentro 
de las instituciones educativas y de investiga-
ción científica.

Estrategia metodológica 

Este documento corresponde a un estudio 
descriptivo, de caso, que de acuerdo a Yin 
(2003) permite una indagación empírica que 
investiga un fenómeno contemporáneo —los 
trayectos profesionales de los egresados—, 
dentro de su contexto en la vida real, sin re-
querir de ningún tipo de control, dado que es 
un estudio ex post facto. Se utilizó en el instru-
mento un diseño retrospectivo, y transversal 
en su aplicación, que permitiese la recons-
trucción de los itinerarios profesionales de 
los egresados del doctorado en educación de 
la UATx. El cuestionario se diseñó para la ob-
tención de datos de tipo cuantitativo; se iden-
tificaron las funciones profesionales que los 
egresados del programa de doctorado en edu-
cación realizan en las instituciones educativas 
(docencia, investigación, gestión), el nivel de la 
productividad académica (alta, media, baja) y 
la movilidad ocupacional (interna y externa), 
considerando como momentos de transición 
al antes y después de los estudios doctorales. 
Las trayectorias se analizan a partir de varia-
bles dicotómicas como el periodo de egreso, 
la obtención del grado académico y el género.

La población de estudio son los 36 egre-
sados de las 10 generaciones del doctorado en 
educación (último egreso en 2011). Se aplicó 
un cuestionario de forma censal, vía correo 
electrónico. Respondieron 27 egresados que 
representan 75 por ciento de la población, que 
se consideraron como la unidad de análisis 
(Yin, 2003) de las trayectorias profesionales. 

Para el manejo de los datos se utilizaron 
los programas Excel y el programa estadístico 
SPSS, versión 19. Los resultados se describen a 
partir de la frecuencia relativa porcentual, que 
permite comparar el comportamiento de las 
distintas variables que conforman la trayec-
toria profesional, considerándose como el co-
ciente entre la frecuencia absoluta y el tamaño 
de la muestra multiplicado por 100. 

Las características de los sujetos son las si-
guientes: 51.85 por ciento son mujeres y 48.15 
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por ciento hombres; 55.5 por ciento tiene un 
periodo de egreso menor a cinco años y 44.5 
por ciento mayor a cinco años; 55.5 por ciento 
ha obtenido el grado doctoral y 44.5 por cien-
to no se ha graduado (25.9 por ciento con un 
periodo de egreso de tres meses, el resto con 
rezago). El 81.4 por ciento de los egresados de 
la muestra labora en instituciones públicas y 
el resto en instituciones privadas. 

Las trayectorias profesionales de 
los egresados del Doctorado en 
Educación de la UATx

La diversificación de las funciones 
académicas y los estudios doctorales
Los estudios de posgrado constituyen un sesgo 
importante en la carrera profesional de los aca-
démicos, ya que orientan la trayectoria hacia 
la realización de funciones de mayor grado de 
especialización y de mayor nivel de responsabi-
lidad. La transición entre los estudios de maes-
tría y doctorado marca una pauta entre la pro-
fesionalización y la investigación, en la medida 
en que diversifica las funciones académicas de 
los docentes. Galaz (2010) menciona que mien-
tras en algunos periodos se ha privilegiado uno 
de estos roles, las políticas educativas en la edu-
cación superior promueven actualmente, de 
manera equilibrada, las funciones de docencia, 
tutoría de estudiantes, generación y aplicación 
innovadora del conocimiento (investigación) y 
gestión académica administrativa.

La caracterización de las trayectorias en 
unifuncionales, bifuncionales y polifun-
cionales, se estableció de acuerdo a la diver-
sificación y profundización de la práctica 
profesional de los egresados del Doctorado 
en Educación. Se utilizó el término “docen-
cia” para incluir las clases ante grupo, la tu-
toría de estudiantes, la dirección de tesis y 
la gestión académica-administrativa propia 
de la función docente; el término “gestión” 
se aplicó a aquellos egresados que ocupan 
puestos de alto grado de responsabilidad en 
las IES (como coordinadores de programa, 

directivos y funcionarios); e “investigación” a 
aquellos egresados que tienen una actividad 
sustentada en la productividad académica y 
registrada en el Currículum Vitae Único del 
CONACyT. 

La reconstrucción de las ocupaciones y 
funciones realizadas antes del egreso de los 
estudios doctorales muestra que antes de los 
estudios doctorales predominaban las trayec-
torias unifuncionales: la mayoría de los egre-
sados (55.5 por ciento) centraba su actividad 
en una sola función, en mayor medida en la 
docencia (48.1 por ciento) que en la gestión 
(7.4 por ciento). Un menor porcentaje de egre-
sados (40.7 por ciento) realizaba trayectorias 
profesionales de mayor profundidad centra-
das en dos funciones: en docencia/gestión 
(29.6 por ciento) y en docencia/investigación 
(11.1 por ciento). Rasgos de mayor compleji-
dad y diversificación en la trayectoria no son 
comunes en los académicos que no tienen 
estudios doctorales: un porcentaje muy redu-
cido (3.7 por ciento) realizaba una trayectoria 
polifuncional (Gráfica 1). 

El desarrollo sistemático de actividades 
de investigación en esta etapa predoctoral 
es menor a 15 por ciento en la muestra de 
egresados, lo que confirma que un número 
mínimo de académicos en las IES inicia una 
trayectoria profesional centrada en la investi-
gación si no tiene el grado doctoral, como se 
menciona en el estudio realizado por Jiménez 
(2011). Como rasgo central del perfil de egreso 
de los programas doctorales, la investigación 
se convierte en una función sustantiva en la 
trayectoria de los egresados, y se combina con 
la docencia y/o la gestión de las instituciones 
educativas. 

La mayoría de los egresados actualmente 
desarrolla su trayectoria profesional centrada 
en dos funciones: en investigación/docencia 
(55.5 por ciento), y un reducido porcentaje de 
egresados en investigación/gestión, ocupan-
do puestos como directivos (7.4 por ciento). 
De acuerdo a otros estudios (De Moura, 1989; 
Jiménez, 2011), la realización de estudios de 
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posgrado encamina a los egresados a puestos 
directivos y de gestión a la par de que desarro-
llan actividades de investigación y docencia. 
Un importante porcentaje de egresados (37.3 
por ciento) ha tenido movilidad ocupacional 
en ascenso desempeñando trayectorias po-
lifuncionales: 22.22 por ciento como coordi-
nadores de programas de posgrado, 7.4 por 
ciento como directivos y 11.1 por ciento como 
funcionarios de alto nivel. 

El reconocimiento de la comunidad aca-
démica a las actividades de investigación se 
articula con dos factores importantes relacio-
nados con los sujetos: la obtención del grado 
doctoral y el periodo de egreso. El título de 
doctor se convierte en un momento de tran-
sición que abre la primera puerta; el segundo 
momento de transición es el desarrollo poste-
rior de la trayectoria en la investigación, proce-
so que implica una dimensión temporal para 
la generación de productos académicos arbi-
trados e indizados, como artículos arbitrados, 
libros o capítulos. De Ibarrola (1989) y Torres 
(2006) explican este proceso al mencionar que 
la formación para la investigación se consolida 
en el desempeño habitual en el campo.

La importancia de estos factores es evi-
dente: los egresados que han obtenido el gra-
do doctoral y que tienen periodos de egreso 
mayores, han desarrollado de manera equili-
brada trayectorias polifuncionales y bifuncio-
nales centradas en la docencia y la investiga-
ción, lo que les permite una mayor movilidad 

académica y ocupacional. Los egresados que 
no han obtenido el grado están desarrollan-
do trayectorias centradas en la investigación/
docencia (33.3 por ciento); un reducido por-
centaje ha alcanzado cambios en la estructu-
ra socio ocupacional, realizando trayectorias 
centradas en la gestión/investigación (7.4 por 
ciento) o polifuncionales (3.7 por ciento). 

Una mayor permanencia en el mercado de 
trabajo permite a los egresados con más de 5 
años de haberse doctorado, realizar funciones 
de docencia/investigación (18.5 por ciento) 
y transitar a trayectorias polifuncionales en 
mayor medida (25.6 por ciento), indicador de 
la movilidad en el mercado académico ha-
cia puestos de mayor rango jerárquico. Un 
mínimo porcentaje de egresados con menor 
tiempo como egresados del programa docto-
ral desarrolla trayectorias polifuncionales (3.7 
por ciento). La mayoría realiza trayectorias 
profesionales docencia/investigación (44.4 por 
ciento) y gestión/investigación (7.4 por ciento). 

La obtención del nivel doctoral en la carre-
ra académica de los egresados reduce las dife-
rencias entre hombres y mujeres, impulsándo-
los a la movilidad académica en ascenso. Esta 
tendencia se observa en el comportamiento 
de la muestra de egresados (51.85 por ciento 
son mujeres y 48.15 por ciento hombres); en las 
trayectorias profesionales encontramos 29.6 
por ciento tanto de hombres como de muje-
res en las funciones docencia/investigación 
(Tabla 1).

Gráfica 1. Trayectorias profesionales y estudios doctorales

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 1. Tipo de trayectoria y sexo de los egresados del Doctorado en Educación
Tipo de 

trayectoria
Funciones Obtención 

de grado 
(%)

Periodo 
de egreso 

(%)

Género
(%)

NG G < 5 > 5 M H
Bifuncionales Docencia

Investigación
33.3 29.6 44.4 18.5 29.6 29.6

Investigación
Gestión

7.4 0 7.4 0 7.4 0

Polifuncionales Docencia
Investigación
Gestión

3.7 25.6 3.7 25.9 11.1 18.5

Fuente: elaboración propia.

Los hombres realizan trayectorias poli-
funcionales en mayor medida que las mujeres 
(18.5 y 11.1 por ciento respectivamente); sin 
embargo, en trayectorias docencia/gestión 
solamente hay presencia de mujeres (7.4 por 
ciento). Por otra parte, del 22.2 por ciento de 
egresados del Doctorado en Educación reco-
nocidos como investigadores en el SNI, ubica-
dos en el nivel I, la proporción de mujeres es 
más alta, dos a uno, que la de los hombres. 

Estos datos muestran que hay un com-
portamiento muy similar entre géneros en las 
ocupaciones, funciones y cargos que desem- 
peñan los egresados del Doctorado en sus 
trayectorias profesionales y que en algunos 
aspectos, como la membresía del SNI, hay una 
mayor presencia de egresadas. Estos resulta-
dos se diferencian de los obtenidos por Cruz-
Castro et al. (2006), quienes encontraron muy 
pequeñas diferencias de género a favor de los 
hombres investigadores en los cambios de 
posición y de rango jerárquico, así como de 
los resultados encontrados por Ayala (2004), 
quien menciona que hay un mayor nivel de 
exclusión para que las mujeres ingresen al SNI 
y transiten hacia niveles más altos. 

Productividad académica
La productividad académica es uno de los ejes 
de análisis que evidencia la eficacia de un pro-
grama doctoral centrado en la formación para 
la investigación. Los egresados del programa 

de Doctorado en Educación presentan distin-
tos estadios o etapas de carrera en el campo de 
la investigación educativa. Para identificar el 
nivel de productividad académica de los egre-
sados se consideraron indicadores como: la 
pertenencia a consejos de investigación y al SNI, 
y la publicación de artículos en revistas arbitra-
das, libros (como autor, coordinador, coautor), 
así como ponencias y conferencias magistrales 
en congresos nacionales e internacionales en 
los últimos tres años. Estos indicadores per-
mitieron identificar tres niveles productividad 
académica de los egresados en porcentajes muy 
similares: alta (29.6 por ciento), media (33.3 por 
ciento) e inicial o baja (37 por ciento).

El 29.6 por ciento de los egresados que tie-
ne productividad alta, tiene una línea o líneas 
de investigación ya definidas y ha publicado 
más de 10 productos en los tres últimos años, 
entre ellos, artículos arbitrados, libros, capí-
tulos de libros, ponencias en congresos na-
cionales e internacionales, y/o pertenecen al 
SNI y al COMIE. El reconocimiento a la labor 
de investigación se otorga a partir de la per-
tenencia a alguna de estas entidades, y ha sido 
alcanzado por tres de cada diez egresados: 22 
por ciento pertenece al SNI y/o 29.6 por ciento 
al COMIE y tienen más de cinco años de haber 
obtenido el grado doctoral. La membresía en 
el SNI, de acuerdo con Galaz (2010), es un in-
dicador central del funcionamiento de las IES 
y, en términos de sus implicaciones, directas 
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e indirectas, personales, colectivas e institu-
cionales, constituye uno de los puntos culmi-
nantes en la carrera académica. 

La productividad de este grupo de egre-
sados se articula con dos tipos de trayectoria 
profesional: la trayectoria bifuncional (11.1 
por ciento), centrada en la investigación y la 
docencia; y la trayectoria polifuncional (18.5 
por ciento), en la que de manera alterna a la 
investigación se realizan actividades de alta 
responsabilidad en la gestión y la docencia 
en programas de posgrado. Las trayectorias 
de este grupo de egresados del Doctorado en 
Educación son las de mayor madurez, tienen 
más de cinco años de haber salido del progra-
ma doctoral y hay un mayor número de mu-
jeres (dos a uno). Estos resultados confirman 
que la formación y consolidación de investiga-
dores en su grado más específico se adquiere 
a través del desempeño profesional cotidiano, 

del desarrollo personal y de las características 
del campo de investigación (De Ibarrola, 1989).

En el estatus de productividad media se 
encuentra 33.33 por ciento de los egresados, 
que realizan de cinco a nueve productos de 
investigación en un periodo de tres años y 
aún no ingresan al SNI. Estos egresados se en-
cuentran en proceso de reconocimiento en el 
campo de la investigación. La productividad 
se refleja en capítulos de libros, algún artículo 
arbitrado y artículos en revistas de circulación 
interna en sus instituciones, así como por sus 
participaciones como ponentes en congresos 
nacionales e internacionales. Las trayectorias 
que predominan en este grupo son las trayec-
torias bifuncionales (25.9 por ciento): investi-
gación/docencia (22.2 por ciento) e investiga-
ción/gestión (3.7 por ciento). Solamente 7.4 por 
ciento de este grupo de egresados desarrolla 
trayectorias polifuncionales (Gráfica 2). 

Gráfica 2. Productividad académica por trayectoria profesional

Fuente: elaboración propia.
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Estadios de productividad inicial (37 por 
ciento de la población), corresponden a egre-
sados que tienen un periodo de formación 
más reciente y que ya terminaron los cursos 
formales del programa en un lapso que va de 
tres meses hasta dos años. Sus actividades de 
investigación corresponden a la publicación 
de hasta cinco productos de investigación, 
derivados principalmente de la tesis doctoral 

en congresos nacionales o internacionales, la 
participación en algún libro coordinado y la 
presencia o no de artículos arbitrados. Las tra-
yectorias que predominan en este grupo son 
bifuncionales, centradas en la investigación y 
la docencia (25.9 por ciento) y en la investiga-
ción y la gestión (3.7 por ciento). 

Solamente 3.7 por ciento de egresados de 
este grupo realiza trayectorias polifuncionales. 
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Este es un indicador de que el desarrollo poste-
rior al egreso es un periodo que permite la mo-
vilidad intergeneracional y la consolidación de 
la trayectoria profesional, además de que lleva a 
al reconocimiento de los egresados en el cam-
po de la investigación educativa.

Los datos muestran la estrecha vinculación 
entre la trayectoria, la obtención del grado, la 
productividad académica y el periodo de egreso 
como un mecanismo de movilidad ascendente. 
A medida que la trayectoria profesional avan-
za, hay mayor profundidad en las funciones y 
el ámbito profesional se diversifica; además de 
que se advierte una mayor productividad que 
permite a los egresados alcanzar mayores reco-
nocimientos a su labor de investigación.

Movilidad y productividad académica  
por trayectoria profesional
Un segundo indicador de la carrera profesional 
de los egresados del Doctorado en Educación 
es la movilidad ocupacional. Estudiar la mo-
vilidad implica analizar los cambios en la 
estructura socio-ocupacional a partir de des-
plazamientos, analizando dimensiones como 
espacio y temporalidad. La movilidad ocu-
pacional en la trayectoria dirige a los indivi-
duos a una movilidad intraclase en la que se 
identifican, desde el punto de vista de Boado 
(1996), posiciones y distinciones en la carrera 
profesional a través de las cadenas de movili-
dad existentes. La movilidad ocupacional y 
académica de los egresados del Doctorado en 
Educación se analizó desde dos dimensiones: 
la movilidad interna o interlaboral y la movi-
lidad externa o intralaboral (Jiménez, 2009a). 

Un análisis general de las ocupaciones y 
nombramientos muestra que la mayoría de los 
egresados (77.8 por ciento) se desempeña profe-
sionalmente en instituciones de educación su-
perior, principalmente en el nivel de posgrado. 
El nivel doctoral ha dirigido a los académicos 
que han obtenido el grado a transitar laboral-
mente en los niveles de maestría y doctorado 
(44.05 por ciento). Algunos egresados que han 
obtenido el grado, y los que no lo han obtenido, 

atienden el nivel maestría (25.9 por ciento); en el 
nivel licenciatura se mantiene un reducido por-
centaje (7.4 por ciento). Predominan IES públi-
cas como la Universidad Autónoma de Tlaxca-
la (UATx), la Universidad Autónoma del Estado 
de Hidalgo (UAEH), la Universidad Autónoma 
del Estado de México (UAEM) y la Beneméri-
ta Universidad Autónoma de Puebla (BUAP), y 
en menor medida las privadas (la Universidad 
Iberoamericana, la Universidad de las Améri-
cas Puebla (UDLAP) y la Universidad da Vinci). 
El 22.2 por ciento restante de los egresados que 
no han obtenido el grado laboran en educación 
media superior (18.5 por ciento), en institucio-
nes como el Colegio de Estudios Científicos y 
Tecnológicos del Estado (CECyTE) y el Centro de 
Estudios Tecnológicos Industrial y de Servicios 
(CETIS), y en educación básica el 3.7 por ciento. 

A pesar de que las políticas evaluativas co-
locan la figura del investigador como el per-
fil deseable en las IES, en la estructura socio 
ocupacional del mercado académico no se ha 
previsto este tipo de nombramientos y plazas; 
solamente 7.4 por ciento posee un nombra-
miento como tal. Esta tendencia se observa 
también en los estudios de Cruz-Castro et 
al. (2006) y Galaz (2010). Los nombramientos 
que predominan en los egresados de los que 
trata este estudio son de profesores de tiempo 
completo (74 por ciento), en menor medida de 
profesor de medio tiempo (7.4 por ciento) o de 
profesor hora clase (11.1 por ciento). 

Un rasgo importante del perfil de egreso 
del nivel de posgrado consiste en que realice 
actividades docentes: en este sentido, 81.5 por 
ciento de los egresados dirige tesis de maestría. 
Del 55.5 por ciento de los egresados que han 
adquirido el grado de doctor, 37.3 por ciento 
dirige tesis de ese nivel. Esta situación se ex-
plica por los niveles educativos que atienden 
las IES donde se desempeñan los egresados: 
son escasos a nivel nacional los programas 
doctorales, por lo que no en todos los casos se 
tienen las condiciones necesarias para desa-
rrollar actividades profesionales en este nivel 
educativo. 
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La movilidad interna da cuenta de los 
distintos movimientos ocupacionales dentro 
de una misma institución educativa que per-
miten conocer las características de la estruc-
turación del mercado interno. Hualde (2001) 
hace referencia al concepto de movilidad in-
terna para explicar las promociones transfor-
madas en ascensos de categorías y cambios de 
puesto dentro de las mismas instituciones.

De forma general, uno de cada dos egre-
sados ha tenido movilidad interna en ascenso 
(51.8 por ciento), mientras que 48.2 por ciento 
ha mantenido su mismo puesto. Los resul-
tados muestran evidencia de que a mayor 
productividad ocurre una mayor movilidad 
interna que se refleja en mejores puestos de 
trabajo y mejor salario; así lo manifiestan los 
propios egresados: 66.6 por ciento conside-
ra que su puesto de trabajo mejoró al egreso 
del programa doctoral, mientras que 33.3 por 
ciento manifiesta que su situación laboral si-
gue igual. En el aspecto económico, 55.6 por 
ciento expresa que su salario mejoró, 40.7 
por ciento afirma que sigue igual, y un muy 

reducido porcentaje menciona que empeoró 
(3.7 por ciento), atribuyendo este hecho a que 
no ha obtenido el grado y a transitar académi-
camente en instituciones privadas.

Los egresados que han desarrollado trayec-
torias polifuncionales (investigación, docencia 
y gestión) y bifuncionales (investigación, do-
cencia) con alta productividad académica, han 
tenido movilidad académica en ascenso y ocu-
pan puestos de mayor jerarquía y responsabili-
dad o tienen mayores estímulos económicos a 
partir del salario o del SIN. Este proceso de mo-
vilidad en ascenso, de acuerdo a Cruz-Castro 
et al. (2006), se explica por la importancia que 
adquiere la formación de posgrado en el mer-
cado de trabajo interno. 

Los egresados con productividad media, 
con trayectorias polifuncionales o bifuncio-
nales, han desarrollado movilidad en ascenso 
en porcentajes cercanos al 50 por ciento. Un 
muy pequeño porcentaje (3.7 por ciento) de 
egresados con productividad baja ha tenido 
movilidad en ascenso y la mayoría permanece 
en sus mismos puestos de trabajo (Gráfica 3).

Gráfica 3. Movilidad interna y productividad académica por trayectoria profesional

Fuente: elaboración propia.
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La movilidad externa se refiere al trán-
sito entre distintas instituciones educativas. 
De acuerdo a Pacheco y Parker (2001), son las 
entradas y salidas del mercado de trabajo con 
presencia o ausencia de lapsos de desempleo. 

La capacidad de empleabilidad que desarro-
llan los egresados del programa doctoral para 
transitar sin lapsos de desempleo se deriva, 
en muchos casos, de la portación de un ma-
yor capital humano que les permite dirigirse 
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hacia mejores oportunidades de trabajo en el 
mundo de las IES. 

El 18.5 por ciento de los egresados que 
han cambiado de institución y de lugar de 
residencia tienen productividad académi-
ca alta, y en menor medida productividad 
media; han desarrollado trayectorias poli-
funcionales, es decir, realizan actividades de 
investigación, docencia y gestión en los pro-
gramas de posgrado (Gráfica 4). Esta capaci-
dad para moverse en el mercado externo se 

deriva de la adquisición de habilidades y co-
nocimientos durante el proceso formación, 
los cuales se consolidan en el desarrollo de 
funciones complejas en el campo laboral 
en las actuales condiciones de las políticas 
evaluativas. De acuerdo a Cruz-Castro et al. 
(2006), este conjunto de cualificaciones ad-
quiere mayor importancia en el campo de 
la investigación como un proceso homolo-
gado, certificado, reconocido y transferido 
institucionalmente. 

Gráfica 4. Movilidad externa y productividad académica por trayectorias profesionales

Fuente: elaboración propia
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Conclusiones

La formación doctoral es un factor que in-
fluye de manera determinante en la diver-
sificación de las funciones de la trayectoria 
profesional de los académicos. Los resultados 
evidencian que los egresados del Doctorado 
en Educación de la Universidad Autónoma de 
Tlaxcala han orientado sus trayectorias profe-
sionales a itinerarios de mayor complejidad, 
donde la especialización de las funciones es 
evidente, centrando sus acciones profesiona-
les en el campo de la investigación. El ámbito 
de desempeño profesional de los egresados se 
amplía a partir de la transición de los estudios 
doctorales, y en la medida en que cumplen 
con los rasgos del perfil de egreso en los que 
fueron formados. Trayectorias centradas en 

una sola función (unifuncionales) se reorien-
tan a trayectorias bifuncionales (investiga-
ción/docencia e investigación/gestión) para 
la mayoría de los egresados. Uno de cada tres 
egresados ha logrado desarrollar trayectorias 
polifuncionales, actividades centradas en la 
investigación y la docencia, y de forma parale-
la, actividades de gestión de alto grado de res-
ponsabilidad, principalmente en programas 
de posgrado. 

El análisis de la productividad académica 
permitió identificar tres niveles (alta, media y 
baja) en porcentajes muy similares cercanos 
al 30 por ciento. Hay productividad alta en 
egresados que han desarrollado trayectorias 
polifuncionales (investigación/docencia/ges-
tión) y trayectorias bifuncionales (investiga-
ción/docencia). Al articular las funciones, la 
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productividad académica y la movilidad in-
terna, es evidente que los egresados que han 
desarrollado trayectorias polifuncionales y 
bifuncionales (investigación/docencia) con 
alta productividad ocupan puestos de mayor 
jerarquía y responsabilidad, en su mayoría en 
programas de posgrado. 

Uno de cada dos egresados con trayecto-
rias polifuncionales o bifuncionales tienen 
productividad media y movilidad en ascenso. 
Un muy pequeño porcentaje de egresados con 
productividad baja y trayectorias bifuncionales 
han tenido movilidad en ascenso; la mayoría 
permanece en sus mismos puestos de trabajo. 

Trayectorias profesionales “idóneas” son 
desarrolladas hasta este momento por uno 
de cada tres egresados del Doctorado en 
Educación de la UATx. Se caracterizan por 
una ampliación de las funciones profesionales 
(trayectorias polifuncionales y bifuncionales), 
una etapa de carrera avanzada en el campo de 
la investigación, alta productividad académi-
ca reconocida por el SNI y el COMIE, movili-
dad académica en ascenso, y en algunos casos, 
movilidad externa que les ha permitido cam-
biar de institución de adscripción. 

Para los egresados, alcanzar este estatus 
tiene una amplia relación con una dimensión 
temporal y espacial en el mercado de trabajo. 
La obtención del grado académico en el nivel 
doctoral actúa como un mecanismo cualifi-
cador que coloca a los egresados en un pro-
ceso de movilidad interna y externa que les 
permite transitar a otras instituciones, ocupar 
mejores puestos, obtener mayores salarios y/o 
el acceso a sistemas de estímulos económicos 
que mejoran sus ingresos y, sobre todo, los di-
rige a adentrarse en el campo de la investiga-
ción de manera formal y reconocida. 

El periodo de ingreso influye de manera 
determinante en el índice de madurez de las 
trayectorias profesionales y, en consecuencia, 
en las actividades de investigación de los egre-
sados: quienes tienen un periodo de egreso 
mayor a cinco años desarrollan trayectorias 
con alta productividad, reconocimiento del 

SNI y movilidad ascendente, interna y exter-
na. Trayectorias de productividad media son 
consecuencia de periodos de egreso recien-
tes, y denotan escasa movilidad ocupacional. 
Trayectorias de productividad baja son el re-
flejo de periodos de egreso menores a un año, 
en proceso de conclusión de la tesis, con pro-
ductos de investigación derivados de la misma. 

Este es un claro indicador de que una ma-
yor permanencia en el mercado de trabajo 
como egresados los orienta de manera natu-
ral, a partir del desempeño cotidiano, a tra-
yectorias de mayor productividad académica 
y de mayor consolidación en el campo de la 
investigación educativa, como lo mencionan 
De Ibarrola (1989) y Galaz (2010).

Los estudios doctorales disminuyen los 
niveles de exclusión para el sexo femenino; los 
cargos ocupados en las IES por hombres y mu-
jeres son de nivel jerárquico similar, con una 
mayor presencia de mujeres en el SNI. 

La caracterización de la trayectoria profe-
sional muestra que el papel de los programas 
doctorales es fundamental en esta transición 
del académico al académico investigador. Los 
procesos de formación en el nivel doctoral se 
traducen en acciones y resultados que per-
miten observar los procesos y prácticas de 
los investigadores, como lo menciona Torres 
(2006). Los distintos trayectos en el campo de 
la investigación educativa de los egresados 
del Doctorado en Educación se articulan de 
manera importante con una dimensión tem-
poral, con factores de tipo personal (como la 
capacidad de desarrollo), y contextual (el nivel 
educativo en el que se desempeñan y las con-
diciones laborales). 

El reto para los programas doctorales es 
establecer las condiciones académicas ade-
cuadas, curricular y estructuralmente, para 
lograr una mayor calidad en la formación de 
investigadores en el área educativa. Sánchez 
Puentes (1987) alude a la importancia de este 
proceso al considerar que la formación para la 
investigación en los posgrados no debe estar 
condicionada a las prisas administrativas, ya 
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que requiere de numerosas tareas y activida-
des, así como de formas específicas de ense-
ñanza. Enseñar a investigar, de acuerdo al au-
tor, se enseña investigando. 
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Este artículo se basa en un estudio comparado sobre las cambiantes rela-
ciones —en especial, desde la década de 1960 hasta la actualidad— entre las 
instituciones y prácticas especializadas de producción de conocimiento y el 
gobierno del sistema educativo en seis países latinoamericanos (Argentina, 
Brasil, Chile, México, Paraguay y Uruguay). Luego de una breve discusión 
teórica, el artículo se divide en dos partes: en la primera se hace un rápido 
recorrido histórico de la investigación educativa en América Latina y, en la 
segunda, se desarrolla un análisis de los seis casos en torno a dos dimensio-
nes: 1) el crecimiento, diferenciación y especialización de prácticas, agentes 
e instituciones de investigación educativas, y 2) las capacidades estatales 
para regular la vinculación entre agencias productoras de conocimiento y 
los organismos y prácticas de planificación y gobierno.

This article is based on a comparative study of the changing relationships 
—in particular, from the 1960s to the present— among specialized institu-
tions and specialized practices of knowledge production in the govern- 
mental education system in six Latin American countries (Argentina, 
Brazil, Chile, Mexico, Paraguay and Uruguay). After a brief theoretical 
discussion, the paper is divided into two parts: the first provides a quick 
historical overview of educational research in Latin America and, in the 
second part, there is an analysis of the six country cases with regard to 
two aspects: 1) the growth, differentiation and specialization of practices, 
agents and institutions of educational research, and 2) the state’s capacity 
to regulate the relationship between knowledge-producing agencies and 
the organizations, planning practices and government.
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Introducción 

La capacidad para producir, intercambiar 
y utilizar conocimientos, elemento clave de 
los procesos de desarrollo de las sociedades 
contemporáneas, ha tenido tradicionalmente 
poco impulso en el contexto latinoamericano 
(Albornoz, 2002; Brunner y Sunkel, 1993). Por 
otra parte, la utilización del conocimiento 
producido a través de la investigación acadé-
mica en las diversas esferas de la práctica pro-
fesional y de las políticas públicas plantea una 
reconocida complejidad (Wagner et al., 1999) 
que asume características específicas en los 
sistemas educativos de nuestra región.

Este artículo se basa en un estudio com-
parado sobre las cambiantes relaciones —en 
especial desde la década de 1960 hasta la actua-
lidad— entre las instituciones y prácticas espe-
cializadas de producción de conocimiento y el 
gobierno del sistema educativo en seis países 
latinoamericanos (Argentina, Brasil, Chile, 
México, Paraguay y Uruguay).1 Luego de una 
breve discusión teórica, el artículo se divide en 
dos partes: en la primera se hace un rápido re-
corrido histórico de la investigación educativa 
en América Latina y en la segunda se desarro-
lla el análisis sobre los seis casos mencionados 
en torno a dos dimensiones: 1) el crecimiento, 
diferenciación y especialización de prácticas, 
agentes e instituciones de investigación educa-
tiva, y 2) las capacidades estatales para regular 
la vinculación entre agencias productoras de 
conocimiento y los organismos y prácticas de 
planificación y gobierno.

La producción de conocimientos 
sobre educación 

En este artículo, la investigación educativa 
es analizada como un entramado de prácti-
cas sociales que se desarrolla en función de 

contextos históricos específicos y marcos ins-
titucionales que lo condicionan y le otorgan 
orientaciones particulares (Wagner et al., 1999; 
Neiburg y Plotkin, 2004). La emergencia histó-
rica y el desarrollo y diferenciación de agencias, 
agentes y prácticas especializadas de produc-
ción de conocimientos sobre educación están 
marcados —constitutivamente— tanto por la 
necesidad de describir y explicar como por la 
de orientar, regular y legitimar al conjunto de 
instituciones, prácticas y discursos del campo 
pedagógico (Bernstein y Díaz, 1985). 

La investigación educativa constituye, 
así, un terreno heterogéneo, estructuralmen-
te imbricado con las crecientes y cambiantes 
demandas del poder estatal y por las disputas 
por orientar y regular las prácticas pedagó-
gicas. El Estado, por medio de su entramado 
institucional, ejerce un control —directo o in-
directo— sobre el conjunto de agentes, agen-
cias y prácticas especializadas de producción 
de conocimientos sobre educación (Díaz, 
1995). Una parte significativa de los agentes 
del campo intelectual de la educación están 
vinculados a las agencias del sector público 
mediante la prestación de servicios adminis-
trativos, políticos o técnicos, o mediante la 
producción de textos. Por eso, el poder relati-
vo de las agencias y agentes especializados res-
pecto del Estado depende del grado de expan-
sión y autonomía del sistema universitario 
y del despliegue de un mercado profesional 
privado relativamente extenso y diferenciado. 

La educación es un sistema institucional y 
un campo discursivo-intelectual sumamente 
complejo. La producción especializada de co-
nocimientos sobre educación articula institu-
ciones y agentes vinculados a las actividades 
de producción académicas y/o de investiga-
ción especializadas en la educación; se reali-
za en universidades, centros de investigación 
públicos y privados, fundaciones, oficinas 

 1 El estudio, desarrollado por investigadores de los seis países entre 2008 y 2010, fue impulsado y coordinado por 
el Núcleo de Estudios sobre Conocimiento y Política en Educación (NICPE), conformado por investigadores 
de la Universidad Nacional de La Plata, la Universidad Nacional de San Martín y la Facultad Latinoamericana 
de Ciencias Sociales (FLACSO) Argentina. Los resultados completos se publican en Palamidessi, Suasnábar y 
Gorostiaga, 2012.
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técnicas o por intelectuales y núcleos técnicos 
que trabajan en forma autónoma (Díaz, 1995). 
La investigación educativa se desarrolla en 
contextos institucionales diversos y en fun-
ción de una compleja y multiforme vincula-
ción, no sólo en el campo del saber académico 
de las Ciencias sociales y las Humanidades, 
sino también en el terreno de los saberes 
técnico-burocráticos y de las prácticas peda-
gógicas. Se trata de múltiples espacios de pro-
ducción de discurso que no corresponden al 
modelo canónico de las disciplinas científicas 
o de comunidades científicas claramente re-
conocibles, delimitadas y formalizadas, sino a 
áreas con contornos imprecisos y conexiones 
cambiantes, que funcionan en distintos nive-
les y jerarquías (Díaz, 1995).

La investigación educativa está, así, cons-
titutivamente atravesada por racionalida-
des y peticiones de legitimidad diversas. A 
diferencia de los campos de conocimiento 
que surgieron y se institucionalizaron en las 
universidades como disciplinas científicas o 
académicas “puras” (Becher, 2001), la investi-
gación educativa se desarrolló históricamen-
te en la interfase —inestable, conflictiva— de 
dos sistemas institucionales: los organismos 
centrales de administración y gobierno de 
los sistemas educativos, y las universidades y 
las instituciones superiores de formación de 
personal docente. No obstante, esta situación 
estructural comienza a modificarse en el úl-
timo tercio del siglo XX, cuando emerge un 
extenso y complejo universo de organizacio-
nes vinculado con la investigación educativa 
(organizaciones internacionales, organismos 
de crédito, think thanks, centros de investi-
gación y desarrollo vinculados con el mundo 
empresarial, consultoras y ONG nacionales y 
de alcance global). 

La idea de que la investigación juega un rol 
clave en la resolución de los problemas y desa-
fíos que afrontan las políticas públicas se ins-
taló fuertemente en los países centrales desde 
la posguerra —y particularmente durante el 
decenio de 1960— vinculada con el creciente 

desarrollo del sistema científico-tecnológico 
y de la educación superior. En educación, esta 
vinculación fue también promovida por la 
gran expansión y las iniciativas de reforma de 
los sistemas educativos en distintas regiones 
del mundo (Karabel y Halsey, 1977; Husén, 
1988). Sin embargo, el optimismo de la etapa 
de posguerra fue paulatinamente reemplaza-
do por un desencantamiento con la idea de 
que las ciencias sociales sirvieran de guía a la 
elaboración de políticas. Consecuentemente, 
comenzaron a producirse conceptualizacio-
nes sobre usos indirectos del conocimiento 
(Weiss, 1986), así como sobre los mecanis-
mos que pudieran favorecer un uso más 
efectivo (Reimers y McGinn, 1997; Ginsburg 
y Gorostiaga, 2005). A su vez, la interfase en-
tre la política y la investigación educativa se 
fue diferenciando y complejizando (Lessard, 
2008) en la medida en que nuevos actores fue-
ron construyendo posiciones en las diversas 
arenas y problemas educativos, procurando 
incrementar su voz, su participación o in-
fluencia mediante recursos de información y 
conocimiento (Tellez, 2008).

Desarrollo histórico

Surgimiento e institucionalización de la 
investigación educativa en América Latina
La emergencia y desarrollo de instituciones 
vinculadas con la producción y transmisión 
especializada de conocimientos en educación 
estuvo estrechamente asociada a los procesos 
de conformación y expansión de las institu-
ciones estatales y de los sistemas educativos 
desde el último tercio del siglo XIX (Gómez 
Campo y Tenti Fanfani, 1989). Durante esta 
etapa, las universidades de la región fueron 
afirmándose como instituciones de forma-
ción profesional, orientadas a responder a 
las demandas del desarrollo del Estado, pero 
con escaso espacio para las actividades siste-
máticas de investigación, lo que se manifestó 
en la llamada “universidad de los abogados” 
(Krotsch, 2001).
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Desde sus inicios, la investigación educa-
tiva en la región siguió, en general, las tenden-
cias desplegadas en Europa y Estados Unidos 
(Tedesco, 1987). Los primeros antecedentes de 
actividades sistemáticas de investigación se 
remontan a fines del siglo XIX y principios del 
XX. La orientación profesional en las universi-
dades no impidió el surgimiento de cátedras 
e institutos (como en varias disciplinas de las 
ciencias sociales) en los que se promovía el 
estudio científico de temas educativos bajo el 
influjo del positivismo.2 Durante la década de 
1930, el crecimiento de los sistemas escolares 
en algunos países (Argentina, Brasil, Chile, 
Colombia y México) promovió los estudios 
de didáctica y psicología educativa. A su vez, 
desde la región tenía lugar una contribución 
importante a debates internacionales como el 
generado alrededor del movimiento de la “es-
cuela nueva” (Narodowski, 1999; Gorostiaga et 
al., 2012). 

En varios países de América Latina, la se-
gunda mitad de la década de 1950 y la década 
de 1960 constituyeron una etapa de singular 
impulso modernizador. Con las ideas y las 
políticas desarrollistas —y siguiendo una 
nueva pauta institucional a nivel global— en 
buena parte de los países latinoamericanos 
se crearon agencias de gobierno y estímulo 
del sector de ciencia y tecnología, se impulsó 
un proceso de modernización universitaria, 
surgieron diversos centros de investigación, 
organismos regionales3 y nuevas carreras uni-
versitarias vinculadas con la educación y las 
ciencias sociales; así mismo, se generaron las 
primeras experiencias de investigación empí-
rica y de planificación educativa a escala na-
cional (Albornoz, 2001; Calderón y Provoste, 
1992; De Sierra et al., 2006). 

El campo de la educación se benefició de 
este proceso de “institucionalización de las 
ciencias sociales” en la región, así como del 
auge de la planificación estatal (Fernández 
Lamarra y Aguerrondo, 1994). Los estudios 
conducidos en esa época “consistieron fun-
damentalmente en análisis descriptivos o 
estadísticos, para determinar sectores de po-
blación donde había que desarrollar la edu-
cación primaria o secundaria” (Abraham y 
Rojas, 1997: 3). De este modo, se produjo una 
ruptura desde orientaciones “pedagogistas” a 
otras “economicistas” (Rama, 1984: 11). Estas 
últimas incluían una diversidad de enfoques: 
la vinculación de la educación con la socie-
dad global, con los problemas de desarrollo, 
con la formación de recursos humanos, etc., 
estimuladas por los procesos de planifica-
ción económica y educativa (Rama, 1984). 
Posteriormente, “se inauguró desde mediados 
de los años sesenta la línea de investigación 
participativa… a partir de las propuestas de 
Paulo Freire” (Abraham y Rojas, 1997: 4).

El desarrollo de las ciencias sociales en la 
región sufrió un cierto estancamiento hacia 
mediados de la década de 1970 por una com-
binación de factores, entre los que destaca la 
acción de las dictaduras militares. La inesta-
bilidad político-institucional produjo pérdi-
das de años de esfuerzos; sin embargo, como 
Calderón y Provoste (1992) argumentan, la re-
lación entre estabilidad política y producción 
del conocimiento no tuvo un carácter lineal, 
dado que los intelectuales emigraban a diver-
sos centros de otros países de Latinoamérica 
para continuar con sus producciones. En 
este sentido, el desarrollo de centros inde-
pendientes con apoyos externos fue decisi-
vo para el mantenimiento o expansión de la 

 2 En Argentina, la Sección Pedagógica de la Universidad Nacional de La Plata en 1905, antecedente de la Facultad de 
Ciencias de la Educación (creada en 1914), y el Instituto de Didáctica en la Facultad de Filosofía y Letras de Buenos 
Aires, fundado en 1927 (Suasnábar y Palamidessi, 2007); el Instituto Nacional de Psicopedagogía en 1936 en la 
Ciudad de México (Marín Marín, 1997); el Centro de Investigación Pedagógica anexo al Laboratorio de Psicología 
Experimental en 1928 en Chile (De Landsheere, 1996); y el Instituto de Educação de São Paulo, fundado en 1933 
(Da Silva, 1989).

 3 En este sentido, destacan la creación de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO, 1957) en Chile, 
del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO, 1967) y, como desprendimiento de la Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL), el Instituto Latinoamericano de Planificación Económica y 
Social (ILPES).
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investigación social en Argentina, Chile y 
Uruguay (De Sierra et al., 2006).

Al mismo tiempo, desde mediados de la 
década de 1970 el discurso del planeamiento 
entró en una etapa de progresiva declinación, 
en parte como consecuencia del énfasis en es-
trategias de descentralización, pero también 
como consecuencia de la pérdida de legiti-
midad de las políticas intervencionistas y el 
cuestionamiento de las teorías del desarrollo. 
Una parte importante de los centros de inves-
tigación y desarrollo ubicados en los ministe-
rios de educación fueron desmantelados o se 
vieron afectados por significativos recortes 
financieros (Muñoz Izquierdo, 2002; Akkari 
y Perez, 1998). Este no fue el caso de México, 
donde se mantuvo una significativa activi-
dad de investigación desde organismos del 
Estado, y donde los planificadores de la edu-
cación conservaron un lugar prominente has-
ta principios del siguiente decenio (McGinn y 
Porter, 1984).

En el campo de la investigación educativa, 
al calor de los procesos de radicalización po-
lítica e ideológica, se produjo un viraje hacia 
posturas caracterizadas por un cuestiona-
miento de la objetividad del conocimiento 
científico y por una relación más distante con 
el Estado. Durante los años setenta América 
Latina experimentó la influencia del marxis-
mo, primero a través de la obra de Althusser, 
y más tarde, del pensamiento gramsciano 
(Buffa, 2005), así como de la escuela repro-
ductivista de Bourdieu y Passeron (García 
Guadilla, 2008). 

Por otra parte, a comienzos de la década 
de 1980 cobró fuerza el paradigma socio-edu-
cativo elaborado por el proyecto “Desarrollo 
y educación en América Latina y el Caribe” 
(DEALC), puesto en práctica entre 1975 y 1981 
y financiado por la Comisión Económica 
para América Latina y el Caribe (CEPAL), en 
el que participaron investigadores de diversos 
países latinoamericanos. El paradigma socio-
educativo plantearía un análisis que tiene en 
cuenta tanto el nivel macro-estructural como 

las dinámicas internas de los sistemas y las 
instituciones educativas, incorporando a la 
vez la problemática de la democracia al inte-
rior del sistema educativo y en su relación con 
la sociedad. 

La reconstrucción democrática y los 
procesos de globalización
La década de 1980 para América Latina fue 
la del agotamiento definitivo del modelo de-
sarrollista y el comienzo de la reconstrucción 
democrática. La crisis fiscal generó una dismi-
nución de la inversión en los sistemas educa-
tivos y la investigación científica en casi todos 
los países de la región, que en muchos casos 
venían de sufrir las consecuencias de las po-
líticas represivas de las dictaduras militares. 
Mientras se recuperaba el clima democrático 
y el funcionamiento de las universidades, los 
centros independientes de investigación en 
ciencias sociales se debilitaron por el despla-
zamiento de investigadores hacia los equipos 
de gobierno (De Sierra et al., 2006).

Los procesos de apertura democrática 
incentivaron la realización y circulación de 
diagnósticos y estudios sobre el estado de los 
sistemas educativos, los que contribuyeron a 
la construcción de un nuevo consenso sobre 
la necesidad de expandir y reformar la edu-
cación en la región, como el influyente tra-
bajo de Tedesco et al. (1983) en Argentina o 
los diagnósticos generados por el Programa 
Interdisciplinario de Investigación en 
Educación (IIPE, 1984) en Chile. Buena parte 
de este consenso se condensó en el difundido 
informe de UNESCO-CEPAL (1992) “Educación 
y conocimiento: ejes de la transformación 
productiva con equidad”. 

Durante la década de 1980 se hizo pre-
sente un renovado interés sobre el estado 
de la investigación educativa en la región 
(Brunner, 1984; Tenti, 1984; García Huidobro, 
1988; Gutiérrez, 1990; Tedesco, 1987). Por un 
lado, se resaltaba el crecimiento del número 
de graduados, la activación de algunas re-
des internacionales de profesionales, como 
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la Red Latinoamericana de Información y 
Documentación en Educación (REDUC), y de 
organismos vinculados a la UNESCO, como 
el Centro Regional de la UNESCO para la 
Educación Superior en América Latina y el 
Caribe (CRESALC), el Centro Interamericano 
de Investigación y Documentación sobre 
Formación Profesional (CINTERFOR), o la Red 
regional para la capacitación, la innovación 
y la investigación en los campos de la plani-
ficación y la administración de la educación 
(REPLAD). El Proyecto Principal de Educación 
de la Oficina Regional de la UNESCO para 
América Latina y el Caribe (OREALC) también 
realizó en esta década una intensa difusión de 
nuevas producciones (Galarza et al., 2007).

Sin embargo, también se señalaban las 
fuertes diferencias entre los países en materia 
de investigación educativa y la debilidad de las 
capacidades institucionales, debido en parte a 
la inestabilidad política y las limitaciones pre-
supuestarias. Un estudio de fines de la década 
señalaba la escasa coordinación que existía 
entre los sectores gubernamental, productivo 
y científico-tecnológico y argumentaba que, 
en términos de investigación educativa, los 
países de América Latina no habían estable-
cido líneas de investigación con prioridades 
claramente desarrolladas (Gutiérrez, 1990).4

Respecto a la situación de la investigación 
educativa en la región en la década de 1990, 

Abraham y Rojas (1997) señalaban para la 
mayor parte de los países los siguientes pro-
blemas: 1) la falta de cuerpos estables de inves-
tigadores, debido a la escasez de dedicaciones 
exclusivas en las universidades, la alta rota-
ción de los equipos técnicos en los ministerios 
y la falta de condiciones laborales estables en 
ONG;5 2) el escaso financiamiento; y 3) la poca 
cantidad y la circulación limitada de publica-
ciones especializadas. Por otra parte, la evolu-
ción de la investigación educativa comenzó a 
ser influenciada por una serie de fenómenos 
asociados en gran medida a los procesos de la 
globalización y la modernización neoliberal:6 
el crecimiento de los programas de posgra-
do; los procesos de reformas educativas en la 
región;7 las políticas de jerarquización y eva-
luación de la profesión académica; el estable-
cimiento de sistemas nacionales de informa-
ción y evaluación educativa; y la utilización de 
las nuevas tecnologías, particularmente para 
la difusión de información y la organización 
de bases de datos a través de Internet.

Uno de los rasgos novedosos que emergió 
claramente durante este periodo fue la pro-
fundización en la región de una tendencia 
iniciada ya a comienzos del decenio de 1960: 
la expansión de las actividades de investiga-
ción educativa en un “tercer sector”. Este sec-
tor es muy heterogéneo en su composición, 
en los recursos —institucionales, políticos, 

 4 En una consulta del año 1987 sobre las causas de la limitada vinculación entre investigaciones y procesos de toma 
de decisiones en educación en América Latina, se identificaban como factores relevantes: la desarticulación entre 
proyectos de investigación, la escasez de recursos humanos y materiales, los enfoques metodológicos inadecuados, 
y la falta de canales formales de comunicación y difusión de resultados de investigación (Rivero, 1994). Un trabajo 
de la misma época señalaba que, a pesar de que se disponía de muchos estudios educativos de buena calidad que re-
presentaban un saber acumulado, existían limitaciones para su uso en la toma de decisiones (Schiefelbein y Cariola, 
1988). En el mismo sentido, Abraham y Rojas (1997: 6) citaban los trabajos de Briones (1991) y de Demo (1987) como 
muestra del “planteamiento de diversos críticos respecto que la investigación tenía escasa vinculación con los cam-
bios que se producían y que se requerían en educación; y sobre la existencia de una desproporción considerable entre 
el conocimiento producido por la investigación y los cambios motivados por la toma de decisiones políticas”.

 5 Esto se relaciona con la escasa cantidad de personas dedicadas a la investigación educativa. Según datos presenta-
dos en Muñoz Izquierdo (2002), a principios de la década de 1990 ningún país de la región contaba con más de 100 
investigadores de tiempo completo en educación y, con excepción de Argentina, Brasil, Chile, Colombia y México, 
el resto de los países sumaban, cada uno, menos de 30.

 6 Algunos de estos procesos se han mantenido a pesar del cambio de orientación política en varios países de la 
región ocurrido durante la última década.

 7 La década de 1990 es un período de profundas reformas en los sistemas educativos en América Latina, estrecha-
mente vinculadas a los procesos de reestructuración de las economías nacionales. Las políticas instrumentadas 
se caracterizaron por la búsqueda de la eficiencia, la calidad y la equidad, y apuntaron a la formación de recursos 
humanos que permitirían aumentar la competitividad internacional de las economías nacionales (Concha, 2005).
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financieros e intelectuales— que son capaces 
de movilizar y en las funciones que asumen 
las organizaciones que en él participan. Está 
integrado por organizaciones internacionales 
e intergubernamentales, organismos de cré-
dito, think thanks, centros de investigación y 
desarrollo vinculados con el mundo empre-
sarial, equipos de investigación vinculados 
con sindicatos, consultoras y ONG locales 
o nacionales. Estas organizaciones han ido 
construyendo posiciones en las diversas are-
nas y campos de problemas que se articulan 
en torno a los sistemas y procesos educacio-
nales de cada país, intentando incrementar su 
voz, su participación o su influencia median-
te recursos de información y conocimiento. 
Simultáneamente, como ha sucedido con casi 
todas las disciplinas o campos científicos en 
las últimas dos décadas, junto al crecimien-
to de la educación superior y del número de 
expertos y a la difusión de las tecnologías de 
la información, se han multiplicado exponen-
cialmente las redes y espacios de producción, 
circulación y consagración de conocimientos 
(revistas, congresos, seminarios) y las esferas 
de articulación y recontextualización de dis-
cursos de política educativa (Téllez, 2008). 

La investigación educativa  
en seis países de América Latina

Instituciones, producción y difusión: 
procesos de expansión y diferenciación 
El grado de desarrollo de las prácticas, de las 
instituciones y de los agentes especializados 
en la producción de conocimientos en edu-
cación se asocia —en forma bastante direc-
ta— con los niveles de diferenciación e insti-
tucionalización de los sistemas de educación 

superior y de las políticas y agencias estatales 
de promoción de ciencia y tecnología en cada 
país. Estos distintos grados de desarrollo, a su 
vez, están asociados al mayor o menor grado 
de profesionalización del campo académico 
en educación y ciencias sociales y de las tecno-
burocracias de los sistemas educativos. 

Considerando esos rasgos estructurantes, 
México y Brasil son los países que presentan 
mayor diferenciación e institucionalización 
del campo de producción de conocimiento 
en educación. Mientras que el primero exhi-
bió durante varias décadas una estabilidad 
política casi única para la región, basada en 
un régimen de partido único que se quebró 
recién en el año 2000, la experiencia de discon-
tinuidad política de Brasil no implicó, como sí 
fue el caso en otros países latinoamericanos, la 
desarticulación del proyecto modernizador. 
Desde mediados del siglo XX, Brasil primero 
y luego México llevaron adelante —orientados 
por sus Estados— un proceso firme de expan-
sión y modernización de sus sistemas de edu-
cación superior, de desarrollo de instituciones 
expertas en materia de estadística, investiga-
ción y planeamiento educativo,8 y de creación 
de agencias de promoción científica y tecnoló-
gica.9 En particular, las políticas de expansión 
del posgrado y el financiamiento de un siste-
ma de investigación científica permitieron la 
estructuración de un campo de investigación 
educativa con circuitos de producción, cir-
culación y validación de conocimientos con 
criterios específicos y relativa autonomía res-
pecto de las orientaciones políticas del Estado. 

En Brasil, desde mediados de la década de 
1960 se inició un proceso de profesionalización 
de la actividad académica en el que convergie-
ron la creación de los primeros posgrados en 

 8 La trayectoria del Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), creado por Anísio Teixeira en 
1938, es una muestra del compromiso histórico del Estado brasileño con la investigación educativa y de la preocu-
pación por generar datos que contribuyan a la gestión del sistema educativo, más allá de las cambiantes orienta-
ciones políticas que fueron modificando el alcance y las atribuciones del Instituto.

 9 En la década de 1950 se establecieron en Brasil el CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico 
e Tecnológico, manteniendo la sigla de su primera denominación: Conselho Nacional de Pesquisa) y la CAPES 
(Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior), política que fue continuada y profundizada 
por la dictadura militar (Fernandes Barbosa, 2009). En 1970 se crea el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología 
(CONACyT) en México.
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educación —que implicaron la incorporación 
de la investigación educativa de carácter em-
pírico a la universidad (Candau, 2006)— con 
la reforma general de la educación superior y 
una política integral de desarrollo científico 
(Neves, 2007; Saviani, 2007). Hitos importan-
tes fueron la creación de la ANDE (Asociación 
Nacional de Educación, 1976) y de la ANPEd 
(Associação Nacional de Pós-Graduação e 
Pesquisa em Educaçao 1978) (Saviani, 2007), 
la cual realiza congresos anuales en los que se 
reúne al conjunto de la comunidad académica 
en educación. En la actualidad existen alrede-
dor de cien programas de posgrado en edu-
cación que se acreditan en forma trienal por 
parte de la Coordenação de Aperfeiçoamento 
de Pessoal de Nível Superior (CAPES), lo que 
da cuenta de un fuerte financiamiento estatal 
para la formación de posgrados y para la in-
vestigación, ligados a procesos de evaluación 
externa.

De este modo, en Brasil se ha consolidado 
un mercado nacional de ideas, articulado en 
torno a numerosos grupos, núcleos y asocia-
ciones científicas y profesionales en materia 
educativa —muchas de ellas fuertemente ins-
titucionalizadas y con gran cantidad de aso-
ciados permanentes— que sostienen una gran 
cantidad de publicaciones especializadas (va-
rias de ellas reconocidas internacionalmen-
te) sobre muy distintos temas y problemas. 
Entre las revistas se destacan Caderno Cedes, 
Cadernos de Pesquisa, Educação e Realidade, 
Educação & Sociedade, Revista Brasileira de 
Educação y la Revista Brasileira de Estudos 
Pedagógicos. A lo largo de las últimas décadas, 
este campo de producción y debate ha ido ad-
quiriendo una creciente densidad dinámica.10 

Por su parte, México ha desarrollado, 
desde 1970, una importante tradición en ma-
teria de investigación educativa estimulada 
desde el Estado (Arredondo, 2003; Latapí, 
2004; Weiss, 2007). A partir de 1981, el aumen-
to de los centros de investigación y las accio-
nes del Consejo Mexicano de Investigación 
Educativa (COMIE) demuestran un fortaleci-
miento y profesionalización de la práctica de 
la investigación educativa (Colina y Osorio, 
2003). El COMIE, que cuenta con apoyo de las 
universidades y de la Secretaría de Educación 
Pública (SEP), organiza congresos nacio-
nales de investigación educativa en forma 
bianual y edita una revista de aparición tri-
mestral (Revista Mexicana de Investigación 
Educativa).11 Esta revista y otras publicaciones 
especializadas —editadas en general por insti-
tuciones universitarias públicas—12 dan cuen-
ta del dinamismo de la investigación educati-
va que se realiza en este país.

El núcleo de profesionales y de la pro-
ducción especializada en temas educativos 
se concentra fundamentalmente en la re-
gión metropolitana en torno a institucio-
nes como el Centro de Estudios Educativos 
(CEE), el Departamento de Investigaciones 
Educativas del Centro de Investigación y 
Estudios Avanzados del Instituto Politécnico 
Nacional (DIE-CINVESTAV), el Instituto de 
Investigaciones sobre la Universidad y la 
Educación (IISUE) de la UNAM y la Universidad 
Autónoma Metropolitana (UAM).13 Desde la 
década de 1990, el gobierno federal ha promo-
vido el aumento del número de docentes uni-
versitarios de tiempo completo y con doctora-
do con la consolidación del Sistema Nacional 
de Investigadores, así como el financiamiento 

 10 El concepto de “densidad dinámica”, tomado de la obra de Durkheim, refiere a la magnitud, grado o intensidad y 
regularidad de la trama de intercambios en una determinada sociedad (o sea, en una determinada “asociación”, 
como puede ser una comunidad académica).

 11 Ha realizado, además, dos colecciones de Estados de Conocimiento de la Investigación Educativa en México que 
contribuyen a sistematizar y difundir la producción en el campo.

 12 Otras revistas destacadas son la Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, Perfiles Educativos y la Revista de 
la Educación Superior.

 13 De esos centros surgieron intelectuales que tuvieron fuerte peso político en la gestión de la Secretaría de Educación 
Pública (SEP), como Pablo Latapí o José Ángel Pescador en el pasado y, más recientemente, Olac Fuentes Molinar 
(Gutiérrez Serrano, 2012).
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de posgrados y de la investigación en educa-
ción, incluyendo la implementación de fon-
dos específicos del CONACyT para el área de la 
educación (COMIE, 2003).

El desarrollo de la investigación educativa 
en Argentina, por su parte, responde a un pa-
trón de fuerte discontinuidad. Entre fines de 
la década de 1950 y la década de 1960 se plan-
tearon procesos de modernización universi-
taria, la creación y el desarrollo de agencias y 
políticas estatales de estímulo a las actividades 
científicas, la investigación social y educativa 
y las experiencias de diagnóstico sistemático 
del sector educativo. Estos procesos se vieron 
truncados con las dictaduras militares (1966-
1973 y 1976-1983) y el clima de radicalización 
y violencia política (Palamidessi et al., 2012b). 

A partir de 1983, con el restablecimien-
to del régimen democrático la investigación 
educativa experimentó un paulatino proceso 
de expansión cuantitativa y de diversifica-
ción institucional (Suasnábar y Palamidessi, 
2007). Un primer hito de tal proceso fue la 
reconstrucción de la vida universitaria en 
las instituciones públicas de mayor tamaño 
y tradición (como la Universidad de Buenos 
Aires, la Universidad Nacional de La Plata 
y la Universidad Nacional de Córdoba). Ya 
en la década de 1990 comenzaron a desarro-
llar actividades de investigación educativa 
nuevas universidades públicas (como las 
Universidades Nacionales de Quilmes, San 
Martín, General Sarmiento y otras) y priva-
das (como Palermo, San Andrés y Torcuato 
di Tella); fundaciones, think thanks y organis-
mos internacionales e intergubernamentales 
con sede local (Facultad Latinoamericana 
de Ciencias Sociales —FLACSO—, y el 
Instituto Internacional de Planeamiento de 
la Educación, de la UNESCO). Cabe también 
destacar el crecimiento de los posgrados en 
educación —el cual ha contribuido a mejorar 

los niveles de formación de los profesionales 
del campo educativo—, algunas medidas de 
modernización de la educación superior e 
intentos de fortalecer la figura del docente in-
vestigador, como el Programa de Incentivos 
a la Investigación del Ministerio Nacional 
de Educación (Krotsch, 2001), y la reciente 
revitalización de la carrera de investigador 
científico y del sistema de becas doctora-
les del Consejo Nacional de Investigaciones 
Científicas y Técnicas.

Sin embargo, la investigación educativa 
argentina aún no cuenta con un cuerpo pro-
fesional consolidado y diferenciado de inves-
tigadores y sus vínculos con las tradiciones y 
métodos de la investigación social continúa 
siendo débil (Palamidessi et al., 2012b). La falta 
de institucionalización del campo se mani-
fiesta en la existencia de muy pocas revistas 
especializadas y de escasos congresos u otras 
instancias de intercambio académico, aunque 
hay sectores del campo que realizan congresos 
regularmente, como la Sociedad Argentina de 
Historia de la Educación o la Red Argentina 
de Postgrados en Educación Superior.14 

Chile, en tanto, parece acercarse al caso 
de Brasil en relación a cierta continuidad de 
estructuras y prácticas técnico-burocráticas 
en el marco de fuertes cambios políticos. Las 
actividades de investigación empírica y de 
diagnóstico y planificación que comenzaron 
a desplegarse en la segunda mitad de la dé-
cada de 1950, se apoyaron en las capacidades 
intelectuales y técnicas que se fueron desarro-
llando en los departamentos de Economía, 
Sociología y Educación de las principales 
universidades y por medio de la actividad de 
organismos internacionales como la CEPAL, 
la UNESCO y la FLACSO (Puryear, 2005). Pese 
a la dinámica disruptiva impuesta por la 
dictadura militar (1973-1989), buena parte de 
las tradiciones y capacidades intelectuales y 

 14 A mediados de la década se destacaba que el campo de producción de conocimientos especializados en educación 
argentino se había expandido en cantidad de producción y se había diversificado en términos institucionales, 
pero con una fuerte debilidad en su base profesional y en la diferenciación e institucionalización de especiali-
dades y disciplinas. Aparecía también un alto grado de concentración de la producción en el área metropolitana 
(Palamidessi et al., 2007).
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técnicas se conservaron y se desarrollaron 
en los centros de investigación independien-
tes.15 En las dos décadas transcurridas desde 
el fin de la dictadura se produjo una pérdida 
de protagonismo de los centros de investi-
gación privados y un desarrollo de los cen-
tros de investigación insertos o adscritos a 
las universidades más reconocidas del país. 
Algunos de los centros de investigación pri-
vados se convirtieron en universidades (como 
la Academia del Humanismo Cristiano) o 
se adscribieron a universidades ya existen-
tes (como el Programa Interdisciplinario de 
Investigaciones en Educación, PIIE) y una par-
te importante de sus expertos e investigadores 
pasaron a la gestión pública (Téllez, 2012).

Las instituciones especializadas con ma- 
yor tradición e influencia se concentran en 
Santiago (Universidad Católica, Universidad 
de Chile y universidades privadas como 
la Hurtado o, más recientemente, la Diego 
Portales). En los últimos años, este núcleo de 
instituciones —algunas de las cuales comen-
zaron en la década de 1950 una larga tradición 
de producción de conocimiento y coopera-
ción con el Estado— ha sido apoyado por di-
versos programas de incentivos orientados al 
fortalecimiento de redes universitarias para el 
desarrollo de disciplinas y en temas de polí-
tica educativa definidos como prioritarios. Se 
trata de una política que —por mecanismos 
competitivos altamente regulados e institu-
cionalizados— apunta a generar redes y cen-
tros de investigación de nivel internacional 
capaces de atender las demandas técnicas del 
Estado y de promover y sostener “conversa-
ciones nacionales” sobre diversos temas de la 
agenda educativa (Brunner, 2010). También 
hay que destacar aquí el rol de orientador y de 
estímulo que cumple la Fundación Chile.16 

Junto con el importante aumento del nú-
mero de investigadores y el consecuente cre-
cimiento de la producción, medida de acuer- 
do a las publicaciones académicas, también 
se constata que esta producción se mantiene 
concentrada en unos pocos autores. Así, para 
el periodo 2000-2007, 107 autores eran respon-
sables de 90 por ciento de las publicaciones 
(Brunner y Salazar, 2009).

Uruguay es un país con una larga tradi-
ción universitaria que ha dado numerosos 
intelectuales e investigadores con importante 
reconocimiento regional (Caetano y Garcé, 
2004). Desde la década de 1960, el país cuenta 
con organismos internacionales vinculados 
con la promoción del desarrollo y la planifi-
cación (como la experiencia de la Comisión 
de Inversión y Desarrollo Económico, CIDE) 
y centros de investigación social (como el 
Centro de Investigaciones y Estudios Sociales 
del Uruguay, CIESU, creado en 1975) que 
contribuyeron a formar varias generaciones 
de analistas en temas sociales y educativos. 
Las actividades de investigación educativa 
se concentran en Montevideo, en torno a la 
Universidad de la Republica y, más recien-
temente, de universidades privadas como la 
Universidad Católica y la Universidad ORT.

La diversificación de la educación superior 
uruguaya a partir de la década de 1990 se ha vis-
to acompañada, en el área de educación, por el 
surgimiento de programas de posgrado y de al-
gunas publicaciones especializadas. También 
han aparecido recientemente iniciativas como 
fondos concursables y la conformación de un 
sistema de investigadores que busca dinamizar 
la producción científica en general, con impac-
to sobre el campo educativo. Destaca, sin em-
bargo, la inexistencia de mecanismos adecua-
dos para la divulgación de las investigaciones y 

 15 Como se señaló, desde comienzos de la década de 1970 y mediados de la década de 1980, el apoyo de fundaciones 
y organizaciones internacionales fue fundamental para dar continuidad a la investigación empírica en ciencias 
sociales y en educación (Calderón y Provoste, 1992).

 16 Corporación privada sin fines de lucro cuyos socios son el Gobierno de Chile y la Minera BHP-Billiton. Se orienta 
a potenciar el capital humano para aumentar la competitividad del país (www.fundacionchile.com). Sostiene el 
portal “Educar Chile” (www.educarchile.cl).
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la “invisibilidad” de líneas de trabajo y equipos 
(Martínez Larrechea et al., 2012).

En Paraguay, la posibilidad de construir 
un campo académico en educación y en cien-
cias sociales con cierta autonomía y relevancia 
estuvo seriamente limitada desde el comienzo 
de la dictadura de Alfredo Stroessner, hacia 
mediados del siglo XX. Esta limitación se ma-
nifestó en el férreo control ideológico que las 
universidades Nacional y Católica sufrieron 
en este período. Hacia fines de la década de 
1990, en el marco del proceso de democratiza-
ción del país, surgieron nuevas instituciones 
de educación superior, sobre todo de carácter 
privado, fenómeno que se tradujo en un im-
portante aumento de la cobertura y en la di-
versificación de carreras, pero que no estuvo 
articulado a la jerarquización de la investiga-
ción (Rivarola, 2008). Actualmente se observa 
un predominio de ONG y de centros privados 
de investigación (Universidad Católica de 
Paraguay, Centro Paraguayo de Sociología, 
FLACSO, Instituto de Desarrollo) en el campo 
de la producción de conocimiento educativo, 
y una aún débil capacidad en la burocracia es-
tatal. A pesar del impulso que el Ministerio de 
Educación y Cultura dio en la última década 
y media en materia de generación de estadís-
ticas, publicación de estudios y de desarrollo 
de algunas capacidades de investigación, ni el 
Estado ni las universidades han logrado aún 
generar condiciones e incentivos perdurables 
para el desarrollo de las actividades de investi-
gación en educación (Elías, 2012).

Investigación educativa y capacidades 
estatales de gobierno
Considerando las capacidades estatales para 
analizar y regular el desarrollo de los sistemas 
educativos, se pueden discutir los seis casos 

seleccionados en relación a los tipos de vincu-
lación existentes entre agencias productoras 
de conocimiento y los organismos estatales 
de gobierno.17 Se plantea que una alta capa-
cidad de gobierno y una demanda continua 
y calificada de conocimientos sistemáticos 
presupone organismos estatales con buro-
cracias profesionalizadas y agencias (estadís-
tica, planeamiento, monitoreo/supervisión y 
evaluación) con significativos grados de dife-
renciación funcional y autonomía frente a los 
requerimientos y lógicas del sistema político.

En los casos de Brasil, México y el Chile de 
las últimas dos décadas, la capacidad estatal 
de gobierno y regulación se ha manifestado en 
la continuidad de la tradición planificadora.18 
Esta capacidad estatal se pone de manifies-
to no solamente en la existencia de carreras 
tecno-burocráticas y en la continuidad de la 
actividad de diversas agencias especializadas, 
sino particularmente en la posibilidad de pro-
ducir y demandar conocimiento, sea hacia los 
organismos públicos especializados o hacia 
las universidades y/o centros de investigación. 
Como plantean Bittar et al. (2012), la tradición 
planificadora de Brasil se materializó en el rol 
estratégico del Ministerio de Educación y en 
la fructífera y prolongada presencia de institu-
ciones como el Instituto Nacional de Estudos 
e Pesquisas Educacionais (INEP), la CAPES y 
el Conselho Nacional de Desenvolvimento 
Científico e Tecnológico (CNPq), las cuales han 
sido canales de comunicación con el campo 
académico que posibilitan una corriente con-
tinua de consulta a expertos, de incentivo a la 
producción y de demanda de conocimientos 
especializados. La voz de las facultades y pos-
grados de educación de las universidades fe-
derales, de las asociaciones nacionales y de sus 
grupos y redes, ha adquirido una destacada 

 17 A los fines de este trabajo, estas capacidades se especifican en función de: a) la mayor o menor demanda de siste-
mas de información para la toma de decisiones; b) el desarrollo y la continuidad o no de actividades sistemáticas 
de diagnóstico para la formulación de políticas; y c) en las formas en que se asume la interacción entre los organis-
mos de gobierno y planificación con organizaciones productoras de conocimiento con el fin de atender a esas de-
mandas (institucionalización, grado de formalización y publicidad del vínculo, formas de selección, mecanismos 
de concurso y de control de calidad, etc.).

 18 Fortaleza que se revela, en el caso chileno en tiempos de la dictadura, por el peso de la función de control del 
Estado en las políticas de privatización de la década de 1980.
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influencia en la discusión educativa nacional, 
y permea la elaboración de diagnósticos y la 
formulación de políticas, ya que represen-
tantes de esas asociaciones o grupos son fre-
cuentemente llamados a discutir proyectos o 
a ocupar puestos en las gestiones ministeria-
les a nivel nacional o estadual (Conferencia 
Nacional de Educación, foros, consejos o co-
misiones nacionales).

Una situación cercana —aunque con 
importantes diferencias— puede verse en el 
caso de México, donde la fuerte capacidad de 
orientación y regulación de la SEP también da 
cuenta de la continuidad de una tradición pla-
nificadora, abonada por la tradicional presen-
cia de intelectuales del campo educativo en 
puestos relevantes de la burocracia educativa 
(Latapí, 2004). A partir de la década de 1970, 
las demandas estatales de estudios e investi-
gaciones se canalizaron hacia los propios or-
ganismos gubernamentales y hacia un grupo 
reducido de instituciones de investigación, 
como el Departamento de Investigaciones 
Educativas del Centro de Investigaciones y 
Estudios Avanzados (DIE-CINVESTAV) del 
Instituto Politécnico Nacional (IPN), el Centro 
de Estudios Educativos (CEE) y, en menor 
medida, la UNAM; en los últimos años, esta 
demanda se ha abierto hacia otras agencias 
universitarias y no universitarias, públicas y 
privadas, a la vez que ha aumentado la incor-
poración de académicos a la gestión guberna-
mental (Gutiérrez Serrano, 2012). 

A escala más pequeña, durante las dos dé-
cadas de gobiernos de la Concertación, Chile 
apuntó a fortalecer un núcleo de investigación 
educativa competitivo, con alta participación 
de expertos en Economía y Sociología, en diá-
logo con el Estado y con redes internacionales 
(Téllez, 2012). En este marco, la particularidad 
del caso chileno se expresa en las modali-
dades de vinculación con las agencias pro-
ductoras de conocimiento. El Ministerio de 
Educación ha transferido a instituciones ex-
ternas la mayor parte de los estudios e inves-
tigaciones a través de un sistema competitivo 

de concursos de proyectos. La inexistencia de 
políticas públicas de financiamiento a la in-
vestigación durante muchos años llevó a que 
el importante crecimiento de investigadores 
y de producción de artículos en revistas in-
ternacionales se realizara —en buena medi-
da— mediante el financiamiento privado de 
la formación universitaria de grado y pos-
grado. Esto ha comenzado a revertirse en los 
últimos años a través de fondos estatales que 
se han volcado principalmente hacia las uni-
versidades, permitiendo en algunos casos el 
surgimiento de centros de investigación ex-
plícitamente orientados a influir en las políti-
cas educativas (Brunner, 2010).

Los casos de Argentina, Uruguay y 
Paraguay presentan un tipo de vinculación 
menos institucionalizada y formalizada. En 
Argentina, el proceso errático de diferencia-
ción y profesionalización de los organismos 
estatales, sumado al carácter discontinuo de 
las políticas públicas de promoción científica, 
da cuenta de este rasgo de escasa capacidad de 
la política estatal orientada al desarrollo con-
tinuo y con autonomía de agencias expertas 
(Palamidessi et al., 2012b). Asimismo, el pro-
ceso de diferenciación de las agencias produc-
toras puesto de manifiesto en la emergencia de 
centros privados, think tanks y en la actividad 
de organismos internacionales, converge con 
una vinculación informal con las instancias 
de formulación y de decisión de políticas, aso-
ciada a aparatos estatales con poca capacidad 
para ordenar y sostener prioridades de políti-
ca y sistemas de estímulos hacia las agencias 
y agentes especializados en la producción de 
conocimiento. A la vez, mientras la investiga-
ción educativa en las universidades se incre-
menta en términos cuantitativos, encuentra 
serios problemas para ser considerada una voz 
valiosa o de peso en la opinión pública y en la 
formulación de políticas. Frente a un campo 
académico universitario con escasa coordi-
nación y carente de posicionamientos estra-
tégicos, la producción de conocimiento con 
capacidad de influencia societal en materia 
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educativa tiende a desplazarse a un núcleo de 
agencias y de redes flexibles de consultores 
que poseen multiformes conexiones con el 
sistema político (Palamidessi et al., 2007). 

En otra escala, varios de los rasgos señala-
dos para el caso argentino también están pre-
sentes en Uruguay. Los límites al desarrollo 
de capacidades estatales en el caso uruguayo 
se explican, en parte, por el tipo de gobierno 
del sistema, donde el Ministerio de Educación 
tiene un intrincado y tenso reparto de fun-
ciones y atribuciones de planificación y go-
bierno con el Consejo Directivo Central de 
la Administración Nacional de Educación 
Pública (ANEP), de carácter electivo y colegia-
do. En ese marco destaca la experiencia de la 
reforma encabezada por Germán Rama en 
la segunda mitad de la década de 1990, que 
movilizó una parte importante del campo 
intelectual y a técnicos formados en torno al 
pensamiento de la CEPAL y a otras agencias 
vinculadas con las ciencias sociales y la pla-
nificación (De Armas y Garcé, 2004). Durante 
esos años se generó una base de información y 
un diagnóstico complejo sobre el sistema edu-
cativo inédita en la historia del país. De algún 
modo, la pérdida de impulso en esta materia 
durante la década de 2000 se vincula con una 
visión predominante en las organizaciones 
docentes y partidos de izquierda, que concep-
tualizaba ese proceso de reformas como un 
proyecto de carácter tecnocrático.

En el contexto de una difícil transición 
democrática, Paraguay se encuentra en un 
largo proceso de reforma educativa, donde 
resulta perceptible un esfuerzo para generar 
capacidades estatales para producir, difundir 
y utilizar conocimientos especializados en 
el ámbito educativo.19 Se trata de un proceso 
acechado por fuertes restricciones en materia 
de recursos políticos, financieros e institucio-
nales, en un país con una débil tradición de 
investigación social en las universidades y un 
Estado en proceso de (re)construcción. En los 

últimos años se verifica una gradual incorpo-
ración de investigadores y académicos a los 
procesos de elaboración de políticas educati-
vas, así como un aumento de la producción de 
información del Ministerio de Educación y 
Cultura, pero continúa pendiente avanzar en 
la institucionalización de vínculos entre los 
ámbitos académicos y los gubernamentales 
(Elías, 2012).

Conclusiones

En nuestro análisis de seis países latinoame-
ricanos, hemos encontrado que México, y 
sobre todo Brasil, son los que más han avan-
zado en la configuración de un campo de 
investigación educativa integrado a nivel na-
cional, con reglas de juego institucionalizadas 
y niveles significativos de producción acadé-
mica. También son los que revelan un mayor 
grado de institucionalización en relación con 
las demandas de productos de conocimiento 
del Estado vinculados con las actividades de 
gobierno del sistema educativo. Chile, por su 
parte, presenta un campo de dimensiones pe-
queñas, en comparación con Brasil o México, 
pero más estructurado que los restantes paí-
ses estudiados, a través de incentivos estatales 
a la investigación (que en los últimos tiempos 
han promovido la formación de consorcios 
universitarios) y de una agenda de investi-
gación más centralmente orientada desde el 
Ministerio de Educación. 

Los otros países considerados probable-
mente ilustran mejor los rasgos predominan-
tes en el resto de la región, de acuerdo con la 
caracterización que otros autores han realiza-
do (Abraham y Rojas, 1997; Muñoz Izquierdo, 
2002). Con importantes diferencias de magni-
tud entre sí, los casos de Argentina y Uruguay 
presentan campos de investigación educativa 
aún poco articulados, con escasas instancias 
regulares de difusión e intercambio de la pro-
ducción científica, lo cual dificulta hablar de 

 19 Entre otras, se destaca la experiencia del Consejo Asesor de la Reforma Educativa.
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comunidades académicas consolidadas en 
cada uno de los países. Al mismo tiempo, si 
bien han tenido distintas experiencias al res-
pecto, ambos países revelan actualmente una 
limitada capacidad estatal para demandar y 
producir conocimiento experto que pueda 
ser utilizado como un insumo o instancia re-
levante en el desarrollo de las políticas educa-
tivas. Paraguay, por su parte, es el caso de me-
nor desarrollo en términos de diferenciación 
y especialización de prácticas, agentes e insti-
tuciones de investigación educativa entre los 
seis países analizados. Las iniciativas recientes 
desarrolladas por algunas agencias del Estado 
paraguayo en pos de un vinculo más efectivo 
entre investigación y elaboración de políticas, 
requieren ser sostenidas y profundizadas para 
lograr un cierto grado de institucionalización 
de ese vínculo. 

Un eje clave de la evolución de la investi-
gación educativa y de sus relaciones con el go-
bierno de la educación remite a las “marcas” de 
las reformas modernizadoras de las décadas 
de 1950 y 1960. El modo en que los programas 
e iniciativas modernizadoras lograron (o no) 
articularse, institucionalizarse, crear tradicio-
nes de investigación y de cooperación entre 
las agencias especializadas en la producción 
de datos y conocimientos, y las de gobierno 
y planificación, marcó un punto de diferen-
ciación fuerte en la trayectoria posterior de 
los diferentes países. La manera en que cada 
país recibió las ideas y pautas institucionales 
que circulaban en el ámbito internacional, las 
asumió y materializó o las frenó parece tener 
importantes consecuencias hasta el presente. 

En la actualidad, la investigación en edu-
cación —y en otros campos, particularmente 
los asociados más directamente a las políticas 
públicas— en la región, parece sometida a dos 
movimientos que, a la vez que se refuerzan 
mutuamente en determinados aspectos, pre-
sentan algunas contradicciones entre sí. Por un 
lado, la consolidación de procesos de evalua-
ción basados en pautas académicas provenien-
tes de los países centrales (donde, a su vez, las 

llamadas “ciencias duras” tienden a imponer 
criterios sobre las ciencias sociales y humanas). 
Por otra parte, la importancia en aumento de 
la investigación de tipo consultoría, realizada a 
demanda de gobiernos, ONG u organismos in-
ternacionales (Gorostiaga et al., 2012).

Aunque es discutible —y variable según los 
países— en qué medida la educación se acerca 
al tipo de “mercado de investigación” globali-
zado y desterritorializado que ha irrumpido 
en la región (Didou Aupetit, 2007), es indu-
dable que existen tendencias y presiones que 
lo empujan hacia él. Crecientemente, los aca-
démicos del campo de la educación necesitan 
obtener maestrías y doctorados al comienzo 
de sus carreras, publicar regularmente en re-
vistas arbitradas, y orientar sus proyectos de 
investigación hacia los temas y enfoques pre-
feridos por las agencias de financiamiento. 
La “libertad académica” y autonomía que los 
investigadores tenían en la selección de sus 
temas y metodologías es reemplazada por lo 
que el mercado (incluyendo la competencia 
por subsidios estatales e internacionales) de-
manda. Asimismo, con la introducción de 
nuevos mecanismos de cooperación y com-
petencia entre investigadores e instituciones, 
las actividades de investigación requieren 
nuevas capacidades, como la participación en 
redes internacionales.

América Latina presenta en la actualidad 
un panorama caracterizado por un proceso 
de crecimiento económico y de lento pero 
consistente avance de los regímenes demo-
cráticos y de los procesos de modernización 
social e institucional. En ese contexto, los 
sectores de la educación y de ciencia y tecno-
logía han experimentado un aumento signi-
ficativo de la inversión pública. A su vez, se 
ha impulsado el desarrollo de sistemas na-
cionales de investigadores y la vinculación 
con redes internacionales de intercambio 
científico-técnico (Didou, 2007). Como con-
trapartida, y a pesar de algunas excepciones, 
se mantienen condiciones de trabajo pre-
carias en las que el pluriempleo es la norma 
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para gran parte de los profesionales de las 
ciencias sociales y humanas (De Sierra et al., 
2006). Son estas situaciones las que condicio-
nan la posibilidad de generar y sostener en el 
tiempo comunidades académicas y de inves-
tigación en educación y otras áreas. Frente a 
tales dificultades, el rol de los Estados y de las 
instituciones universitarias continúa siendo 
clave en el desarrollo de procesos de profesio-
nalización y de cooperación entre las distin-
tas instituciones especializadas en la produc-
ción, transmisión, circulación, transferencia 
y uso de conocimientos.

Para finalizar, es preciso tener presente 
que cualquier análisis que se plantee sobre 

el futuro de las relaciones analizadas en este 
trabajo debe recordar que la producción y cir-
culación de conocimientos en educación no 
puede ser reducida al conocimiento orientado 
a la política. La investigación ordenada princi-
palmente por lógicas académicas —o por in-
tereses crítico-emancipatorios— es un com-
ponente clave de nuestras sociedades. De este 
modo, el futuro de la investigación educativa 
en nuestra región aparece indisolublemente 
atado a la promoción del pluralismo y la cul-
tura crítica, así como a la experimentación 
intelectual, como fuentes imprescindibles de 
la vitalidad de la vida democrática y de la di-
versidad de nuestras sociedades. 
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Evaluación de competencias 
y módulos en un currículo innovador
El caso de la licenciatura en Diseño y Desarrollo de Espacios 
Educativos con TIC de la Universidad de Costa Rica

Jacqueline García Fallas* | Ana Guzmán Aguilar** 
Gabriela Murillo Sancho***

El escrito expone los resultados de la evaluación de las competencias de 
los módulos del plan de estudios de la licenciatura en Diseño y Desarrollo 
de Espacios Educativos con tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC), de la Universidad de Costa Rica (2009-2010). El objetivo de la 
investigación fue valorar la puesta en práctica de la propuesta curricular 
desde un enfoque formativo. La valoración fue realizada a partir de un 
acercamiento teórico a la innovación curricular, a la formación de com-
petencias y al desarrollo de módulos como estrategia básica en la carrera. 
Metodológicamente se cotejó la importancia de las evidencias respecto 
de las competencias, así como los niveles de logro de los distintos criterios 
de desempeño, utilizando instrumentos creados para tal fin. Como con-
clusión se menciona la importancia de mantener la coherencia de todo 
el proceso formativo, y de considerar las formas de comunicación que 
generan las producciones estudiantiles.

This text presents the results of the skills assessment for the modules of the 
study plan for the Bachelors in Design and Development of Educational 
Facilities with Information and Communications Technology (ICT) at the 
University of Costa Rica (2009-2010). The objective of this research was 
to assess the implementation of the proposed curriculum with regard to 
the formative approach. The evaluation was based on a theoretical ap-
proach to curricular innovation, skills training and development mo- 
dules as a basic strategy in the career. Methodologically, the importance 
of the evidence regarding the competencies and levels of achievement of 
various performance criteria using tools developed for this purpose was 
crosschecked. In conclusion, the importance of maintaining consistency 
throughout the training process and considering the forms of communi-
cation that generate student production were mentioned.
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Introducción

El diseño curricular para la formación de 
competencias se ha convertido en un tema 
de interés internacional en la educación su-
perior. La formación de profesionales que se 
dediquen al diseño y desarrollo de espacios 
educativos con tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC), tiene como reto va-
lorar la pertinencia de su preparación respec-
to del entorno de su desempeño, así como la 
necesidad de acompañar la puesta en práctica 
de la propuesta curricular con una evaluación 
formativa y de carácter participativo, aspectos 
que motivan este artículo.

Se consideran los resultados obtenidos en 
relación con el desarrollo de las competencias 
y la funcionalidad de la organización curri-
cular por módulos desde la percepción de la 
población estudiantil. La atención de estos 
aspectos permitió elaborar instrumentos que 
se presentan como un producto fundamental 
del proceso evaluativo.

A continuación se presentan los temas de-
sarrollados, según el orden de su aparición en 
el texto:

• Contextualización y diseño de la 
carrera.

• Referente teórico: investigación e in-
novación curricular en educación su-
perior; diseño y desarrollo curricular 
innovador, módulos y competencias; 
evaluación de una carrera innovadora 
por módulos y competencias.

• Metodología: evaluación de módulos 
y competencias; diseño y aplicación de 
instrumentos para evaluar módulos y 
competencias de la carrera.

• Resultados y discusión: evaluación de 
competencias; evaluación de módulos. 

• Conclusiones.

Contextualización  
y diseño de la carrera

El Recinto de Paraíso de la Sede del Atlántico 
de la Universidad de Costa Rica (UCR), impul-
só la apertura de una licenciatura en Diseño 
y Desarrollo de Espacios Educativos con tec-
nologías de la información y la comunicación 
(TIC). Fue un proceso que inició en el año 2000, 
cuando la Asamblea de la Sede del Atlántico 
creó una comisión especial para analizar y 
sintetizar las políticas de desarrollo definidas 
por los procesos de auto evaluación y auto-
rregulación, así como proponer un plan de 
formación para personal docente en propie-
dad que fortaleciera el crecimiento de la Sede 
del Atlántico y respondiera a las necesidades 
de la región. Se pretendía elaborar un nuevo 
plan de estudios que combinara las exigencias 
pedagógicas actuales con las TIC en espacios 
educativos.

Durante el proceso llevado a cabo se ha 
podido constatar que la UCR ha mostrado un 
particular interés por incursionar en el mun-
do de las TIC en los procesos educativos: se han 
creado espacios para desarrollarlas a través 
de experiencias como la Mediación Virtual 
(METICS); se han fortalecido con programas de 
investigación destinados a este campo, como 
el Programa de Investigación de Tecnologías 
de la Información y la Comunicación en el 
campo educativo (PROINTIC), del Instituto 
de Investigación en Educación (INIE), y 
el Programa de Tecnologías Avanzadas 
(PROTEA), de la Facultad de Educación, desti-
nado a la atención de las competencias tecno-
lógicas del personal docente y administrativo, 
así como de la población estudiantil. Cabe 
destacar también la creación del Programa de 
la Sociedad de Información y el Conocimiento 
(PROSIC), una instancia preocupada por las 
transformaciones socioculturales, políticas y 
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económicas en las sociedades contemporá-
neas. Las políticas universitarias de los años 
2007, 2008 y 2009 incorporan a las TIC —y su 
papel en la innovación de los procesos de en-
señanza y aprendizaje— como un eje priorita-
rio, el cual se ha mantenido hasta el momento 
actual. 

Entre los meses de octubre y noviembre de 
2003 y marzo de 2004 se realizó un diagnóstico 
que mostró las posibilidades de llevar a cabo el 
proyecto de la licenciatura. Este diagnóstico se 
hizo en la zona de Cartago y abarcó escuelas y 
colegios con o sin laboratorio de informática; 
se entrevistó a docentes con o sin preparación 
en informática educativa. Participaron tam-
bién estudiantes de las carreras de Informática 
Empresarial y Enseñanza del Inglés, imparti-
das por la Sede del Atlántico en Turrialba y en 
el Recinto de Paraíso. 

Posteriormente, para el desarrollo de la 
propuesta curricular se revisaron los planes 
de estudio de otras carreras de bachillerato, 
licenciatura y maestría orientadas a la infor-
mática educativa o a la tecnología educativa 
de las universidades estatales, para asegurar 
que ésta no duplicara sus funciones, sino que 
ofreciera un espacio nuevo para el desarrollo 
profesional en el uso y aplicación de las TIC en 
espacios educativos mediante el diseño y el 
desarrollo de escenarios virtuales de apren-
dizaje. Estos escenarios incorporan: multi-
culturalidad, inclusión educativa, género, 
ambiente, modalidades educativas formales y 
no formales, pedagogía diferencial según los 
niveles y modalidades educativos, incorpora-
ción de otros escenarios tecnológicos educa-
tivos, como es el caso de las aplicaciones que 
promueven la experiencia de modelos cons-
truidos con principios de robótica u otras he-
rramientas, y consideración crítica y ética del 
papel de las TIC en las sociedades contempo-
ráneas y sus implicaciones en las transforma-
ciones socioculturales.

Además, la concreción de esta propuesta 
curricular consideró la reflexión analítica con 
respecto al concepto de competencias. A partir 

de esta discusión se elaboró el perfil profesio-
nal y los respectivos módulos de aprendizaje, 
tarea que debió evidenciar la coherencia entre 
las competencias, los módulos de aprendizaje 
y el perfil profesional; para ello se abrieron es-
pacios de revisión y realimentación de todos 
los aspectos mencionados anteriormente. 

Esta orientación curricular promueve la 
vivencia de la relación dialéctica entre teo-
ría y práctica, aspecto fundamental para que 
el futuro profesional graduado se vincule al 
campo laboral. Desde el objeto de estudio de 
esta carrera se ofrece la oportunidad de explo-
rar y potenciar los escenarios educativos con 
TIC, lo cual también facilita el desarrollo de 
una propuesta curricular en correspondencia 
con dicho objeto. En este contexto, se decidió 
optar por el modelo curricular de competen-
cias y su formulación a través de módulos de 
aprendizaje.

La propuesta educativa de esta licenciatu-
ra consta de cuatro módulos, los cuales plan-
tean una unidad de aprendizaje; cada unidad 
propone contenidos generadores y líneas de 
investigación que se relacionan entre sí y que 
responden también a los roles indicados en el 
perfil profesional. En los módulos se estudia, 
analiza y valora la integración de las TIC en los 
espacios educativos; tienen un carácter teóri-
co práctico, por lo que cada uno se desarrolla 
considerando contenidos generadores, en los 
cuales se dan los insumos teóricos y meto-
dológicos para responder al desarrollo de las 
competencias. Complementariamente, se pla-
nean actividades de integración mediante las 
cuales se da seguimiento a la apropiación de 
los contenidos y de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje; para ello se sistematizan las ex-
periencias producidas por el estudiantado, lo 
que facilita la construcción in situ de avances 
del propio trabajo final de graduación. 

En el diseño curricular de la propuesta se 
incorpora la evaluación formativa como un 
requisito para dar seguimiento a los procesos 
pedagógicos, a la formación de competencias, 
y a la gestión administrativa, cuya experiencia 
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ilustra este artículo. Durante el primer ciclo 
del año 2009 dio inicio la primera promoción 
de esta licenciatura, y con ella la evaluación.

Referente teórico

Innovación curricular  
en educación superior
La innovación curricular en la educación su-
perior debe interpretarse como un proceso 
que transforma de manera significativa los 
asuntos de la vida universitaria. Una innova-
ción no se refiere a modificaciones en la me-
todología o en la estructura de un curso, o a 
incluir temas o contenidos nuevos; no es apli-
car algo que está de moda. La innovación se 
refiere a una transformación de los procesos 
y los productos de la academia que influye de 
diferente manera en todas las áreas o espacios 
que la rodean.

Las carreras universitarias y sus planes de 
estudio son los elementos generadores de los 
procesos universitarios; para implementarlos 
se atrae a la población estudiantil; se estable-
cen normativas; se contrata a los docentes; se 
diseña la organización y administración de 
departamentos, áreas o secciones; se adquie-
ren materiales y equipos; se invierte en tecno-
logías y recursos informáticos; se contrata al 
personal administrativo y se realiza otra serie 
de acciones que deben gestionarse para que la 
población estudiantil que se inscribe pueda 
concluir exitosamente sus estudios; de esta 
manera la universidad aporta un nuevo pro-
fesional a la sociedad. 

Esos procesos generan conocimiento, por 
lo que el desarrollo del pensamiento y el cono-
cimiento que se genera desde la universidad, 
constituye un valor para el presente y el futuro 
de las personas, las instituciones y la sociedad.

Para la educación superior, la innovación 
curricular es un tema relevante porque existe 
gran preocupación por atender al llamado de 
cambio que propone la globalización; ésta no 
representa sólo un fenómeno económico sino 
que “es un fenómeno multidimensional que 

comprende aspectos vinculados a la econo-
mía, las finanzas, la ciencia y la tecnología, las 
comunicaciones, la cultura y la política, entre 
otros” (Sequeira, 2002: 131). Es por ello que 
dichas condiciones influyen en el replantea-
miento de todo el quehacer universitario.

La universidad, como ente formador de fu-
turos líderes del país, necesita alimentarse del 
contexto social, político, económico y cultural 
para tomar decisiones en cuanto a cómo desa-
rrollar nuevas formas de aprender y enseñar, 
construir, develar o aprehender nuevo cono-
cimiento y crear nuevas oportunidades o ca-
rreras para gestionar y diseminar ese conoci-
miento. Las demandas sociales hacia el mundo 
académico son determinantes para compren-
der el contexto donde se ubicarán los futuros 
profesionales que le generará la universidad. 

La innovación curricular, vista solamente 
como una respuesta a los cambios económi-
cos y políticos, podría inducirnos a pensar, 
como lo plantea Solano (2001: 318), que:

…la educación ha pasado de ser inversión 
en capital humano para convertirse en in-
versión en conocimiento, que trae consigo 
el desarrollo de procesos de formación de 
recursos con nuevas formas de aprendizaje 
que se corresponden con la visión instru-
mental del desarrollo y del conocimiento 
mismo, pues en este nuevo contexto histó-
rico epistémico la educación… está preocu-
pada más en formar a los sujetos para que 
aprendan el lenguaje de la modernidad que 
a generar una actitud crítica en éstos para 
que enfrenten el cambiante entorno de una 
manera acuciosa y creativa.

Sin embargo, desde la perspectiva del di-
seño curricular de la licenciatura en Diseño 
y desarrollo de espacios educativos con TIC el 
interés primordial no consiste solamente en 
que la población estudiantil conozca en pro-
fundidad su saber disciplinario, su arte y téc-
nica (el lenguaje de la modernidad), sino que 
además se forme en habilidades y destrezas 
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con perspectiva interdisciplinaria, en creati-
vidad, en resolución de problemas y en pen-
samiento crítico. Se ha pensado en un profe-
sional formado para enfrentar los problemas 
de su profesión y, además, los problemas de su 
vida en la sociedad.

Otro elemento fundamental que implica 
una verdadera innovación, consiste en la in-
corporación de procesos de reflexión conjun-
ta de los docentes involucrados incluyendo las 
miradas del filósofo y del educador, discipli-
nas medulares que proveen los fundamentos 
teóricos y epistémicos necesarios para desa-
rrollar estos proyectos. La transformación de 
la universidad debe provenir del conocimien-
to, la investigación y la enseñanza, y no de los 
determinantes del mercado, como menciona 
Pérez (2008: 97).

Es necesario cambiar la mirada; no basta 
con transmitir conocimientos y desarrollar 
habilidades que en la mayoría de las ocasio-
nes sólo sirven para a pasar los exámenes. La 
finalidad actual de la educación debe ser más 
holística, útil y relevante: formar competen-
cias de reflexión y actuación racional, eficaz, 
autónoma y con sentido.

Desde esta perspectiva, la innovación cu-
rricular requiere partir de un proceso reflexi-
vo y de análisis para lograr la articulación de 
las demandas del aparato productivo, la for-
mación intelectual y de desarrollo humano 
que pretende el ideal universitario. 

Por otra parte, el avance de las nuevas tec-
nologías de la información y la comunicación 
favorecen nuevas formas de aprender y de 
enseñar; abren numerosas alternativas y con-
tribuyen a conformar un mundo de múltiples 
elecciones. La educación, por lo tanto, ya no 
puede ser igual; en el currículo incursionan, 
desde su diseño, nuevas corrientes de pen-
samiento, nuevas demandas de la sociedad y 
los recursos tecnológicos; todo ello refresca y 
transforma, desde sus cimientos, los concep-
tos de curso, didáctica, metodología, evalua-
ción, plan de clase, etc., así como la organiza-
ción y la gestión administrativa.

La innovación en el currículo universi-
tario propicia la creación de carreras nuevas, 
las cuales llevan a los profesionales a otros 
escenarios y actividades, satisfacen necesida-
des y resuelven problemas que emergen de la 
transformación constante de la sociedad. Se 
produce una nueva forma de insertarse en la 
sociedad que propicia nuevos trabajos y éstos, 
a su vez, otras necesidades. El entorno y la so-
ciedad cambiantes se transforman y actual-
mente buscan en la universidad apoyo para 
fortalecerse.

Las formas de articular el aprendizaje y 
la enseñanza a partir de la práctica y la reso-
lución de problemas reales es otro elemento 
de la innovación curricular que responde a 
los problemas reales que enfrentará el futuro 
profesional; dicha articulación propicia una 
integración de conocimientos, habilidades y 
destrezas, de valores y actitudes. Se trata de 
una integración de saberes, no de contenidos; 
el currículo no está centrado en lo que se va a 
enseñar, sino en lo que se debe aprender para 
resolver problemas de la vida real. Se da un 
mayor acercamiento de la disciplina con los 
contextos reales.

La innovación implica romper con la or-
ganización tradicional y crear nuevas estruc-
turas administrativas y de clasificación de 
cursos, horarios, tiempos de trabajo y distri-
bución de espacios para el trabajo de docentes 
y estudiantes; los tiempos y espacios deben 
ser flexibles para que el trabajo pueda hacerse 
fuera de los espacios del aula tradicional con 
el fin de mejorar la capacidad de respuesta a 
situaciones emergentes del contexto en que se 
desarrolla el proceso de formación.

Además, la incorporación de tecnologías 
de la comunicación y la información, vistas 
como herramientas y medios para favorecer 
la creatividad, la criticidad y la autonomía en 
la búsqueda de nuevo conocimiento, rompe 
con la idea de que el conocimiento se adquie-
re sólo en las aulas universitarias; más bien se 
propone despertar en las personas el deseo de 
conocer, y que éste perdure el resto de su vida. 
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Por otra parte, tal como lo propone la licen-
ciatura en Diseño y Desarrollo de Espacios 
Educativos con TIC, el uso de estas tecnologías 
también induce a una mayor calidad en los 
procesos de soporte que se dan al estudiante, 
dado que las plataformas y espacios virtuales 
constituyen sitios educativos que no necesa-
riamente están circunscritos a un espacio físi-
co determinado ni a un horario específico que 
deba gestionar la institución.

En el marco de una innovación se requiere 
de comunicación y participación de todas las 
personas involucradas en la toma de decisio-
nes dentro de la universidad, lo que resulta 
relevante en la elaboración y puesta en prác-
tica de estos diseños, porque la construcción 
conjunta, la deliberación, el compartir inquie-
tudes y el deseo de trabajar juntos, establece 
una diferencia significativa en relación con el 
proceso tradicional, donde unos pocos dise-
ñan un plan de estudio que luego se pone en 
manos de docentes que no conocen los an-
tecedentes o criterios con los que se elaboró, 
con la consecuente desvinculación entre los 
principios que inspiraron la propuesta y las 
acciones a realizar para implementarlo.

En cuanto a la gestión de procesos, como 
afirman Villa et al. (2007: 82) “lo verdadera-
mente importante en el proceso de innova-
ción radica en el cambio organizativo, en la 
arquitectura de su gestión y no tanto… en la 
mera incorporación tecnológica”. Sin duda el 
impacto de la innovación en la planificación, 
el funcionamiento, los productos y servicios 
que ofrece la universidad al estudiantado, los 
docentes y otras personas e instancias, provo-
can cambios en la cultura institucional.

La innovación, tal como se ha comprendi-
do en este proceso de diseño curricular, toca 
todos los aspectos de la gestión y organiza-
ción universitaria, entendidas, como apuntan 
Villa et al. (2007: 91), “como una capacidad, 
un activo inmaterial de la organización, re-
presentando su cualidad para responder con 
acierto a los cambios que se producen en el 
exterior”. La capacidad de innovar, afirman 

estos autores, constituye un éxito para la ins-
titución y la mejor respuesta es su capacidad 
de adaptación.

A partir de esta experiencia educativa po-
demos afirmar que una innovación curricu-
lar parte del estudio investigativo que toma 
en cuenta tanto las situaciones problemáti-
cas relativas al currículo (incluye consultas 
a diversas fuentes), como los fundamentos 
teóricos que las sostienen. Con base en este 
sustento sólido se toman decisiones para 
realizar un diseño y escoger el enfoque peda-
gógico y las herramientas metodológicas que 
lo acompañarán. Como característica inelu-
dible se encuentran la flexibilidad y la capa-
cidad de adaptación que tiene la propuesta 
curricular a las necesidades de la población 
estudiantil. 

Diseño y desarrollo curricular innovador
Módulos

En las diferentes áreas en que se utiliza el con-
cepto de módulo, éste se refiere a la búsqueda 
de flexibilidad a través de una capacidad com-
binatoria de un elemento con otro, a la vez que 
cada uno puede conservar su independencia y 
existir por sí solo.

Desde una visión sistémica, un módulo es 
un componente autocontrolado, el cual posee 
una interfaz bien definida hacia otros compo-
nentes. Nuevamente se evidencia la capaci-
dad de conectarse con otros, pero a la vez ser 
independiente. 

En el campo de la educación, un módulo 
de enseñanza es una propuesta organizada 
de los elementos o componentes instructivos 
para que el estudiantado desarrolle experien-
cias de aprendizaje en torno a un determina-
do tema o situación problematizadora; forma 
parte de un diseño curricular no tradicional, 
donde el proceso de enseñanza y aprendizaje 
de una disciplina o profesión está organizado 
de manera tal que toda la formación responde 
a las necesidades reales del contexto en que se 
desenvuelven los profesionales. 
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Los módulos organizan la experiencia del 
proceso de enseñanza y aprendizaje, de ma-
nera que se integran experiencias, destrezas, 
conocimientos, actitudes y valores en torno 
al eje temático específico, generalmente un eje 
problematizador.

Dichas experiencias están permeadas por 
la posición filosófica o epistémica que orienta 
la propuesta educativa; sin embargo, esta mo-
dalidad de organizar el currículo es una op-
ción que privilegia el aprendizaje en contexto 
y articulado de los saberes (conocimientos, 
habilidades y destrezas, valores y actitudes). 
Como es el caso de la licenciatura en Diseño 
y Desarrollo de Espacios Educativos con 
TIC, integran las competencias que se han de  
desarrollar, por tanto no es sólo el espacio 
para realizar prácticas o la unión de varios 
temas a tratar en un curso, sino que es una 
experiencia de articulación en torno a una si-
tuación problemática; es por ello que no coin-
cide con la enseñanza de contenidos o saberes 
independientes, la enseñanza individualizada 
y la transmisión o repetición de conocimien-
tos. Los cursos integrados en un módulo son 
pertinentes con enfoques pedagógicos que 
propicien el aprendizaje activo, reflexivo, la 
creatividad y el aprendizaje colaborativo y 
la capacidad de tomar decisiones desde muy 
temprano en la formación.

Un módulo se adapta a las necesidades 
propias del estudiantado porque ellos se en-
frentan a lo emergente del contexto y de la si-
tuación real en la que están desarrollando su 
experiencia de aprendizaje; ésta se realiza en 
torno a la resolución de un problema propio 
de su práctica profesional. En el desarrollo del 

módulo, el estudiantado va adquiriendo los 
conocimientos conforme se solucionan los 
problemas, y los contenidos o saberes se van 
seleccionando en función del proceso que 
implica dar respuesta al problema. Los com-
ponentes didácticos básicos son propósitos u 
objetivos, temas seleccionados según los sa-
beres que involucran la competencia, o com-
petencias, y la evaluación, que refleja tanto el 
proceso como el producto de la experiencia.

Los cursos modulares, según el plan-
teamiento de Díaz-Barriga (1992), articulan 
los saberes con los problemas de la realidad  
—vistos en su totalidad y como un proceso— 
para explicarlos mediante las acciones que se 
llevan a cabo dentro de dicho curso. De esta 
manera el módulo resulta idóneo para desa-
rrollar competencias, dada su vinculación 
con el contexto y la posibilidad de actuar, 
con acompañamiento del o la docente, en 
situaciones reales de la práctica profesional, 
que dista mucho del aprendizaje controlado 
o simulado en un laboratorio o aula de clase, 
donde la mayoría de las veces se proponen si-
tuaciones ideales o controladas para asegurar 
que el aprendizaje sea lo que cada docente es-
pera y lo que la teoría dice.

En el plan de estudio de la carrera se propo-
nen cuatro ejes temáticos problematizadores, 
los cuales son abordados en cuatro módulos 
que incorporan contenidos generadores; por 
medio de éstos se atiende cada uno de los cues-
tionamientos, con el fin de ofrecer al estudian-
tado una aproximación teórica, metodológica, 
axiológica e investigativa. A continuación se 
presenta el Cuadro 1, con los ejes problemati-
zadores de cada uno de los módulos.
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Cuadro 1. Licenciatura en Diseño y Desarrollo de Espacios Educativos con TIC 
Ejes problematizadores de cada uno de los módulos de la carrera

Eje temático (problematizador) Módulo
¿Cómo las TIC transforman los espacios educativos, y cómo éstos influyen, 
a su vez, en su diseño y desarrollo para propiciar transformaciones 
socioculturales?

Crítica socioeducativa de las TIC

¿Cómo se diseñan y desarrollan espacios educativos con TIC para experiencias 
presenciales, virtuales, bimodales y a distancia, en contextos formales o no 
formales?

Diseño y desarrollo de espacios 
educativos

¿Cómo se integran, en los espacios educativos con TIC, las siguientes 
perspectivas: ambiente, inclusión social, perspectiva de género, diversidad 
cultural, acceso tecnológico y equidad social?

Diversidad y espacios educativos

¿Cómo se incorporan tecnologías inteligentes y aplicaciones informáticas en 
espacios educativos?

Tecnologías inteligentes y 
aplicaciones informáticas

Fuente: plan de estudios de la licenciatura en Diseño y Desarrollo de Espacios Educativos con TIC.

Competencias

A partir de la década de los setenta, y con 
mayor énfasis desde los noventa, se ha vuelto 
común escuchar, leer y discurrir sobre com-
petencias: diseños curriculares y enfoques por 
competencias en la formación profesional, y 
otras consideraciones relativas a la función 
para la que se les requiere; esto apela a la con-
ceptualización de competencia. Por otro lado, 
y en algunos casos complementariamente, a 
estas ideas se suma la “urgencia” de su imple-
mentación en los actuales planes y programas 
de capacitación y formación profesional. Esta 
premura ha provocado que las competencias 
se conviertan, para muchas personas e ins-
tituciones, en una “moda”, que se aplica sin 
mayor reflexión, y no necesariamente por su 
significado.

Para comprender mejor el significado de 
las competencias, se hace un breve recorrido 
histórico desde la propuesta de Sergio Tobón 
(2005). La concepción de competencia (diversa 
y complementaria a la de competitividad y a 
la de incumbencia) tiene una relación pri-
maria con la filosofía griega en cuanto a la 
reflexión acerca del ser (Platón), la potencia 
y el acto (Aristóteles). La primera vez que se 
utilizó el término como tal fue durante los 
años sesenta del siglo XX, desde la lingüística, 
apelando a la manera en que las personas se 

apropian y emplean el lenguaje para comuni-
carse. Posteriormente, ya en la década de los 
ochenta, el filósofo alemán Habermas empleó 
el concepto desde dos acepciones: competen-
cia comunicativa y competencia interactiva, 
ambas referidas al uso del lenguaje en el pen-
samiento (Tobón, 2005). 

Desde otro ámbito, el del mundo laboral, 
los nuevos planteamientos de gestión empre-
sarial han intentado responder a los cambios 
mundiales, particularmente los económicos; 
en este ámbito, la idea de competencia laboral 
está ligada a la productividad: lo importante 
es la realización de tareas concretas, más que 
la generación de conocimiento, así como el 
trabajo en equipo. Es aquí donde la educación 
para el trabajo se hace presente —décadas de 
los años setenta y ochenta— en términos de la 
“formación” del recurso humano competitivo 
que se ofrece a las empresas según sus requeri-
mientos; así como la certificación de los cono-
cimientos necesarios para determinada labor.

Desde la psicología cognitiva, se estable-
cen las competencias cognitivas “referidas 
a procesos mediante los cuales se procesa la 
información acorde con las demandas del 
entorno, poniendo en acción esquemas cog-
nitivos… que le permiten al ser humano co-
nocer… y explicar la realidad” (Tobón, 2005: 
32). Esta concepción se fundamenta en el 
tratamiento de la información, los procesos 
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implícitos para ello y la generación del cono-
cimiento en la realización de tareas y la reso-
lución de problemas.

Para la psicología laboral, una competen-
cia determina las características deseables de 
una persona que se empleará en una organiza-
ción, de tal forma que aporte a los resultados 
empresariales “altos niveles de productividad 
y rentabilidad” (Tobón, 2005: 35). De esta ma-
nera, el énfasis de una competencia está pues-
to en la capacitación, más que en la formación; 
se tiende a la especialización en términos del 
desempeño eficiente de ciertas tareas labora-
les y de logros exitosos en la producción.

Esta visión es igualmente criticada por 
Gimeno Sacristán (2008: 16) cuando afir-
ma que “la organización del aprendizaje por 
competencias pretende consolidar lo que se 
aprende dándole algún tipo de funcionalidad, 
en tanto que lo aprendido puede ser empleado 
como recurso en el desempeño de cualquier 
acción humana”. Sin embargo, desde la episte-
mología de la complejidad, en un acercamien-
to a la forma de ver el mundo más reciente, 
una competencia se conceptualiza como: 

…procesos complejos de desempeño con 
idoneidad en determinados contextos, in-
tegrando diferentes saberes (ser, hacer, co-
nocer, convivir), para realizar actividades 
y/o resolver problemas con sentido de reto, 
motivación, flexibilidad, creatividad, com-
prensión y entendimiento, dentro de una 
perspectiva de procesamiento metacogniti-
vo, mejoramiento continuo y compromiso 
ético, con la meta de contribuir al desarrollo 
personal, la construcción y afianzamiento 
del tejido social, la búsqueda continua del 
desarrollo económico-empresarial sosteni-
ble y el cuidado y protección del ambiente y 
de las especies vivas (Tobón, 2008: 5).

En un proceso de desempeño complejo in-
tervienen distintos elementos y dimensiones, 
tendientes a la formación de un ser humano 

para la sociedad-mundo. Ese es el fin princi-
pal de la idea de formación de competencias, 
a diferencia de hablar “por” competencias, 
punto desde el cual se estaría centralizando 
nuevamente la función del docente, y no el 
proceso de transformación (aprendizaje). De 
esta manera se visualiza la realidad educativa 
(formal), como parte integrante de la social, 
de la cultural, contextualizada.

Rescatando la idea de desempeño docen-
te del párrafo anterior, es relevante conside-
rar que mediar la formación de competencias 
implica una persona dispuesta a arriesgarse 
desde la incertidumbre, lo desconocido e in-
controlable, lo emergente, la recursividad, y 
otras dimensiones y acciones propias de los 
procesos vitales que construyen la vida hu-
mana y su realización. Además, requiere que 
ese desempeño toque la propia formación 
de competencias en el ejercicio de la profe-
sión, para enriquecer la idea de que uno de 
los elementos de una experiencia formativa 
es la interrelación interactiva; dicha interre-
lación se debe establecer entre los actores 
participantes en un proceso educativo com-
plejo, que están en proceso de formación en 
competencias.

La concreción de este modelo necesita de 
la reflexión analítica conjunta con respecto 
al concepto de competencias y su plantea-
miento curricular. Asimismo, a partir de esta 
discusión se elabora el perfil profesional y los 
respectivos módulos de aprendizaje, tarea 
que requiere de coherencia entre las compe-
tencias, los módulos de aprendizaje y el perfil 
profesional, y demanda la apertura de espa-
cios de revisión y realimentación de todos los 
aspectos mencionados anteriormente.

Para el plan de estudios de la licenciatura 
en Diseño y Desarrollo de Espacios Educativos 
con TIC se construyeron seis competencias; la 
competencia relacionada con investigación 
constituye un eje transversal de toda la carre-
ra. A continuación se detalla una competencia 
en término de su identificación y saberes:
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Cuadro 2.Licenciatura en Diseño y Desarrollo de Espacios Educativos con TIC 
Saberes de la competencia 5: “Diseñar espacios educativos con TIC” según las 

modalidades educativas y contextos seleccionados

Competencia Saber conocer Saber hacer Saber ser
Diseñar espacios 
educativos con TIC 
según las modalidades 
educativas y los contextos 
seleccionados.

Espacios educativos:
• Características
• Ventajas
• Elementos
• Tipos

Modalidades educativas

Contextos

Metodología del diseño

Modelos

• Usa criterios pertinentes 
para la selección del 
espacio educativo, 
modalidades educativas y 
contextos, metodologías 
y modelos

• Muestra en el diseño la 
vinculación coherente de 
los espacios, modalidades 
y contextos

• Diseña espacios 
educativos con TIC

• Retroalimenta el 
proceso de diseño en 
forma colaborativa e 
interdisciplinaria

• Creativo e innovador en 
el diseño de los espacios 
educativos con TIC

• Búsqueda de soluciones 
y alternativas para 
modalidades educativas y 
contextos diversos

• Trabaja en forma 
colaborativa e 
interdisciplinaria

• Disposición a la 
actualización continua 
en el diseño y desarrollo 
de espacios educativos 
con TIC

Fuente: “Todas las competencias”, documento construido por el equipo docente de la licenciatura en Diseño y 
Desarrollo de Espacios Educativos con TIC.

Esta orientación curricular promueve, en 
el proceso de formación profesional, la viven-
cia de la relación dialéctica entre teoría y prác-
tica, lo cual es óptimo para que el futuro pro-
fesional graduado se vincule al campo laboral 
y resuelva los problemas que en ese contexto 
se presentan. 

Evaluación de una carrera innovadora  
por módulos y competencias
La evaluación de la carrera tiene como razón 
fundamental contribuir al mejoramiento del 
desarrollo de la licenciatura, objeto de este 
estudio. Para llevarla adelante como un pro-
ceso, se consideró como muy importante la 
participación de las poblaciones involucradas 
en la carrera de manera directa: el equipo de 
docentes y el grupo de estudiantes.

El enfoque central que se ha dado a la eva-
luación de los módulos y de las competencias 
desarrolladas en la carrera va de la evaluación 
tradicional con énfasis en la medición de co-
nocimientos temáticos específicos, a aquella 
que enfatiza los desempeños contextualiza-
dos; del rol centralizado en la medición unidi-
reccional, a la multiplicidad de referencias que 

incluyen autoevaluación, coevaluación y una 
evaluación unidireccional desde la mediación.

Los aspectos principales que distinguen a 
la evaluación de la licenciatura respecto de la 
evaluación tradicional se refieren, por ejemplo, 
a que esta última constituye un instrumento 
de control y de promoción de niveles de educa-
ción formal; se reconoce como fin en sí misma; 
se centra en los temas que pueda reproducir 
el estudiante sin considerar otros criterios de 
construcción de conocimiento y aprendizaje, 
tales como la gestión docente e institucional; 
la realiza exclusivamente el docente, y no hay 
realimentación para la toma de decisiones en 
cuanto al mejoramiento de la propia gestión 
docente y de los desempeños de cada estudian-
te en la formación de las competencias. 

Como rasgos característicos, este enfoque 
evaluativo se constituye en un proceso diná-
mico y multidimensional que considera tanto 
el proceso y la toma de decisiones, como las 
modificaciones y los resultados o productos; 
ofrece realimentación para las poblaciones y 
para las propuestas formativas que implica 
cada competencia en cada módulo, al articu-
lar la dimensión cuantitativa y la cualitativa; 
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se proyecta hacia la visión ciudadana de la 
formación profesional; e incluye rasgos y cri-
terios acordados como referencia para la emi-
sión de juicios.

Complementariamente, esta evaluación 
se realiza de manera continua —diagnósti-
ca, procesual y final— de tal forma que tanto 
estudiantes como docentes cuenten con una 
base permanente de información respecto a 
los avances, dificultades y logros en los desem- 
peños esperados para las competencias ubica-
das en cada módulo.

En esta perspectiva, y desde el currícu-
lo complejo como estrategia de desarrollo 
para formar profesionales y ciudadanos, la 
evaluación articula sus características más 
importantes, a saber: la formación de las com-
petencias, la gestión de recursos, la mediación 
(incluye metodologías y técnicas de evalua-
ción específicas, entre otros), el trabajo por 
problemas (en todos los módulos) y proyectos 
(trabajo final de graduación), el enfoque de 
ciudadanía (visión crítica y de solidaridad), y 
la misma incertidumbre propia de los proce-
sos humanos.

Las bitácoras, los informes y su presenta-
ción, los foros y otras técnicas e instrumentos 
evaluativos, apoyan el proceso de evaluación 
con la perspectiva anteriormente presentada.

Procedimiento metodológico 

Evaluación de módulos y competencias
En esta propuesta curricular innovadora, las 
competencias se conceptualizan como proce-
sos que se deben formar en el o la profesional 
en Diseño y Desarrollo de Espacios Educativos 
con TIC (licenciatura); sus elementos cons-
titutivos incluyen: criterios de desempeño, 
saberes y evidencias. Con base en lo anterior, 
se considera la valoración de competencias 
como el proceso que trasciende los modelos 
tradicionales centrados en un resultado en 
función de una nota o calificación, o de la ex-
presión cualitativa del grado de adquisición de 
conocimientos. 

Como se señaló en la fundamentación 
teórica, la idea de valoración está relacionada 
con los procesos de formación de competen-
cias y el mejoramiento de la calidad de la edu-
cación; se procesa, se analiza y se sistematiza 
con el fin de realimentar el proceso formativo.

Diseño y aplicación de instrumentos  
para evaluar módulos y competencias  
de la carrera
Consideraciones fundamentales  
para valorar las competencias

La valoración de una competencia se lleva 
a cabo de acuerdo con el momento en que 
se aplica (inicial, intermedia, final) y con las 
personas que intervienen en dicha valoración 
(Tobón, 2005: 237). En este caso, se realizó al 
finalizar cada módulo de la carrera, con el 
propósito de determinar niveles de logro de 
las distintas competencias involucradas; se 
trató principalmente de una autovaloración, 
centrada en el autoconocimiento, en tanto 
diálogo reflexivo y toma de conciencia de los 
alcances de su propia formación respecto a 
cada competencia en construcción. También 
se contó con la valoración por parte del equi-
po docente para uno de los módulos.

Como ya se ha mencionado, algunos de 
los aspectos a tomar en cuenta en la valoración 
de las competencias tienen que ver con su fi-
nalidad: formación, mejora, construcción, de 
aprendizajes, y otros; además, con la disposi-
ción e importancia que se otorgue al hecho de 
ser valorado y de valorar; también con el mo-
mento del proceso formativo en que se realiza 
la valoración y con el nivel de participación de 
las personas involucradas en él, sin dejar de 
lado las fases mismas del proceso: indagación, 
recopilación, análisis, toma decisiones, refor-
mulación-cambios (Tobón, 2005: 243).

Procedimientos generales para valorar las com-
petencias de la carrera. La idea que orientó la 
evaluación fue la de cotejar la importancia de 
las evidencias respecto de las competencias, 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 143, 2014  |  IISUE-UNAM
J. García, A. Guzmán y G. Murillo  |  Evaluación de competencias y módulos en un currículo innovador78

así como de considerar los niveles de logro 
de los distintos criterios de desempeño. Para 
ello se estableció un proceso y se diseñó un 
instrumento para cada población —docen-
tes y estudiantes— y su correspondiente guía 
de interpretación. Se incluyó a la totalidad de 
estudiantes y docentes presentes en el desa-
rrollo del módulo al momento de la evalua-
ción, es decir, 15 estudiantes y 4 docentes. En 
primera instancia, se decidió evaluar con dos 
técnicas: administración de un cuestionario y 
desarrollo de un grupo focal con su respec-
tiva escala de calificación. En el momento de 
realizar la evaluación no fue posible desarro-
llar el grupo focal, por lo que en este escrito 
sólo se presenta el tratamiento y resultados 
del cuestionario para evaluación de compe-
tencias y del instrumento para evaluación de 
módulos.

El procedimiento global para la construc-
ción y aprobación del cuestionario consistió en:

1. Generación de las instrucciones per-
tinentes para la población a la que se 
dirigía cada instrumento: estudiantes 
y docentes. 

2. Diseño de una matriz compuesta por: 
a) los criterios de desempeño de cada 
competencia; b) una escala de califica-
ción con un rango que va entre 1 y 5, 
la cual incluye, además, la opción “no 
aplica”; c) las evidencias correspon-
dientes a la competencia en valoración.

3. Revisión por parte del equipo docente: 
sugerencias, dudas, consideraciones 
varias y modificaciones pertinentes.

4. Ajustes al instrumento y al proceso 
de administración para su aplicación 
posterior.

Respecto de la administración de cada 
instrumento, se delimitaron los siguientes 
aspectos:

1. La persona o personas que aplican 
(cuestionario) o desarrollan (grupo 

focal) el instrumento, en qué fecha y en 
qué lugar.

2. La cantidad de ejemplares que se re-
quieren y dónde reproducirlos (docu-
mentos escritos).

3. La persona que digitará la información.
4. El procedimiento para realizar el aná-

lisis (fórmulas a utilizar y manera de 
consignar resultados).

5. La forma de efectuar la devolución de 
resultados y el enriquecimiento de la 
información previamente recopilada 
(por ej., planeamiento de grupo focal).

En cuanto a la interpretación de los resul-
tados obtenidos mediante el instrumento:

a) Diseño de la guía para interpretar los 
resultados.

b) Cálculo y ponderación por instru-
mento y por competencia una vez ad-
ministrados los instrumentos.

c) Identificación del nivel de logro, por 
instrumento, por competencia.

d) Análisis general de lo obtenido.

Procedimientos generales para valorar los mó-
dulos de la carrera. Dado que los módulos 
constituyen el elemento articulador en el cu-
rrículo y el medio principal para mediar la 
formación de competencias, se consideró im-
portante valorar su desarrollo e impacto rela-
tivo (en cuanto que es una cantidad específica 
de semanas) en el aprendizaje. De esta forma, 
a semejanza del proceso de valoración de las 
competencias, se delimitó el procedimiento 
de construcción y administración del instru-
mento respectivo.

En cuanto a la construcción y aprobación 
del cuestionario, se dieron situaciones tales 
como:

1. Diseño de las instrucciones pertinen-
tes para la población meta: estudiantes. 

2. Construcción de ítems en función de 
seis ejes de valoración, a saber: datos 
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generales, sobre el módulo, sobre la bi-
modalidad, condiciones relacionadas 
con la plataforma, recursos y condicio-
nes de trabajo, y valoraciones globales 
de desempeño de las poblaciones par-
ticipantes en el módulo.

3. Consideraciones por parte del equi-
po docente: sugerencias, dudas, con-
sideraciones varias y modificaciones 
pertinentes.

4. Ajustes pertinentes al instrumento y 
al proceso de administración para su 
posterior aplicación.

En cuanto a la administración del ins-
trumento, se determinaron situaciones tales 
como:

1. La persona o personas que aplican el 
instrumento: fecha y lugar.

2. La cantidad de ejemplares que se re-
quieren y dónde reproducirlos (docu-
mentos escritos).

3. La persona que digitará la información.
4. El procedimiento para realizar el aná-

lisis (recopilación de información, ca-
tegorización, otros).

5. La forma de efectuar la devolución de 
resultados y el enriquecimiento de la 
información previamente recopilada 
(por ej., planeamiento de grupo focal).

Respecto de la interpretación de los re-
sultados obtenidos con la aplicación del 
instrumento:

1. Categorización de la información con 
base en los ejes de exploración.

2. Identificación de los indicadores so-
bresalientes de cada eje.

3. Análisis basado en puntos 1 y 2.

Procedimientos generales para valorar los traba-
jos finales de graduación. La valoración de los 

trabajos finales de graduación se realiza me-
diante la calificación otorgada por el equipo do-
cente examinador, los contenidos abordados, la 
metodología empleada, el análisis de los resulta-
dos obtenidos y las conclusiones. Para efectos de 
este artículo se presenta únicamente el aspecto 
de la integración entre lo pedagógico y lo tecno-
lógico en el trabajo final de graduación.

Procedimientos generales para valorar la opi-
nión del personal docente. El personal do-
cente participa de un grupo focal en el que 
realimenta la experiencia desarrollada en los 
módulos y en relación con las competencias, 
así como la perspectiva estudiantil. En este 
artículo se considera importante presentar 
los aportes de este estudio para la ejecución 
de otra promoción estudiantil, los cuales se 
tomaron en cuenta y se hizo la gestión admi-
nistrativa para modificar el plan de estudios 
de la licenciatura.

Resultados y discusión 

De acuerdo con los tres puntos tratados en la 
metodología, y con base en el sustento teórico 
presentado en el segundo apartado de este es-
crito, se muestran algunos de los principales 
resultados de la evaluación realizada.

Evaluación de competencias
Dado que el principio para valorar las com-
petencias se encuentra en delimitar el nivel 
de logro, en término de los desempeños que 
se forman, y dentro de un margen posible, se 
anotan a continuación los resultados que se 
obtuvieron a raíz de la valoración realizada al 
finalizar el Módulo I: Crítica socioeducativa 
de las TIC, con base en el instrumento respon-
dido por la población estudiantil. Para efectos 
de este escrito se presenta el resultado de la 
primera competencia: analizar el papel de las 
TIC en las transformaciones socioculturales se-
gún la teoría crítica: 
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Tabla 1. Licenciatura en Diseño y Desarrollo de Espacios Educativos con TIC 
Resultados de la evaluación de la competencia 1: 

“Analizar el papel de las TIC en las transformaciones  
socioculturales según la teoría crítica”

Indicadores NA/ NS Sin logro Inicial Básico Autónomo Estratégico Total
Identifica las transformaciones 
socioculturales asociadas 
con fenómenos de las TIC 
y su relación con el campo 
académico

 —  —  — 15.38 23.08 61.54 100.00 

Participa en actividades de 
actualización continua

 —  —  — 15.38 76.92 7.69 100.00 

Demuestra interés en el 
proceso de estudio de 
las transformaciones 
socioculturales

 —  —  — 15.38 53.85 30.77 100.00 

Reflexiona éticamente 
sobre las transformaciones 
socioculturales con las TIC

 —  —  —  — 69.23 30.77 100.00 

Integra las posiciones 
epistemológicas al análisis de 
las TIC

 —  — 7.69 23.08 53.85 15.38 100.00 

Se apropia de las teorías 
críticas para el análisis 
de las transformaciones 
socioculturales

 —  — 7.69 30.77 53.85 7.69 100.00 

Clarifica el papel de las TIC en 
las transformaciones culturales

 —  —  — 23.08 23.08 53.85 100.00 

Como puede observarse, el nivel de logro 
se mantuvo en parámetros muy satisfactorios 
para todos los indicadores y sólo se observa 
un nivel inicial en la apropiación de la posi-
ción epistemológica y en la apropiación de la 

teoría critica para el análisis de las transfor-
maciones socioculturales; sin embargo, esta 
competencia es consistente en cada uno de los 
módulos, por lo que su mayor nivel de logro se 
espera al final de la carrera.

Tabla 2. Licenciatura en Diseño y Desarrollo de Espacios Educativos con TIC 
Nivel de logro de la competencia 1:  

“Analizar el papel de las TIC en las transformaciones socioculturales según la teoría crítica”

Nivel de logro Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Básico 1 7.7 7.7

Autónomo 7 53.8 61.5

Estratégico 5 38.5 100.0
Total 13 100.0

Como se evidencia en los datos aquí pre-
sentados, esta competencia se alcanzó en un 

nivel autónomo, lo que indica un aprendizaje 
exitoso.

Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 3. Licenciatura en Diseño y Desarrollo de Espacios Educativos con TIC 
Nivel de importancia de las evidencias de la competencia 1: 

“Analizar el papel de las TIC en las transformaciones socioculturales según la teoría crítica”

Nivel de importancia Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Importante 4 30.8 30.8

Muy importante 9 69.2 100.0
Total 13 100.0

Tal como lo muestra la Tabla 2, el nivel 
de logro global de la competencia, de acuer-
do con los resultados, se ubica en el nivel au-
tónomo y las evidencias resultaron ser muy 
importantes. De acuerdo con la guía de in-
terpretación, esto significa que hay un grado 
importante de autonomía en los desempeños 
esperados para esta competencia y que, ade-
más, el estudiante no requiere de supervisión 
o asesoría continua, que tiene una buena dis-
posición para gestionar recursos y proyectos, 
que resuelve de manera pertinente problemas 
de diversa índole administrando los recursos 
necesarios, y también que puede sustentar sus 
pensamientos e iniciativas.

Evaluación de módulos
La evaluación de los módulos permite con-
siderar la pertinencia de transversalizar el 
currículo, es decir, de considerar los mismos 
problemas en los cuatro módulos. En las lí-
neas que siguen se anotan algunos resultados.

Principales razones para ingresar a esta licen-
ciatura. La población estudiantil señala como 
razones para el ingreso las siguientes: supe-
ración personal, interés por la temática de las 
TIC y su implantación en los espacios educa-
tivos, y satisfacción con respecto a la forma-
ción recibida hasta el momento. Seis personas 
expresaron que la licenciatura ha llenado sus 
expectativas con respecto al plan de estudios, 
y una persona no respondió.

Con respecto a la experiencia de bimoda-
lidad, ésta se constituye en el medio pedagó-
gico de la licenciatura, por esta razón es un eje 

de la evaluación formativa. Además, resulta 
una herramienta esencial en la construcción 
del proceso de aprendizaje. 

Ventajas y desventajas de la formación bimo-
dal. Las ventajas identificadas fueron: facili-
dad de horarios, disposición del tiempo, no 
hay necesidad de desplazarse al aula siempre, 
se evitan los problemas de transporte, facilita 
la interacción y el compartir la información, 
se puede tener acceso al material de los cursos 
desde cualquier lugar; además, se propicia la 
interactividad entre docentes y estudiantes. 
Las desventajas: si la red “se cae” no se pue-
de acceder a la información; es obligatorio el 
acceso a equipo y a Internet, con una buena 
conexión; es necesario el conocimiento del 
equipo y de la plataforma en la que se trabaja; 
pérdida de interacción con compañeros.

Módulos: apreciaciones generales

Ninguno de los participantes había tenido 
experiencia de trabajo con módulos anterior-
mente; los estudiantes reconocen el papel de 
los recursos tecnológicos como medios y no 
como la solución de los problemas educati-
vos actuales; asimismo, consideran las tec-
nologías desde una visión crítica. Además, 
afirman que las estrategias en la experiencia 
bimodal han sido las más adecuadas y que los 
trabajos de lectura han sido enriquecedores, 
así como el análisis de páginas web, videos y 
chats. Consideran que la evaluación imple-
mentada ha contribuido al desarrollo de las 
competencias al permitir la aplicación de los 

Fuente: elaboración propia.
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conocimientos adquiridos, y que ha fomenta-
do un mejor trabajo como profesionales.

Con respecto a la mediación docente, las 
estrategias didácticas y la evaluación, señalan 
que éstas han propiciado el desarrollo de sus 
competencias, especialmente por el trabajo en 
conjunto que se ha propiciado, el cual califi-
can como óptimo.

Es importante destacar que el logro de 
las competencias que alcanzaron los partici-
pantes de este estudio se propicia a partir del 
enfoque pedagógico y epistémico del plan de 
estudios, mediante la relación dialógica de los 
docentes de distintas disciplinas y el grupo de 
estudiantes con los objetos problematizado-
res en cada uno de los módulos. De esta ma-
nera se alcanza una experiencia de naturaleza 
compleja, como señala Morales (2007: 34): “la 
epistemología de la complejidad reposa no en 
una dictadura epistémica del sujeto y el obje-
to, sino en su naturaleza relacional, lo que a 
su vez se traduce en la naturaleza de los pro-
yectos, de los problemas relacionados con los 
objetos que se investigan“.

Trabajos finales de graduación
Los trabajos finales de graduación muestran 
la integración entre lo educativo, lo tecno-
lógico y lo informático en diverso grado, de 

acuerdo con el área de procedencia. No obs-
tante, la mayoría de los estudiantes llegó al di-
seño y no al desarrollo del espacio educativo 
debido a la falta de tiempo, lo que propició que 
se sugiriera una modificación al plan curricu-
lar. Todos los trabajos desarrollados se vincu-
laron con las actividades laborales de las y los 
estudiantes, lo cual es un criterio muy impor-
tante relacionado con el perfil curricular por 
competencias. 

El trabajo final de graduación resulta en-
tonces una forma para evaluar el proceso del 
logro de las competencias, en la medida en 
que responde, según la clasificación propuesta 
por Ruiz (2005: 274) “a modelos de evaluación 
cualitativos de investigación acción, donde 
se obtiene información para crear nuevo co-
nocimiento o mediante estudios de caso se 
atienden los problemas del contexto o reali-
dad del futuro profesional”.

En el Cuadro 3 se presenta el detalle de los 
trabajos finales de graduación, y se ilustran 
los temas desarrollados, los cuales se caracte-
rizan por integrar las TIC en escenarios educa-
tivos relacionados con el quehacer profesional 
de los estudiantes. Al final de la experiencia 
formativa de esta promoción de graduados se 
escribieron seis trabajos de graduación, dos de 
los cuales se hicieron en pareja.

Cuadro 3. Datos de los trabajos finales de graduación por estudiantes

Tema
“Software educativo para reforzar el área de español en niños de aula integrada”.

“Factores personales e institucionales que influyen, positiva o negativamente, en el profesorado para introducir las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) como apoyo en la docencia, específicamente las comunidades 
de aprendizaje”.

“Propuesta de diseño bimodal del curso de Automatización de Catálogos de la Licenciatura en Bibliotecología y 
Ciencias de la Información de la Universidad de Costa Rica”.

“Diseñar un prototipo de plataforma educativa con la herramienta Moodle para los estudiantes de las carreras de 
dirección de empresas y programación de sistemas del colegio universitario de Cartago”.

“Catalogar los cursos del área de capacitación, tomando en cuenta un modelo de educación a distancia para su 
adaptación a las tecnologías de información existentes en el centro agronómico tropical de investigación y enseñanza 
(CATIE)”.

“Acceso del mundo de la estadística para niñas y niños”.
Fuente: elaboración propia.
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Sugerencias aportadas por la población 
docente responsable de los módulos
El personal docente manifiesta las siguientes 
sugerencias para mejorar en una próxima 
promoción estudiantil, en el marco de un 
grupo focal:

Para la administración de la carrera:

• Continuar bajo la administración del 
Recinto de Paraíso, mientras se conso-
lida el modelo curricular.

• Valorar la capacidad de infraestructu-
ra física y tecnológica del Recinto para 
desarrollar la licenciatura.

• Valorar, conjuntamente con las auto-
ridades del Recinto y de la Sede, cómo 
se llevaría a cabo el proceso de con-
formación de un equipo docente que 
desarrolle la propuesta cuando se im-
parta la licenciatura en otra instancia 
universitaria, debido a que se requie-
re el trabajo continuo en equipo y la 
interdisciplinariedad.

Para el proceso de admisión a la 
licenciatura:

• Consolidar un proceso de divulgación 
que inicie al menos un semestre antes 
de su apertura.

• Llevar a cabo un proceso más amplio 
de selección de estudiantes que con-
temple una sesión abierta previa de 
convocatoria a interesados de cursar la 
licenciatura, para presentar la modali-
dad curricular, así como la definición 
de un período de entrega de documen-
tos posterior a esa sesión, y una entre-
vista de pre-selección.

Para la modificación del plan de estudios:

• Iniciar la licenciatura separando los cur-
sos de nivelación del primer módulo.

• Continuar la evaluación formativa 
para nuevas promociones. 

• Para el abordaje de las competencias, 
tomar en cuenta sesiones periódicas de 
revisión de la mediación pedagógica y 
de su relación con las competencias a 
formar, de tal manera que se eviden-
cien mejor, en la administración del 
currículo, estas competencias, y que 
se realice una elección adecuada de 
los contenidos y la selección de las evi-
dencias para evaluar los procesos de 
aprendizaje.

Para la investigación en este campo: por 
ser esta licenciatura una carrera pionera se 
recomienda, como tema de evaluación, el es-
tudio de un sistema que permita determinar 
la administración del número de créditos y la 
asignación de la carga académica requerida en 
una modalidad bimodal. Nuestra experiencia 
es que este tipo de modalidad demanda más 
atención del personal docente.

Conclusiones

En cuanto al diseño curricular innovador:

• El diseño curricular propuesto para 
la carrera es innovador en tanto que, 
a partir de la argumentación teórica 
y la implementación de la carrera, se 
rompió con la organización tradicio-
nal de un plan de estudios y se crearon 
otras formas administrativas para la 
gestión. 

• En este diseño la concepción de com-
petencias académico-profesionales bá-
sicas y específicas permite seleccionar 
los contenidos de manera integral, tras-
cendiéndose así la visión tradicional a 
partir de perfiles profesionales.

• El diseño de este plan de estudio por 
competencias es congruente con una 
visión que integra la educación y la in-
formática como parte fundamental de 
la formación de profesionales en este 
campo.
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• La organización curricular modular 
por problemas constituye una forma 
de superar la visión disciplinar desar-
ticulada que ha sido tradicional en los 
diseños curriculares. 

• Esta organización modular por pro-
blemas permite una construcción de 
la relación teoría-práctica de manera 
diferente a como se ha venido tratando 
en la academia tradicionalmente.

• La organización del currículo por 
módulos fortalece la formación in-
terdisciplinaria y la evaluación por 
competencias.

• Este diseño curricular cuenta con una 
clave fundamental para su desarrollo, 
como lo es el quehacer docente, el cual 
demanda la cooperación y el desarrollo 
de trabajo en equipo.

En cuanto a las competencias:

• Evaluar competencias significa evaluar 
acciones y actuaciones a sabiendas de la 
complejidad de los elementos presentes 
en las actuaciones de las personas; no 
se trata de memorizar un listado de 
informaciones.

• La construcción de instrumentos para 
la evaluación de las competencias cons-
tituye un aporte al conocimiento sobre 
cómo evaluar competencias y no conte-
nidos, como tradicionalmente se hace. 

• La evaluación de competencias cons-
tituye un proceso para realimentar el 
quehacer docente, establecer idonei-
dad e inclusive certificar ciertos apren-
dizajes en las y los estudiantes, esto de 
acuerdo con lo que las mismas compe-
tencias delimitaron en su cartografía, 
mediante el análisis de los desempeños 
de cada persona y su concreción en las 
evidencias establecidas, y en función 
de los problemas que tenía el núcleo 
de cada módulo de la carrera. Todo 
ello resulta una muestra muy valiosa 

de lo que es la evaluación de compe-
tencias en relación con la evaluación 
tradicional.

• Para evaluar competencias resulta im-
portante tener claro su orientación ha-
cia la valoración de desempeños como 
punto de referencia. Estos desempeños 
están enfocados en la realización de ac-
ciones y en la toma de decisiones relati-
vas a la resolución de problemas, desde 
lo que la formación profesional está 
exigiendo y de acuerdo con el contexto 
donde se desarrollan esos desempeños. 
Un aspecto relevante a considerar, tie-
ne que ver con la delimitación de evi-
dencias e indicadores para poder esta-
blecer su grado de desarrollo y de logro, 
en todos los niveles en los que se espera 
que cada estudiante se involucre.

• La realimentación que ofrece este tipo 
de evaluación, en función de las for-
talezas y de los aspectos que se deben 
mejorar, enfatiza el carácter formativo 
que posee, sin que el momento en que 
se realice sea determinante (inicial, 
procesual o final) pero sí el contexto y 
el tipo de participación crítico y reflexi-
vo que impulse. Se hablaría aquí de un 
elemento autorregulador de la evalua-
ción y su aporte al desarrollo de la me-
diación pedagógica en cada módulo.

Otras conclusiones: 

• Evaluar constituye el ejercicio pedagógi-
co pertinente para alcanzar el fin men-
cionado. Lo anterior implica la conside-
ración de los ambientes de aprendizaje, 
los intercambios, las formas de comu-
nicación que generan las producciones 
estudiantiles entre las personas usuarias 
y los recursos tecnológicos, así como el 
tipo y las características de estos recur-
sos y el desarrollo y fortalecimiento del 
trabajo en equipo interdisciplinario, en-
tre otros elementos.
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• La experiencia de los trabajos finales de 
graduación muestra la integración de 
las TIC y la fundamentación educativa 
en el diseño y el desarrollo del espacio 
educativo propuesto.

• La fundamentación de la carrera parte 
del análisis de la profesión, el cual sienta 
las bases para la definición de compe-
tencias académico-profesionales y para 
la definición de los problemas, alrede-
dor de los cuales se realizó la organiza-
ción curricular.

• Los alcances de la epistemología de 
la complejidad, en su aplicación con-
creta mediante el método de pensa-
miento complejo, se dan de diversas 
maneras y en distintos niveles. Desde 
la forma de estudio del equipo inves-
tigador, tomando en cuenta diversos 
aspectos interrelacionados, con una 
visión más amplia y articulada que en 
un trabajo evaluativo común, hasta el 
hecho de considerar y llevar adelante 
la evaluación misma como un proceso 
complejo donde intervienen distintos 
elementos en torno al crecimiento de 

la persona evaluada, de ahí que con-
cretamente se evalúen niveles de logro 
que evidencien procesos y no solamen-
te productos, como en una evaluación 
tradicional. Estos niveles de logro 
apuntan a la articulación de los sabe-
res de las competencias expresados en 
los desempeños; la evaluación no está 
dirigida a medir conocimientos, sino 
a valorar globalmente los logros y los 
niveles en los cuales se han alcanzado. 
Complementariamente, la valoración 
de los módulos toca también aspectos 
diversos que intentan articularse desde 
el instrumento para obtener resultados 
tanto globales como específicos, en la 
perspectiva de su mejoramiento.

• Por su diseño y desarrollo, la licen-
ciatura en Diseño y Desarrollo de 
Espacios Educativos con TIC, ofrece 
posibilidades de estudio e investiga-
ción sobre sus procesos —administra-
tivos, pedagógicos y curriculares— y 
también sobre sus resultados, con el fin 
de aplicarlos al crecimiento y mejora-
miento continuos. 
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Ética, trabajo y examen
La formación de la disposición escolar en medios sociales desfavorecidos

Luis Ortiz*

El presente artículo aborda la experiencia escolar de jóvenes de origen so-
cial desfavorecido en dos regiones de Paraguay. La estrategia metodológica 
implicó un trabajo de campo que conjuga la observación sociológica con el 
testimonio de los agentes locales, esto es, una interpelación a los diferentes 
estamentos de la institución escolar, de modo de aprehender las prácticas 
de sus diferentes miembros y los significados atribuidos. Los hallazgos gi-
ran en torno al papel clave del compromiso social en el proceso educativo: 
los alumnos cuyos padres están más involucrados en la escolaridad de sus 
hijos, así como en la participación en las actividades de la escuela, son los 
más tomados en cuenta por los docentes, lo que será decisivo en las evalua-
ciones. Las diferencias entre una familia y otra, con mayor o menor com-
promiso, se expresan también en la relación de sus hijos con la selección 
escolar, criterio institucional para la construcción de jerarquías escolares.

This article deals with the school experience of youths from disadvantaged 
social backgrounds in two regions of Paraguay. The methodological stra- 
tegy involved field work combining sociological observation with testimo-
ny from local agents; that is, an interpellation of the different social levels 
of each school and aimed at understanding the practices of the members 
of each particular institution, thus making it possible to attribute the sig-
nificance pertinent to each particular circumstance. The findings revolve 
around the key role of social compromise throughout the educational pro-
cess: students whose parents are more involved in their children’s educa-
tion, along with parental participation in school activities, are the princi-
pal factors taken into account by the teachers, a crucial aspect with regard 
to the evaluation process. The differences between one family and another 
(the higher or lower levels of commitment) are also expressed in relation-
ship to their children and the school’s selection process: the institutional 
approach to the creation of the school’s hierarchical system.
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Introducción

El objetivo del estudio es esbozar los meca-
nismos de construcción de las disposiciones 
escolares a través del análisis de la experiencia 
de los alumnos paraguayos de dos medios so-
ciales desfavorecidos, uno en la ciudad y otro 
en el campo, para comprender su relación con 
los valores, el trabajo escolar y los exámenes; 
en suma, con el orden institucional de la es-
cuela. Mostraremos que ciertas familias, entre 
aquellas que comparten más o menos las mis-
mas condiciones sociales, pueden promover 
en sus hijos un compromiso con la institu-
ción escolar y propiciar el éxito educativo de 
los mismos.

La experiencia escolar, de socialización y 
de subjetivación, es una experiencia de grupo, 
colectiva desde el inicio. Cuando los jóvenes 
se involucran en ella en tanto beneficiarios 
directos, también los padres se involucran en 
tanto agentes reconocidos. En consecuencia, 
la empresa educativa de los jóvenes se revela 
como un proceso total. Es la razón del porqué, 
en este artículo, expondremos la relación en-
tre los padres y alumnos, en el marco del pro-
ceso de escolarización.

La descripción de las experiencias esco-
lares hechas en la casa y en la escuela se basa, 
por lo tanto, en la relación de cada familia 
con la cultura escolar. A pesar de la condición 
generalmente desfavorecida de las familias 
paraguayas que residen en el barrio Ricardo 
Brugada de Asunción y el distrito rural de 
Belén, existen diferencias tanto en el sentido 
de socialización como en el de subjetivación, 
que se coligen de las experiencias hechas en 
torno a la escuela. Estas diferencias son del 
orden de tres dimensiones: la relación con los 
valores o la ética educativa, con el trabajo esco-
lar y con la selección escolar.

El estudio implicó la comparación de ex-
periencias escolares de seis familias de medios 
sociales afectados por la segregación social, a 
partir de los relatos sobre el proceso de esco-
larización de seis alumnos, dos padres y una 

docente. Buscamos comparar los efectos de 
las dimensiones del contexto socioespacial, así 
como las diferencias culturales propias de las 
zonas urbana y rural, donde la ética educativa, 
las normas y valores son distintos. Asimismo, 
apuntamos a establecer las diferencias y las se-
mejanzas entre las estrategias de escolarización 
entre los jóvenes, lo cual permite dar cuenta de 
las experiencias escolares que disponen al éxi-
to educativo, en contraste con las experiencias 
escolares que disponen a la relegación.

Metodología

El estudio es resultado de una investigación 
empírica realizada en dos contextos pedagó-
gicos locales de dos regiones de Paraguay bien 
diferenciadas socio-espacialmente. El enfo-
que fue cualitativo: a partir de entrevistas ca-
lificadas se recogió la narrativa de los agentes 
representativos de cada estamento, a saber, los 
alumnos, los docentes y los padres de familia. 
Además, la información se complementó con 
observaciones sociológicas efectuadas en au-
las de clase. El procesamiento de la informa-
ción implicó el entrelazamiento de las dimen-
siones de la diferenciación escolar entre los 
jóvenes, así como de los procesos en el hogar y 
en el aula, apoyado en los extractos de las na-
rraciones de los agentes involucrados.

La investigación consideró la información 
previamente disponible respecto de las fami-
lias y la resultante de las entrevistas; de este 
modo, los instrumentos fueron los listados de 
datos de los hogares y las guías de entrevistas 
con los dirigentes sociales del medio local, lo 
que permitió objetivar los rasgos sociales y 
económicos, así como las características cul-
turales. La información resultante de las en-
trevistas permitió aprehender la relación de las 
familias con el medio social inmediato, con la 
institución escolar y con la sociedad en general, 
facilitando la comprensión de las experiencias.

El análisis efectuado implicó un cuadro 
conceptual que vincula la ética educativa fa-
miliar con las prácticas educativas de jóvenes 
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de clases desfavorecidas, y permitió señalar el 
carácter distintivo del compromiso parental 
en favor del éxito educativo, tanto en lo que 
concierne el trabajo escolar de los hijos como 
en la participación del proceso institucional 
del establecimiento local.

 Marco conceptual: la 

socialización escolar en la 

formación de actitudes y aptitudes

La institución educativa selecciona y diferen-
cia sobre la base del empeño y el mérito, y de 
esta manera asigna no solamente posiciones 
en la jerarquía escolar, sino también en la es-
tructura social. La diferenciación escolar y 
social adquiere legitimidad por la supuesta 
neutralidad del conocimiento y los valores 
que transmite la escuela. 

El proceso de socialización escolar consis-
te en la incorporación, en el seno de la familia, 
de las disposiciones para la apropiación del 
capital cultural (Bourdieu y Passeron, 1964). 
Las posibilidades de acceder a determinados 
niveles del sistema educativo están fuerte-
mente asociadas al volumen de dicho capital, 
y establecen, más allá de los saberes, una re-
lación con la escuela y con la cultura que ésta 
trasmite. El interés hacia los estudios está en 
función de la distancia de la cultura de origen 
respecto de la cultura escolar, de modo que 
los agentes participan con mayor o menor efi-
ciencia del proceso educativo según su origen 
social, su habitus de clase y la experiencia edu-
cativa familiar.

El conocimiento, su contenido, forma de 
trasmisión y de evaluación son fundamenta-
les en la comprensión de los mecanismos de 
desempeño en la escuela. Aquí, los códigos de 
trasmisión son principios reguladores de la 
malla curricular, la pedagogía y los procesos 
de evaluación. En el nivel de la experiencia es-
colar, la reproducción y transformación de las 
relaciones educativas se pueden comprender 
como relaciones de poder en las que intervie-
nen instituciones como la familia; el control 

de estas instituciones sobre el desempeño 
educativo es más eficiente en tanto más cer-
ca se encuentren de las posiciones con mayor 
ventaja en la sociedad.

El éxito o fracaso no se refiere tanto a re-
sultados en la apropiación de conocimientos 
por parte de los jóvenes, sino a la eficacia o 
deficiencia en la transmisión educativa, don-
de una serie de factores tales como los códi-
gos heredados por el origen social a través de 
la familia, un tipo de clasificación y enmar-
camiento de los contenidos escolares —y las 
formas de la relación pedagógica resultan-
te— se conjugan para disponer a los indivi-
duos a una interiorización de esquemas que 
facilita el desempeño, o bien, que lo dificulta 
(Bernstein, 1989).

La reflexión sobre el proceso educativo, las 
experiencias y lógicas que se despliegan en la 
escuela invita a un análisis interno orientado 
a comprender los procesos en aula, las relacio-
nes que establecen estudiantes y docentes, la 
actitud de los estudiantes hacia sus estudios, 
la elaboración e implementación del currículo, 
el trabajo escolar así como el compromiso de 
las familias con el proceso educativo (Vásquez 
y Martínez, 1996). Esto es lo que propone la 
sociología de la experiencia escolar para la ex-
plicación de los efectos del sistema educativo 
en la estructura social: en primer lugar, aborda 
la forma de apropiación de los saberes a partir 
del desenvolvimiento de los sujetos en la insti-
tución educativa, y en segundo lugar, analiza la 
transmisión de la cultura legítima, que se con-
cretiza por la relación entre los alumnos, los 
agentes educativos y las familias (Dubet, 1997).

La experiencia escolar es el proceso por 
el cual los agentes, individuos o colectivos 
combinan las diversas lógicas de acción que 
estructuran el mundo educativo. Esta expe-
riencia posee una doble dimensión: de una 
parte, es un trabajo que realizan individuos 
que construyen una identidad, una coheren-
cia y un sentido en un conjunto social que no 
poseen a priori. En esta perspectiva, la sociali-
zación y la formación del sujeto son definidas 
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como el proceso por el cual los actores cons-
truyen su trayectoria educativa. De otra par-
te, las lógicas de acción que se combinan en 
la experiencia no pertenecen a los individuos, 
sino que corresponden a los elementos del sis-
tema educativo y son conferidas a los agentes 
como criterios institucionales de comporta-
miento educativo. Estas lógicas de la acción 
corresponden a tres “funciones” esenciales del 
sistema escolar: socialización, distribución 
de las competencias y educación (Dubet y 
Martucelli, 1996).

La socialización escolar es más una tran-
sacción entre los docentes, los alumnos y los 
padres que en una simple transferencia de co-
nocimientos y saberes (Terrail, 2002). Por una 
parte, los padres reivindican el derecho de 
cuidado y control sobre sus hijos para incul-
carles los hábitos que aseguren su adecuado 
desempeño educativo sin perder la solida-
ridad hacia el grupo familiar. El proceso de 
socialización, en este sentido, combina mode-
los de interacción, control y motivación para 
asegurar una inserción eficaz en el mundo so-
cial y escolar (Segalen, 2000). Por su parte, los 
docentes reivindican sus saberes y su forma-
ción para hacerse “trasmisores” de la cultura 
escolar, al pretender el predominio cultural 
de la institución educativa a pesar de las difi-
cultades de las clases populares con la escuela 
(Tenti, 2007). Para unos, la escuela es necesaria 
porque consagra, por medio de los títulos, el 
esfuerzo por conquistar un lugar en la socie-
dad. Para otros, el compromiso de las familias 
hace de la profesión docente una condición 
reconocida y de legitimidad indiscutida.

En este sentido, en la práctica docente y 
en la clasificación institucional existe una di-
ferenciación más o menos oculta que estruc-
tura la disposición de los alumnos según los 
grupos sociales de pertenencia. Este proceso 
supone un marco ideológico sobre el cual se 
implementan criterios de selección a modo de 
etiquetajes de los grupos sociales que asisten a 
la escuela (Van Zanten, 2001). La desigualdad 
educativa, así, es un fenómeno latente dada la 

naturaleza de la escuela de establecer catego-
rías de clasificación y jerarquías de diferencia-
ción (Perrenoud, 2003).

Los jóvenes que tuvieron éxito no surgie-
ron de la selección escolar propiamente dicha 
sino de la relación con la selección escolar, o 
sea, de la disposición a prolongar a lo largo 
del tiempo la experiencia de la selección; esto 
implica la disposición al trabajo y la seguridad 
en los exámenes, cuyos efectos son percibidos 
y evaluados por la institución (Millet y Thin, 
2005). La diferencia entre “elegidos” y “exclui-
dos” implica la distinción entre quienes tienen 
posibilidades reales de continuar los estudios 
superiores y los que interrumpen el proceso 
educativo. La escolarización involucra el fal-
so éxito y el éxito educativo real; este último 
habilita para la disputa de oportunidades so-
ciales, restringidas en el medio social en el que 
habitan los individuos.

La ética educativa y la escuela

La experiencia social de las clases desfavore-
cidas, lejos de incitar a la afirmación del suje-
to individual, pone el acento en su inserción 
en lo colectivo (Segalen, 2000). En cambio, 
la institución escolar, al mismo tiempo que 
implementa una lógica de socialización, en-
tra en conflicto con la cultura de las clases 
populares cuando incita a sus estudiantes a 
comprometerse en una lógica de subjetiva-
ción y autonomización pedagógica. “Así, al 
lado de la integración y de la confrontación 
de las estrategias, la experiencia escolar es ne-
cesariamente definida por una referencia a la 
cultura capaz de formar un sujeto autónomo 
más allá de la utilidad de los roles” (Dubet y 
Martuccelli, 1996: 64).

En este sentido, ciertos hogares se cons-
truyen sobre la base de una ética educativa 
más o menos rigorista: tratan de guardar 
ciertas reglas de solidaridad familiar y ha-
cen respetar ciertas normas en el interior de 
la familia, tales como el respeto de la jerar-
quía. Este tipo de ética puede ser calificada, 
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según Annick Percheron (1985), de “rigoris-
mo educativo”. Se constata, por cierto, que 
en el marco de una ética educativa más bien 
laxa, en la que las relaciones entre los sexos se 
caracterizan por la indiferenciación de roles, 
y donde la relación entre los segmentos de 
edad es más bien flexible (y, por consiguien-
te, el sentido de la autoridad de los “mayores” 
está poco marcada), el objetivo de la familia 
es en cierta forma el de acelerar el crecimien-
to de los jóvenes y su entrada en el mercado 
de trabajo para conseguir cuanto antes su au-
tonomización. Llamaremos a esta ética “anti-
juvenil”, según los términos de Percheron, 
quién señala que 

…el “rigorismo educativo” describe el mo-
delo del “buen” niño que no debe, ni juzgar 
a sus padres, ni protestar en clase si está 
descontento, sino que debe hacer sus debe-
res desde que regresa de la escuela y recibir 
algunas buenas correcciones cuando es 
necesario. A este primero se liga una [éti-
ca] “anti-jóvenes”, que no es propiamente 
hablando normativa, pero que define una 
actitud general de desconfianza respecto de 
los jóvenes (Percheron, 1985: 843).

A diferencia de lo que sostenía Basil 
Bernstein, tratándose de familias “posicio-
nales” basadas sobre una cerrada y estricta 
estructura familiar, que ponen problemas 
al buen desempeño escolar de sus hijos 
(Bernstein, 1989), en el caso de las familias des-
favorecidas paraguayas sucede que un cierto 
rigorismo y un encuadramiento disciplinario 
en la casa son necesarios para el desarrollo en 
el joven de una relación con la escuela que re-
sulte favorable al éxito.

Esto se constató en el barrio Ricardo 
Brugada, en las familias donde uno de los hijos 
culminó su bachillerato. Tanto para la familia 
P como para la familia R o para la familia B, el 
marco de la ética educativa implica para todos 
los miembros dos aspectos: la solidaridad con 
la familia, y el rigor del compromiso de cada 

uno en sus propias responsabilidades.

Cuando yo era alumno, el ambiente era 
muy tranquilo en la casa. Bueno… nosotros 
somos tres y viste, mi hermano y mi herma-
na más chicos querían hacer ruido, querían 
molestar, pero cuando era el momento de 
estudiar y de hacer mis deberes, mi mamá 
les obligaba a hacer silencio para que esté 
tranquilo y yo pueda trabajar.

En cuanto a los gastos de la casa, mi papá 
trabaja y gana lo que es necesario para que 
mi mamá, mis hermanos y yo podamos 
vivir bien. Yo también trabajo y con lo que 
gano ayudo en la casa. Además mi tío tra-
baja, y como vivimos todos juntos, todos 
colaboramos en la casa (Fernando P., 18 
años, bachillerato obtenido, barrio Ricardo 
Brugada, 16 abril de 2009).

Igualmente para la familia R, constituida 
por Lidia, su madre y su hermana, el sentido 
de la solidaridad hacia el núcleo familiar es 
importante, ya que les da seguridad para ha-
cer avanzar su proyecto.

Yo trato de ayudar a mi mamá en las ta-
reas de la casa lo más a menudo posible, a 
veces solamente los fines de semana… En 
la noche trataba de hacer los deberes del 
colegio… de preparar las exposiciones por 
ejemplo, y así… Yo no puedo nomás seguir 
hasta muy tarde porque yo me levanto tem-
prano y encima comparto la pieza con mi 
mamá y mi hermana, entonces yo no puedo 
hacer ruido muy tarde…

Mi mamá era estricta conmigo, me decía de 
poner mis estudios antes que nada, de dejar 
todo para priorizar mis estudios. Ella con-
trolaba mis cuadernos, miraba si yo hacía 
mis deberes, si los ejercicios estaban bien 
terminados o si yo falté en hacer alguna 
cosa… Ella no entendía todos mis ejercicios 
pero ella se preocupaba; me preguntaba 
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siempre si yo traía deberes y entonces, si yo 
le respondía sí, bueno… ella me decía de 
dejar lo que yo hacía para comenzar a hacer 
mis deberes del colegio… y si era la época de 
exámenes ella me insistía en estudiar (Lidia 
R., 18 años, bachillerato obtenido, barrio 
Ricardo Brugada, 24 abril de 2009).

Ciertamente, la familia de Fernando es la 
más estricta en términos de control moral y de 
organización de la vida de sus miembros, pero 
la de Lidia lo es también con un seguimiento 
regular de los deberes. En el caso de Fernando, 
la madre se queda en la casa, garantiza la se-
guridad de los jóvenes en el hogar y acompaña 
su trabajo escolar. El hecho importante en este 
caso es que al permanecer en la casa, la madre 
trasmite al hijo un cuadro normativo fundado 
sobre la diferencia de edad y la diferenciación 
de roles en función del sexo. La posición del 
padre conduce a establecer esta diferencia-
ción, pues su autoridad se funda, a la vez, so-
bre la edad (el “jefe de familia”) y sobre el sexo 
(“el varón manda en la casa”). En su ausencia la 
madre vela por este “sentido de la autoridad”. 

El caso de Lidia es particular, ya que su pa-
dre no vive con ella. Son las tres mujeres del 
hogar —ella, su hermana y su madre— quie-
nes deben organizar la vida de la casa, exclu-
yendo toda participación masculina. En este 
hogar, la hermana mayor cumple la función 
de la persona que cuida de Lidia y quien, que-
dándose en la casa, asegura el seguimiento de 
su escolaridad. Se observa igualmente que el 
tipo de trasmisiones de valores pasa más bien 
por una cierta “solidaridad femenina” que 
conduce a cada una a cumplir una función 
tan rigurosa como necesaria para la repro-
ducción de la economía familiar. Una soli-
daridad recíproca es esperada por los padres, 
lo que contribuye a instaurar un sentido de 
la responsabilidad hacia la familia de origen 
(Fernández, 2007). 

Por otra parte, los alumnos que no han 
obtenido su bachillerato forman parte de fa-
milias más bien flexibles en el plano moral 

y normativo, o dado el caso, de familias tan 
estrictas como las de los jóvenes que obtu-
vieron su bachillerato, pero sin haber sacado 
provecho de esta forma de ser de la familia. 
En el caso de Gisela D. se constata una falta 
de normas bien definidas en el hogar causada 
por la ausencia de los padres durante la jor-
nada, aunque la abuela permanece con ella 
y sus hermanas. Gisela cuenta que su abuela 
no podía hacer un seguimiento de sus tareas 
escolares, lo que les impedía saber si sus de-
beres estaban bien hechos. Por otra parte, la 
autoridad de su abuela era casi nula, pues ella 
no les imponía ninguna obligación y cumplía 
solamente una función de atención durante la 
jornada:

Mis padres no eran exigentes para nada, 
pero yo debía aprovechar lo que ellos me 
ofrecían. Ellos no son exigentes para nada 
conmigo, de verdad… bueno, en la escuela 
ellos sí eran… Pero ellos no eran “exigentes 
exigentes”; me preguntaban si me gustaría 
quedarme mucho tiempo en el mismo cur-
so… entonces ellos me ayudaban un poqui-
to en mis lecciones, cuando entendían, si 
no, no…

Entre ellos el que más me ayudaba era mi 
papá, de hecho hasta ahora él ayuda un 
poco a mis hermanitas, así… porque él 
fue el que estudió más, por tanto el sabe 
más… mi madre no hizo muchos estudios. 
Después los dos trabajaban, mi papá afuera 
y mi mamá aquí, al lado, pero ellos no po-
dían ocuparse mucho de nuestros estudios. 
Mi abuela a veces trató de entender nuestros 
deberes pero después ya no hacía caso por-
que ella no entendía… Cuando yo estaba 
en la casa, no sé… hacía mis deberes o es-
cuchaba música… no sé, a veces ayudaba en 
las tareas de la casa… hablaba con mi abuela 
o jugaba con mis hermanas (Gisela, 18 años, 
bachillerato no obtenido, barrio Ricardo 
Brugada, 20 de mayo de 2009).



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 143, 2014  |  IISUE-UNAM
Luis Ortiz  |  Ética, trabajo y examen92

En el caso de Ivonne P. y de su familia se 
observa también una laxitud de las normas en 
el hogar por la ausencia de los padres. Ella for-
ma parte de una familia numerosa compuesta 
de sus padres, cinco hermanos y hermanas y 
dos pequeños jóvenes, su hijo y el hijo de su 
hermana. Ambos padres trabajan durante la 
jornada. En el transcurso de casi toda su es-
colaridad, ella permanecía en la casa con sus 
hermanos. La ausencia de los hermanos ma-
yores y la falta de un encuadramiento norma-
tivo llevaron a Ivonne a desenvolverse en la 
escuela como podía. Por otra parte, el hogar 
está compuesto de numerosas personas. La 
precariedad de la situación económica de su 
familia hace del hacinamiento el principio 
de distribución del espacio en la casa. Ivonne 
comparte una misma pieza con un hermano, 
una hermana y su hijo. La división de la habi-
tación se hace “por cama”. Su “intimidad” se 
limita a dicho sitio, que comparte “solamente” 
con su hijo.

Yo vivo con mis padres, hermanos y her-
manas. Mi papá es herrero. Él tiene una 
herrería cerca de aquí, allá “arriba” [la zona 
Sub Uno está situada en “el bajo” del barrio 
capitalino donde su papá tiene su pequeño 
taller]. Mi mamá es… se puede decir… di-
rigente social, ella ayuda a las personas que 
viven en los “bañados” [zonas muy próxi-
mas del río].

Mi casa es más o menos grande, tiene tres 
piezas. Nosotros dormimos casi todos jun-
tos aquí… Yo siempre dormí con mis her-
manos y hermanas… Yo y otras dos en una 
sola cama… Ahora yo duermo con mi hijo. 
Yo no tengo mi propia pieza pero duermo 
ahora en una cama sola con mi hijo… En la 
casa todos teníamos nuestra tarea; yo tenía 
que hacer la limpieza en la sala. Después, en 
el fondo, ya era la tarea de mis hermanos 
y hermanas… Cuando nosotros éramos 
chicos, no teníamos tareas en la casa… 
Cuando yo fui más grande comenzamos 

a ayudar, ya que antes nosotros estábamos 
económicamente “mejor”; mi mamá tenía 
una pequeña despensa…

En los estudios… cuando era niña la escue-
la siempre me gustó, de verdad. Después, 
ir a la escuela era también para mí una de 
las formas de salir de aquí, de mi casa, de 
distraerme un poco… Bueno… no así, no 
exactamente salir… pero yo quería ir a ju-
gar con mis amigos, compartir tiempo con 
ellos y así, pero también para estudiar [no 
muy convencida] (Ivonne, 19 años, estudios 
abandonados, barrio Ricardo Brugada, 17 
de junio de 2009).

En este contexto, Ivonne no tuvo una ética 
educativa que la empujara a abordar sus estu-
dios con seriedad; se desenvolvió como pudo, 
lo mismo que sus hermanos. Ella confiesa 
que quiso terminar el colegio porque se daba 
cuenta de la importancia de tener el bachille-
rato y de hacer estudios en la universidad para 
aumentar sus oportunidades. La indiferencia 
de su familia respecto de las relaciones entre 
las clases de edad y del rol asumido por los 
varones y las mujeres en la distribución de las 
actividades domésticas, hizo que la situación 
familiar de Ivonne fuera muy poco propicia a 
un desarrollo favorable de la escolaridad. No 
es la falta de valores la que le impidió conti-
nuar sus estudios, sino la falta de un marco 
disciplinario que la obligara a asumir sus 
responsabilidades.

La referencia a los valores y normas en el 
seno de una familia permite poner luz sobre 
la relación entre las prácticas educativas de los 
padres y los principios que los jóvenes deben 
adquirir (Percheron, 1991). Estos principios 
son, así, la justificación de una ética que apun-
ta a incorporar a las subjetividades infantiles 
y juveniles una disposición al trabajo, al rigor, 
y por este hecho, a la autonomía en el proceso 
escolar.

En Belén, las cosas suceden de manera di-
ferente para los alumnos que han obtenido su 
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bachillerato, especialmente para aquellos pro-
venientes de la campaña. En el caso de Analía 
D.L., toda la escolaridad se inscribe en un lazo 
estrecho entre la ética educativa que hereda y 
el sentido del éxito. La ética rigorista recibida 
en el hogar se orientó a la búsqueda de cier-
ta respetabilidad, incluso el reconocimiento 
simbólico en la escuela.

Según un compañero de promoción de 
Analía, los jóvenes provenientes de la campa-
ña eran mejores alumnos porque respetaban 
cierta disciplina y porque eran acompañados 
por sus padres. Estas configuraciones educa-
tivas llevan a los jóvenes de origen campesino 
a volverse buenos alumnos y, por esta razón, 
a ser respetados, aun cuando, en general, son 
despreciados por su origen. El esfuerzo de es-
tos jóvenes para seguir sus estudios en estas 
condiciones es doble, ya que son objeto no 
solamente del menosprecio de sus profesores 
sino, a veces también, de sus pares. En cambio, 
cuando estos jóvenes tienen éxito, el beneficio 
es doble, ya que se convierten en “excelentes” 
y acceden a estudios superiores, en contraste 
con los alumnos de nivel medio del pueblo.

En mi clase habían jóvenes de la campa-
ña, eran muchos. La mayoría de ellos eran 
buenos alumnos, particularmente Analía 
o Paula. Había otros que venían sin hacer 
gran cosa al inicio, pero después recupera-
ban y les iba bien. Ellos eran los más buenos 
en los estudios. ¡Eso seguro! Parece que 
se preocupaban más… Aquí, la gente del 
pueblo denigran a los de la campaña, se les 
discrimina y ellos se sientes heridos… pero 
en los estudios, ellos se aplican más. Ellos 
se interesan, buscan lo que necesitan, eligen 
compañeros entre los buenos alumnos para 
trabajar, mientras que la mayoría de los jóve-
nes de aquí no se interesa en los estudios…

Yo tengo muchos compañeros que viven 
en la campaña y terminaron sus estudios. 
Todos siguen hasta ahora estudios univer-
sitarios. Yo pienso que los padres de estos 

jóvenes les obligan a aprovechar la oportu-
nidad que se les ofrece porque ellos mismos 
hacen muchos sacrificios y el dinero les al-
canza justo para financiar la escolaridad de 
sus hijos. Ellos les dicen que ellos no deben 
bromear con ese sacrificio, que la vida no es 
un juego.

Ellos aprovechan el tiempo de forma más 
estricta que nosotros. Para empezar, se 
acuestan más temprano, entonces se levan-
tan temprano, mientras que la costumbre 
aquí es de acostarnos tarde. Los que viven 
en la campaña deben levantarse temprano 
para ayudar a sus padres en las pequeñas 
cosas, como por ejemplo, los varones de-
ben alimentar a los animales o preparar las 
herramientas para la agricultura; las chi-
cas deben hacer el desayuno, preparar las 
verduras para el almuerzo, etc. (Leonel B., 
18 años, bachillerato obtenido, distrito de 
Belén, 27 de mayo de 2009)

Los padres de Analía mantienen una or-
ganización tradicional del hogar en el cual el 
padre está a la cabeza de la jerarquía familiar 
en tanto que varón y adulto; después viene la 
madre, que es la encargada del cuidado de los 
jóvenes, de la preparación de las comidas así 
como del orden de la casa. El padre es respon-
sable de la producción agrícola que vende en 
el mercado para asegurar ingresos moneta-
rios. Él deja a su mujer la tarea de administrar 
el dinero y hacer funcionar el hogar (pago de 
mensualidades, compra de productos manu-
facturados, vestimentas, útiles escolares de las 
niñas, etc.).

En términos de valores, la familia de Analía 
es muy apegada a la moral cristiana, que le da 
el sentido del compartir entre los miembros 
del núcleo familiar y de la solidaridad hacia la 
familia, el respeto de la jerarquía y de la “doci-
lidad” necesarias para el cumplimiento de las 
tareas que resguardan, en última instancia, la 
“voluntad de Dios”. Por otra parte, esta moral 
se expresa en normas enmarcadas que llevan 
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a interiorizar la responsabilidad, a cumplirlas 
y a no actuar por temor a un castigo sino por 
efecto de autorrestricción (Elias, 2003).

Este contexto que, en el marco de la es-
colarización de Analía, supone un rigorismo 
educativo, está estrechamente correlacionado 
con las otras dimensiones de la socialización 
escolar. El proceso de socialización escolar 
pone en práctica una trayectoria de éxito que 
no está completamente realizada por los pa-
dres ni por los jóvenes pero que, de todos mo-
dos, constituye su resultado. Es la razón por 
la que los padres y alumnos intentan hacer lo 
mejor en el proceso de escolarización y poner 
más esfuerzo cuando perciben que el éxito es 
imaginable, y por lo tanto, posible.

No sé qué decirte sobre mis padres, si eran 
estrictos o no. Yo creo que… ¡yo creo que 
no! Ellos me dieron la libertad de elegir yo 
misma lo que creía que era bueno para mí… 
pero siempre ellos me decían cómo yo de-
bía ser, cómo debía ser mi comportamiento; 
ellos me daban consejos y después yo sacaba 
mis conclusiones para que yo pueda elegir 
por mí misma lo que me convenía mejor. A 
veces mi papá era severo pero yo sabía que 
era por mi bien.

Por otra parte, nosotros éramos una familia 
católica… y desde que yo era chiquita mi 
mamá me enseñaba a rezar, ¡siempre! [risa], 
a la hora de levantarse, a la hora de acostar-
se, antes de comer, etc… Pero cuando creí 
yo tenía que hacerlo sola…

Yo era una niña tranquila y “cabezuda”, ¡las 
dos cosas! [risa]. A veces me gustaba ser tra-
viesa pero cuando era el momento de hacer 
cosas serias, era tranquila. Me gustaba ob-
servar y aprender. Pienso que hay momen-
tos para divertirse y otros para trabajar, para 
ser serios.

Yo salía muy poco con mis compañeras. 
Nadie me prohibía pero yo ponía en primer 

lugar mis estudios y después, en segundo 
lugar, la diversión. Cuando era momento 
de estudiar, yo estudiaba. Los sábados y 
domingos salía con mis amigas, con mis 
compañeros y así. Nosotros salíamos de vez 
en cuando, de día, para hablar, pasearnos y 
así, pero hasta ahí, no más (Analía, 18 años, 
bachillerato obtenido, distrito de Belén, 30 
de mayo de 2009).

Analía sentía la ética rigorista y los sa-
crificios de sus padres. Por otra parte, ella se 
hallaba rodeada del ambiente de atención que 
un hogar de campaña brinda a sus hijos, ade-
más de la seguridad familiar, tanto económi-
ca como moral, a la cual su madre aporta una 
contribución central. En cambio, en la ciudad 
y, especialmente, en los barrios segregados, la 
miseria lleva a las familias a luchar con menos 
tenacidad.

En la práctica, uno de los aspectos funda-
mentales del éxito escolar de jóvenes como 
Analía reside en el hecho de hallarse en un 
medio familiar que sepa revelarse rigorista a 
fin de compensar la falta de capital cultural y, 
también, en la construcción de las condicio-
nes que permitan apropiarse de las informa-
ciones relativas al proceso escolar. 

Los trabajos de la escuela  
y el aprendizaje

Si las predisposiciones a los estudios resultan 
de estilos morales, lo que denominamos la 
“ética educativa”, éstas vienen de la disciplina 
de la repetición y la regularidad de activida-
des, lo que constituye la exigencia más impor-
tante en la escuela. Es lo que Bernard Lahire 
llama la “cultura escrita”: un saber hacer como 
aptitud y un querer hacer como actitud hacia 
el trabajo pedagógico (Lahire, 1993).

Estos elementos suponen la experimenta-
ción hecha por los padres para evitar, cuanto 
se pueda, el malentendido con los agentes de 
la escuela y construir así una experiencia del 
proceso escolar (Dubet, 1997). Esta dialéctica 
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experimentación-experiencia se vuelve para 
los jóvenes un indicador de lo que es posible 
esperar como éxito. Ahora bien, este índice no 
puede ser adquirido por los hijos sin el con-
curso de los padres. El esfuerzo de éstos cons-
tituye una restricción importante que expresa 
la eventualidad de un fracaso aterrador. Los 
hijos avizoran, entonces, estrategias de éxito, 
dejándose en gran parte guiar por las prácti-
cas que sus familias trazan con más o menos 
habilidad (Gayet, 2004).

El trabajo escolar en clase es la condición 
necesaria del trabajo escolar de la casa, espe-
cialmente para los jóvenes de clases populares 
para quienes, a falta de materiales escolares 
suficientes, y a falta de hábito en búsquedas 
bibliográficas, la ausencia en una lección exige 
un esfuerzo doble para recuperarla. Los tra-
bajos en la casa implican ejercicios de redac-
ción y de operaciones; su objetivo es asentar 
e interiorizar el conocimiento y transponerlo 
a situaciones diferentes. Están también los 
trabajos de grupo, que se ejecutan en la casa 
de los alumnos y son corrientes en época de 
colegio.

El trabajo en clase tiene por objetivo la 
asimilación de las lecciones que acaban de ser 
explicadas, y son de orden individual y de or-
den colectivo: los trabajos individuales impli-
can el manejo verbal y las operaciones lógico-
matemáticas; los trabajos de grupo consisten 
en la resolución de problemas y en discusio-
nes. Los trabajos individuales necesitan de las 
condiciones de orden y disciplina en el seno 
de la clase a fin de poder desenvolverse con un 
máximo de eficacia. Ello implica que los jóve-
nes estén predispuestos a trabajar en clase y 
respetar la autoridad del docente o interactuar 
sin perturbar a los demás (Van Zanten, 2001).

Existen tres estilos de trabajo que se rea-
lizan en clase: uno implica un compromiso 
pasivo, es decir, que requiere un trabajo pasivo 
de parte de la mayoría de los alumnos y una 
relación jerárquica entre profesores y alum-
nos. Este estilo de aprendizaje produce un 
efecto de arrastre de los estudiantes menos 

hábiles, los menos eficientes. El segundo es-
tilo de trabajo, que llamaremos de compro-
miso activo, implica una minoría de alumnos 
considerados como “inteligentes”, que llegan 
a comprender casi todas las lecciones sin difi-
cultad y toman la iniciativa de trabajar. Estos 
alumnos preguntan cuando no comprenden, 
se ofrecen voluntariamente para resolver ejer-
cicios en la pizarra, etc. El tercer estilo es el de 
la indiferencia; en este caso, una pequeña parte 
de la clase, que no constituye ni “malos” alum-
nos, ni alumnos “inteligentes”, no se “hace no-
tar”, por el carácter más bien introvertido de 
sus agentes. Estos alumnos trabajan activa-
mente o no hacen nada.

Estos tres estilos de trabajo constituyen, 
así, la expresión de la relación pedagógica y 
no dependen solamente del comportamiento 
de los alumnos; la forma con la cual el profe-
sor desarrolla su curso es igualmente deter-
minante. Un aspecto central es la actitud del 
docente vis-à-vis de la predisposición de los 
alumnos a trabajar en clase. La técnica de una 
docente observada consiste en exponer el uso 
de las teorías, las fórmulas y los métodos de 
resolución de los problemas. De esa manera, 
ella utiliza un lenguaje “complejo”, y la mayor 
parte del tiempo no percibe el nivel de com-
prensión y de escucha de los alumnos. Sus ex-
plicaciones son dadas en voz alta y el tiempo 
destinado a las preguntas durante el desarro-
llo de la clase es corto. La timidez de la mayo-
ría de los alumnos les priva de participar. 

Los trabajos escolares en clase se fun-
dan, así, sobre el principio pedagógico que 
Bourdieu llamaba la “indiferencia a la di-
ferencia”, es decir, sobre la única forma que 
adoptan los profesores para exponer las 
lecciones y transmitir el conocimiento, y 
que es aprovechada por los alumnos más 
hábiles, los que tienen una disposición he-
redada de su ambiente familiar (Bourdieu, 
2005). Esta disposición puede ser adquirida 
por los “alumnos medios”, pero esto sucede 
de forma excepcional. En todo caso, como lo 
señala Lise Demailly, desde que los docentes 
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se representan la institución escolar como 
heterogénea, donde hay alumnos diferentes 
(debido a la escolarización de al menos al-
gunos jóvenes de origen pequeño burgués) 
“la responsabilidad del progreso o de la au-
sencia de progreso del alumno es entonces lo 
más a menudo atribuido al medio familiar, 
al alumno mismo o al ‘sistema’” (Demailly, 
1985: 106).

Los pocos jóvenes que han logrado trans-
formar su escolaridad en verdadera oportuni-
dad de aprendizaje son aquellos que son alen-
tados por sus padres a “respetar la autoridad 
del profesor”, siendo éste percibido, antes que 
nada, como un “adulto al que hay que dirigir-
se con respeto”. Eso no significa que los hijos 
de estas familias no participen de ningún 
alboroto ni conversen en clase, pero cuando 
el docente les solicita que se callen y se con-
centren, eso basta para captar su atención sin 
amenaza suplementaria de sanción (lo que, al 
contrario, se hace necesario para los alumnos 
denominados “perturbadores”).

Los jóvenes provistos de una ética educa-
tiva rigorista tienen menos dificultades para 
hacer frente a sus responsabilidades, mientras 
que los jóvenes no provistos de esta ética ven 
en los trabajos realizados en clase una “pérdi-
da de tiempo”. El trabajo escolar se desenvuel-
ve en dos ritmos, dependiendo de las materias 
y de los docentes: uno, basado en el silencio, 
durante el cual los “buenos” alumnos se in-
volucran y ejecutan con bastante eficacia las 
tareas solicitadas; y otro, que se desenvuelve 
en los momentos de charlas, incluso de albo-
rotos, donde los alumnos intermedios y los 
malos están involucrados.

Para Fernando y para Analía, dos buenos 
alumnos escolarizados en Ricardo Brugada 
y Belén, respectivamente, el hecho de prestar 
una atención sostenida a la clase no constitu-
ye una dificultad, ya que el trabajo en clase y 
el trabajo de refuerzo de conocimientos efec-
tuado en la casa están ligados por un círculo 
virtuoso que les lleva a comprender mejor las 
lecciones siguientes:

Para mí los estudios eran fáciles. En [el cole-
gio] “Dahlquist”, si participabas en las clases 
comprendías todo y eso bastaba… en todo 
caso, para mí era así, no había necesidad de 
estudiar mucho, era necesario solamente 
volver a leer y después pasar los exámenes. 
Al terminar la mañana de clase, en el cole-
gio yo volvía a leer cuando llegaba a mi casa, 
pero no era necesario que yo estudie todo, 
del inicio al fin. En la clase yo retenía la ma-
yor parte de las lecciones y después volvía a 
leer y ya estaba.

En cuanto a los profesores, no había pro-
fesores “argeles” [duda]. Había profesores 
estrictos, ¡eso sí! Teníamos miedo de algu-
nos profesores porque eran estrictos, exi-
gían atender en clase y así… Yo digo que 
por eso había alumnos que tenían miedo 
de ellos. Pero yo siempre atendía en clase, 
entonces para mí no era para nada un pro-
blema que ellos sean estrictos (Fernando, 18 
años, bachillerato obtenido, barrio Ricardo 
Brugada, 16 de abril de 2009).

El trabajo del profesor para ordenar la 
clase, y especialmente para apoyar a los alum-
nos deseosos de trabajar, implica un esfuerzo 
constante de llamado al orden. Esta dimen-
sión participa plenamente del oficio de docen-
te y constituye incluso la condición de posibi-
lidad de su “legitimidad”, ya que su autoridad 
como docente dependerá, en una gran medi-
da, de la adhesión de los alumnos a las normas 
de la disciplina, es decir, de su reconocimiento 
como legítimas y adecuadas (Bénatouïl, 1997).

Es la relación entre la dimensión técnica 
del trabajo escolar en clase y su dimensión 
normativa la que conviene subrayar aquí. Para 
ciertos alumnos, el buen desenvolvimiento de 
la escolaridad es el resultado de la interioriza-
ción de esta relación con la casa, que se fortale-
ce después en la escuela. Una de las causas del 
fracaso o, dado el caso, del rezago, reside en la 
contradicción que existe en algunos alumnos 
entre las buenas predisposiciones al trabajo y 
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la exigencia del trabajo en sí mismo. Ahora 
bien, esta relación supone cierta arbitrariedad 
evaluativa; en efecto, los alumnos calificados 
como “medios” llegan a menudo a trabajar 
en un cierto respeto de las normas y concen-
trándose correctamente, pero el esfuerzo de 
esta dedicación no se ve recompensado en la 
evaluación, que está la mayor parte del tiempo 
basada sobre prejuicios y códigos instituidos 
por los docentes.

Para lograr la participación, los alumnos me 
respetan, así de simple… Puede ser porque 
yo les digo al inicio del curso que ellos quie-
ren molestar, pueden salir, que yo no puedo 
obligarles a quedarse en mi clase ni hacer 
cosas con las que ellos no están de acuerdo 
[dar clases]… A menudo yo les pregunto: 
“¿por qué vienen ustedes a la escuela?”, y 
ahí algunos me dicen: “porque mis padres 
quieren” o “porque yo quiero aprender”. A 
menudo me dicen: “yo vengo a la escuela 
porque mis padres me obligan”. Entonces 
yo digo a los alumnos que no tienen “inte-
rés” que pueden salir, que yo no quiero que 
se queden si ellos van a molestar en la clase.

¡Yo soy muy estricta! Yo puedo mostrarle 
[tiene una carpeta de la cual saca una lista de 
indicadores de desempeño en áreas especí-
ficas y según objetivos, y un calendario para 
cada grado. En cada lista están los nombres 
de todos los estudiantes de la clase]. Yo ten-
go mi “Registro semanal de aprendizaje”, 
que es el conjunto de indicadores de los cur-
sos de matemáticas y de física. En él tomo 
nota de los alumnos que cuentan con sus 
materiales de apoyo y de los que no lo tie-
nen. Contar con los materiales es la primera 
cosa; la otra cosa es entregar los deberes en 
el tiempo previsto y finalmente la tercera es 
la participación en clase. O sea, estos indica-
dores son indicadores de responsabilidad.

¡Yo evalúo cada día! ¡Cada día! Aquí tengo 
mis listas. Cuando los alumnos vienen en 

clase o cuando faltan, yo anoto paso a paso, 
todos los días. Yo tengo una lista de contro-
lar diario y otra mensual. Al mismo tiempo 
yo trabajo con el personal de “orientación” 
y yo lo digo, yo lo hago con gusto pero es 
siempre el profesor quien es el más contro-
lado por la dirección. ¿Usted ve aquí? Están 
los alumnos, los problemas en las clases, el 
desarrollo de las lecciones, etc. (Elba, do-
cente de matemática y física, colegio “Juan 
R. Dahlquist”, 2 de junio de 2009).

El trabajo escolar en clase puede, por otra 
parte, ser realizado en grupo. En este caso, los 
alumnos reflexionan mejor sobre temas da-
dos y resuelven más fácilmente los problemas 
planteados. Ciertamente, el docente debe es-
tar presente para seguir el trabajo en grupo y 
hacer de modo que las actividades no atenten 
contra la disciplina en clase, pues este formato 
de aprendizaje se presta al desbordamiento y 
la perturbación, y pone en riesgo el logro de 
los objetivos de la enseñanza.

En tres observaciones realizadas de la clase 
de lengua y literatura castellana en el colegio 
“Juan R. Dahlquist” de Asunción, constata-
mos cierto entusiasmo de parte de los jóvenes 
para el trabajo en pequeños grupos. Discutían 
sobre los ejercicios relativos a temas literarios 
y uno tomaba notas para resumir la opinión 
de los demás al resto de la clase y promover así 
una discusión general. La profesora se mostró 
respetuosa de las opiniones individuales, tole-
rando incluso algunas bromas en el marco de 
estos ejercicios.

Este estilo de trabajo en grupo, que lla-
maremos participativo, es más corriente en 
esta materia que en matemáticas, en la cual 
se lleva a cabo cuando se discuten colectiva-
mente problemas y ejercicios que involucran 
la confrontación entre varias soluciones; para 
otro tipo de ejercicios, los trabajos son más 
bien individuales. Por consiguiente, aunque 
el trabajo escolar llamado “de grupo” ten-
ga la preferencia de los estudiantes, no es el 
que prevalece. A menudo domina un estilo 
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centralizado, en el cual solamente dos o tres 
alumnos participan activamente en la clase 
mientras que los otros miran y escuchan sin 
decir nada. Una vez más, es al docente a quien 
le incumbe regular la implementación de es-
tos diferentes estilos de deberes en clase y es-
tas diferencias de involucramiento. 

En lo que concierne a los deberes escola-
res de la casa, el análisis debe hacerse en dos 
tiempos: el primer tiempo concierne a los 
trabajos escolares realizados por los alum-
nos en el curso del programa de estudios de 
la escuela primaria. Se trata de un momento 
fundamental para el aprendizaje, ya que es en 
el curso de este periodo que los alumnos ad-
quieren el hábito de trabajar, o sea, su “oficio 
de alumno” (Perrenoud, 1994). Los padres que 
acompañaron a sus hijos a este estadio han 
podido no solamente aportarles la ayuda ne-
cesaria en la construcción del conocimiento 
sino igualmente inculcarles un sentido del de-
ber, es decir, han establecido en la conciencia 
de los niños que el aprendizaje escolar resulta 
de la relación entre la enseñanza en la escuela 
y el trabajo en la casa.

Las experiencias de los jóvenes del barrio 
Ricardo Brugada hablan del carácter determi-
nante de este proceso, fuente del clivaje entre 
los que han adquirido la disciplina del trabajo 
desde la infancia y aquellos para quienes los 
deberes escolares son siempre vividos como 
una suerte de “penitencia”. Más concretamen-
te, en ciertas familias donde se cuenta con 
numerosos miembros escolarizados, se cons-
tata que uno de los padres ha trabajado con el 
primer joven escolarizado (generalmente el 
mayor) y que estableció con él un horario y un 
método para hacer los deberes solicitados por 
los docentes. 

Es común que los padres ignoren la mayo-
ría de las reglas de gramática, de sintaxis y de 
conjugación en el ámbito de la lengua escrita 
y que no conozcan mucho más que las ope-
raciones complejas de aritmética, la teoría de 
números, el álgebra y la geometría.

Mis padres me apoyaban cuando yo hacía 
mis tareas en la casa. Hay que decir que mis 
padres me imponían un horario. Una vez 
que yo llegaba a la casa de la escuela, yo tenía 
derecho de jugar solamente una hora y en-
seguida yo debía estudiar. Si yo no entendía 
alguna cosa, ellos me ayudaban. Mi papá, 
sobre todo, era el que me ayudaba más, que 
controlaba más mis deberes. Casi siempre 
él se sentaba conmigo, solamente para mi-
rarme, sin hacer mis deberes conmigo, pero 
eso era cuando yo no entendía algunos te-
mas. Mi mamá se iba a las reuniones de pa-
dres en el colegio porque mi papá trabajaba 
durante el día y no se podía ir…

Todo eso era en la escuela primaria. En el 
colegio yo trabajaba solo, me volví inde-
pendiente. Yo aprendí cierta disciplina y 
mis padres no se preocupaban más. Lo que 
teníamos como tareas escolares para traba-
jar en la casa yo trataba de hacerlo solo… de 
última yo me iba a la biblioteca o le pedía 
ayuda al profesor. Pero en general yo hacía 
todo sin la ayuda de nadie (Fernando, 18 
años, bachillerato obtenido, barrio Ricardo 
Brugada, 16 de abril de 2009).

La ayuda de los padres, tratándose de los 
más hábiles en las materias enseñadas en la 
escuela, consiste en examinar el cuaderno de 
trabajo del alumno. Ellos abordan así los co-
nocimientos incorporados durante la jornada 
y sacan de la lectura los métodos, las reglas y 
las fórmulas que les permitirán ayudar a sus 
hijos en sus deberes.

Dado que el sistema educativo histórica-
mente ha favorecido una escolarización más 
prolongada de los varones que de las mujeres, 
esto hace que sean generalmente los padres 
los más preparados para aportar el apoyo es-
colar a sus hijos. En contrapartida, la organi-
zación del mercado de trabajo, que implica 
que los varones trabajen a menudo fuera de 
su domicilio, les priva de poder cumplir con 
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esta tarea. Por tanto, son las madres quienes 
se quedan con los hijos para acompañarlos en 
sus deberes.

Para los jóvenes que se benefician del 
acompañamiento de sus padres, el trabajo 
escolar puede hacerse de dos maneras: la pri-
mera consiste en un acompañamiento por la 
madre, ya sea que ésta conozca o no los con-
tenidos de las lecciones y deberes. La segunda 
consiste en asegurarse que el hijo trabaje bien 
durante la jornada a fin de que el padre pueda 
controlar, a su vuelta, el trabajo realizado con 
anterioridad.

Este esquema, que es el más corriente en 
el seno de las familias donde se realiza el se-
guimiento de los deberes, no es aplicado en 
todos los casos. A veces es la madre quien tra-
baja con el joven y quien, en desmedro de su 
desconocimiento de los contenidos, adquiere 
también conocimientos elementales, lo que 
le permite comprender lo que hace su hijo. 
Otras veces los padres solicitan ayuda a los 
hermanos mayores, en caso de que estén dis-
ponibles. En otros casos, en el que el padre no 
está formado suficientemente, ambos padres 
están obligados a confiar en su hijo la buena 
ejecución de los deberes y pueden favorecer a 
este último alentándolo a trabajar con algún 
compañero reconocido como “buen alumno”. 
Y dado el caso, en las situaciones en las que los 
padres constatan que su hijo tiene necesidad 
de ser apoyado y que ellos no disponen de las 
competencias para hacerlo, pagan el servicio 
de profesores particulares para evitar el fraca-
so escolar. Esto, empero, es poco corriente.

Así, un elemento central que marca fuer-
temente la relación de la escuela con los jóve-
nes es la condición económica de la familia, 
ya que de ella dependerá la posibilidad de per-
manecer en la casa para ejecutar los deberes de 
escuela y de beneficiarse de la ayuda de cual-
quiera de los padres, a menudo de la madre. La 
precariedad económica de ciertas familias es 
tan grande que priva a los padres de la posibi-
lidad de que sus hijos vayan a la escuela y que 

se provean de las capacidades requeridas para 
el éxito. El fracaso escolar se vincula entonces, 
más que con la mala voluntad, con la escasez 
de capital cultural y el desconocimiento del 
proceso escolar (Bourdieu y Passeron, 1964). 

Así por ejemplo, en el caso de Lidia, que 
es de una familia monoparental (presencia 
exclusiva de la madre) y pobre, el “sentido del 
deber” y del trabajo en la casa han sido de to-
dos modos adquiridos en razón del interés de 
la madre, que trabaja durante la jornada, en el 
progreso de los estudios de su hija. Lidia nos 
asegura que ella trabajaba con su hermana 
mayor y que su madre la supervisaba al final 
de la jornada, incluso de manera bastante tor-
pe, ya que no poseía mayores competencias. 
El hogar de Lidia conoció grandes dificulta-
des económicas y ella, aún pequeña, estuvo a 
veces obligada a ayudar a su madre en su ocu-
pación principal, a saber, el empleo domésti-
co. Estas dificultades, sin embargo, parecen 
haber alentado a Lidia en su deseo de estudiar, 
ya que declara haber visto, en el esfuerzo de 
su madre, una prueba de ternura y un empuje 
para avanzar.

Cuando yo era chica estudiaba después de 
llegar de la escuela, no siempre pero sí es-
tudiaba. A veces jugaba… pero mi mamá 
me decía de hacer mis deberes cuando yo 
regresaba. En los deberes, bueno, yo llega-
ba, tomaba mi cuaderno anotador y volvía 
a leer, después yo tomaba mi cuaderno de 
“deberes” y ahí yo trataba de hacer los ejerci-
cios que nos dieron en la escuela. Así era en 
las materias “leídas”… Con las matemáticas 
yo debía mirar los ejercicios que habíamos 
trabajado en clase y después yo trataba de 
repetirlos y así aprender de memoria… No 
siempre trabajaba directamente en mi cua-
derno de “deberes”, eso dependía, a veces, 
cuando yo estaba segura de lo que yo iba a 
escribir, sí. Si no, yo hacía antes la tarea en 
una hoja de “borrador” y después yo pasaba 
en el cuaderno de deberes.
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Mi mamá me decía siempre que la primera 
cosa era estudiar, que yo debía dejar todo 
para estudiar. Ella controlaba mis cuader-
nos, si yo hacía mis deberes de la escuela, 
si estaban todos completos o si me faltaba 
alguna cosa; siempre ella me preguntaba si 
yo traía deberes y si yo le respondía sí, y bue-
no… ella me decía de dejar lo que yo hacía, 
que yo comience haciendo mis tareas de la 
escuela. Si era la época de los exámenes, ella 
me obligaba a estudiar. Yo estudiaba sola…
bueno, también estudiaba con mi mamá… 
A veces yo salía para estudiar con mis com-
pañeras pero antes que oscurezca (Lidia, 18 
años, bachillerato obtenido, barrio Ricardo 
Brugada, 24 de abril de 2009).

Subrayamos finalmente que el barrio 
Ricardo Brugada, siendo una zona donde la 
pobreza toca a la mayor parte de la población, 
el lugar conferido a los hijos en el hogar es va-
riable. Como se ya se dijo, la ética educativa 
anti-juvenil está presente en las familias ex-
tremadamente pobres, para las cuales uno de 
los indicadores de su situación social es justa-
mente el hecho de hacer trabajar a sus hijos.

En estas familias, la duración de la esco-
larización corresponde a un corto periodo 
cuyo objeto es conformarse con la obligación 
establecida por el Estado de escolarizar a los 
hijos en el nivel básico e, igualmente, aprender 
a leer y a escribir, lo que constituye objetivos 
suficientes. La falta de ayuda de estas familias 
a sus hijos en los estudios implica, además de 
una cuestión coyuntural, el resultado de una 
vida transcurrida en la pobreza, la veleidad de 
los estudios y cierto finalismo de clase.

El hecho de que los alumnos hayan tenido 
la compañía de sus padres en la casa cuando 
eran pequeños les confiere, acto seguido, una 
autonomía pedagógica. En cambio, los que no 
se han beneficiado de esta posibilidad deben 
ser acompañados incluso cuando grandes, lo 
que es evidentemente más difícil en razón, por 
una parte, de la falta de tiempo de los padres 
y, por la otra, de la difícil conciliación entre 

el control parental y la independencia desea-
da por los jóvenes; con ello queda sellada su 
heteronomía. De hecho, los alumnos con di-
ficultad escolar no son acompañados por sus 
padres, y avanzan a lo largo de los años sobre 
un camino de fracaso. 

Podemos igualmente notar que tratán-
dose de los deberes escolares, los alumnos se 
reagrupan más bien por redes de interconoci-
miento. Este hecho señala la importancia de la 
confianza y de la amistad en la escolarización 
de los jóvenes colegiales, es decir, la impor-
tancia de los lazos sociales. La socialización 
escolar conduce a constituir sujetos que pue-
den sentirse aceptados en un plan de amistad, 
a construir un sentimiento de pertenencia al 
barrio y, por este hecho, a constituirse como 
sujetos autónomos. Hay conflictos en el seno 
de los grupos, pero éstos no se desbordan 
cuando conciernen a los amigos.

En el caso del distrito de Belén, la mayoría 
de los padres desconocen la escuela, mien-
tras que este fenómeno es menos general en 
Ricardo Brugada. En ese distrito la mayoría 
de los jóvenes permanece en la casa, no sale a 
trabajar ni intenta contribuir en la economía 
del hogar. En las familias campesinas es muy 
marcada la disyuntiva entre dejar que las difi-
cultades invadan un terreno cada vez mayor y 
“hacer de la necesidad una virtud”.

Analía, de origen campesino, halló difi-
cultades económicas ya que su familia per-
tenece a las clases desfavorecidas de la zona: 
su padre es agricultor minifundista y, al 
igual que la madre, hizo pocos estudios. En 
cambio, ambos aprendieron, a través de los 
contactos que pudieron hacer en el curso de 
sus vidas con los habitantes de la ciudad de 
Concepción, la importancia de la educación. 
En esa ciudad tuvieron ocasión de constatar 
que éste es el único medio de ascensión social 
en la sociedad local, abierta a los campesinos 
y sus familias. Por este hecho los padres hacen 
lo que pueden para que sus hijas saquen el me-
jor provecho posible de la escuela. El acompa-
ñamiento del trabajo escolar en la casa no es 
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un hecho excepcional; al contrario, la madre 
de Analía cuenta que no conocía “esas cosas” 
pero intentaba ayudarla:

Yo me informaba con los profesores o con 
las profesoras para que nos expliquen las 
lecciones que no entendíamos. Yo hacía lo 
mismo cuando ella era más grande pero con 
los buenos alumnos… yo le apoyaba para 
que ella estudie con sus compañeros y que 
puedan aprender las cosas que Analía no en-
tendía ella sola (Amanda, madre de Analía, 
distrito de Belén, 30 de mayo de 2009).

Analía estaba motivada a trabajar sola en 
la casa y sus padres velaban para ofrecerle las 
mejores condiciones. Si el sentido de la auto-
nomía pedagógica e intelectual es una de las 
condiciones más importantes para tener éxi-
to en el transcurso del programa de estudios, 
Analía, alentada especialmente por su madre, 
lo desarrolló suficientemente.

De entre mis padres, la que trabajaba con-
migo era mi mamá más bien porque mi 
papá no se quedaba en la casa. Él trabajaba, 
salía para una cosa u otra, se movía mucho, 
mientras que era ella la que se ocupaba de 
mí. Siempre cuando había alguna cosa que 
yo no entendía, yo le pedía y si ella podía, 
me respondía… si no, ella me aconsejaba de 
ir en la casa de otras personas, para que me 
ayuden y así yo podía aprender.

Pero eso fue solamente durante un periodo 
porque ella debía acompañarme cuando 
nosotros íbamos a la casa de mis compa-
ñeros de escuela para que ellos me ayuden. 
Ella debía esperar y después me debía traer 
de vuelta a la casa… y es lejos el “pueblo” de 
nuestra casa… Entonces, como ella tenía 
muchas cosas que hacer, me alentaba a ha-
cer el esfuerzo de arreglarme sola nomás.

Cuando era más grande, ya trabajaba sola… 
a veces cuando había trabajos en grupo, mis 

compañeros de colegio venían a mi casa o 
yo me iba a casa de ellos, pero yo me arregla-
ba sola ya. Mi mamá, claro, controlaba mis 
horarios y era todo. Jamás tuve problemas 
con eso (Analía, 18 años, bachillerato obte-
nido, distrito de Belén, 30 de mayo de 2009).

Al igual que los hijos de inmigrantes en 
países desarrollados, para quienes el éxito 
implica un objetivo muy importante y que 
presupone un trabajo serio, para los jóvenes 
de la campaña paraguaya, comprometidos 
en la búsqueda del éxito, éste también “fun-
ciona como una norma en el sentido pleno 
del término… El compromiso en el trabajo 
escolar aparece como una disciplina a la cual 
es necesario conformarse porque se tiene una 
‘deuda’ para con los padres” (Zéroulou, 1988: 
463).

Cuando los jóvenes se vuelven “colegiales”, 
algunos trabajan de manera autónoma, respe-
tando los horarios y adoptando una discipli-
na de trabajo mientras que otros hacen sus 
deberes sólo para responder a la exhortación 
de los docentes. Éstos, a su vez, identifican y 
clasifican a los alumnos según las etiquetas de 
“dedicados” y “dejados”, que se convierten en 
los criterios implícitos de evaluación. Dichas 
etiquetas implican, a su vez, los resultados 
obtenidos en los exámenes, que en un largo 
proceso de construcción de jerarquías esco-
lares, separan a los alumnos eficientes de los 
alumnos medios, es decir, los de rendimiento 
óptimo de aquellos cuyo desempeño es más 
bien mediocre.

Examen y relación con el examen

Entre los elementos del proceso de construc-
ción de la relación con la cultura escolar y los 
factores que determinan las diferencias de éxi-
to entre los alumnos, conviene tomar en cuen-
ta un tercer aspecto, ligado a los precedentes: 
el modo con el que los alumnos se preparan 
para los exámenes y su modo de comportarse 
durante las pruebas.
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El vínculo entre el desarrollo normal de la 
escolaridad y una relación lograda con la selec-
ción escolar, no es mecánico. Entre los alum-
nos de nivel medio, quienes gracias a su trabajo 
en la casa aseguran el aprendizaje de las leccio-
nes antes de los exámenes, algunos tienen di-
ficultad en aprobarlos. En su caso, si el apren-
dizaje se realiza para el propósito de afrontar 
las evaluaciones, el conocimiento no puede ser 
objetivado en los tests. Ellos perciben una pre-
sión ligada al riesgo de fracaso y, en su deseo 
de responder al conjunto de preguntas del exa-
men, no alcanzan a ordenar los conceptos, las 
fórmulas y los esquemas durante las pruebas. 

En general los estudiantes que tienen ne-
cesidad de más tiempo para aprender y para 
llegar a comprender e interiorizar los “núcleos 
de conocimiento”, son aquellos cuyo acom-
pañamiento parental es poco eficaz, así como 
aquellos cuya falta de organización del trabajo 
obliga a hacer más esfuerzo en los deberes en 
la casa. En cambio, los que se benefician de un 
acompañamiento eficaz de sus padres y que 
aprendieron a organizar su trabajo en un am-
biente lo menos perturbado posible, llegan a 
dominar las materias y los contenidos y a ela-
borar cierto esquema de aprendizaje que les 
ayuda en los exámenes.

Yo ayudaba a Fernando en sus deberes, yo 
le acompañaba y le controlaba. Cuando él 
estaba todavía en la escuela, nos preocupá-
bamos de él, siempre. Él hacía sus deberes y 
yo controlaba cuando llegaba de mi traba-
jo. Fernando siempre fue “excelente”, hasta 
terminar sus estudios. Cuando tenía algún 
problema, se iba a la biblioteca o a estu-
diar con algún compañero. Se sacrificó los 
primeros años pero en los últimos años ya 
le era fácil. Él estaba tranquilo cuando era 
época de exámenes, ya repasaba nomás y se 
iba a rendir (Carlos, padre de Fernando, ba-
rrio Ricardo Brugada, 16 de abril 2009).

Por otra parte, los profesores establecen un 
pacto tácito con estos alumnos que trabajan 

tan bien en la clase como en la casa. Se les 
otorga el derecho de hacer “pequeñas pregun-
tas” durante las pruebas, lo que les confiere 
una ventaja respecto de sus compañeros. A la 
hora de la evaluación escrita, esta “conniven-
cia” entre buenos alumnos y docentes supone 
una “preferencia” manifiesta, ciertamente de 
una manera encubierta pero no por ello me-
nos real, y otorga seguridad ante el estrés ge-
nerado por el examen. Ciertos alumnos que 
tienen éxito en los exámenes no son a menu-
do los mejores, pero dado que la evaluación 
no reposa exclusivamente en las pruebas sino 
también en los juicios extra-evaluativos de los 
docentes, se vuelven buenos examinados.

Éstos revelan el hecho de que la selección 
escolar no es ni neutra ni imparcial. Al con-
trario, el examen es la expresión del “ritual” 
de un proceso de evaluación más amplio, im-
plementado por los docentes, y que durante 
todo el año escolar constituye una prueba de 
perseverancia y resistencia de cara a la selec-
ción general (Bourdieu y Passeron, 1968). La 
distinción hecha por Bourdieu entre las “des-
igualdades de selección” y las “desigualdades 
ante la selección” pone de manifiesto el pro-
ceso por el cual la igualdad formal de todos 
los alumnos en el momento de las pruebas 
escolares revela una desigualdad real de dis-
posiciones previas: diferencias y jerarquías 
entre los alumnos en términos de actitudes y 
de aptitudes, juzgadas antes del examen como 
“correctas” o “incorrectas” por los “jueces de 
selección” (Bourdieu y Passeron, 1970).

Para los alumnos que presentaban difi-
cultades de socialización escolar, los exámenes 
constituyen casi “fatalidades”, por dos razo-
nes: la primera responde al hecho de que ellos 
perciben un desfase entre lo que es aprendido 
durante los cursos y lo que es demandado en 
los exámenes. La segunda razón se explica 
por el temor hacia ciertos docentes. 

Para algunos jóvenes la selección escolar se 
refiere no solamente al fracaso en los exámenes 
ni a la imposibilidad de obtener el bachillerato, 
sino también al hecho de seguir una carrera 
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diferente a la que aspiraron inicialmente, ya 
que el fracaso en las pruebas escolares arrastra 
el rezago y, a menudo, la deserción. En el caso 
de Gisela, ella continuó sus estudios en for-
mación comercial aunque aspiraba a estudiar 
finanzas. Reconoce que en esta disciplina el 
empleo de las matemáticas es inevitable y que 
ella había tenido experiencias desfavorables en 
exámenes de esta asignatura. Si bien a Gisela 
le gustaban las matemáticas y además tenía 
calificaciones relativamente aceptables, los 
exámenes en la época de colegio eran impre-
visibles y temía malograrlos, lo que la condujo 
a optar por una carrera donde las matemáticas 
se utilizan con menor frecuencia. Esta deci-
sión se explica porque ella no quería fracasar 
en el ingreso a los estudios superiores.

El estudio revela una actitud ante la eva-
luación y el hecho de que la selección escolar 
es, antes que nada, un proceso de producción 
de jerarquías de excelencia en el que los alum-
nos se sienten parte. Existen dos estilos de 
toma de examen a los alumnos por los docen-
tes: uno que responde a un cierto igualitaris-
mo, en el cual los profesores tratan al máximo 
de evaluar a los chicos según su desempeño 
en los exámenes —y que otorgan un senti-
miento de seguridad a los alumnos—; y otro 
que responde a un cierto elitismo, que lleva a 
los profesores a evaluar a los alumnos no so-
lamente según los resultados de las pruebas, 
sino también según las etiquetas escolares, 
suscitando en algunos jóvenes un cierto te-
mor ante los exámenes.

En la construcción de jerarquías escola-
res, la selección a través de las pruebas no es 
sino el corolario de los procesos de evaluación 
escolar. En efecto, la evaluación no responde 
solamente al desempeño de cada alumno sino 
que depende también del modo en que los do-
centes perciben a los jóvenes. Hay, de hecho, 
una gradación de los alumnos, implementada 
por los docentes, donde los excelentes están 
situados en el más alto nivel de la escala y los 
alumnos con dificultad, abajo. De estos últi-
mos, ciertos docentes no ocultan su prejuicio, 

los consideran desprovistos de “talento”, ro-
zando incluso la categorización de “infancia 
anormal” (Muel, 1975). Los jóvenes, en conse-
cuencia, suponen no tener la “aptitud” necesa-
ria para las pruebas ni la “actitud” para afron-
tarlas sin temor, alegando que, por el azar, no 
se ubican entre los estudiantes “inteligentes”.

Conclusión: principales hallazgos

Los principios que rigen las prácticas escola-
res se basan en valores y normas propias del 
orden institucional de la escuela, los que pue-
den favorecer una trayectoria de éxito edu-
cativo si tienen afinidad electiva con la ética 
educativa aprendida en la familia, que apun-
ta a incorporar una disposición al trabajo, a 
la autonomía pedagógica y la confianza de sí 
durante los procesos de selección escolar.

El trabajo escolar en clase es la condición 
para el trabajo escolar en la casa; este último 
implica ejercicios de redacción así como de 
operaciones, y su objetivo es la interiorización 
de una relación con el conocimiento por me-
dio de la práctica. Por tanto, estos trabajos re-
sultan en una experiencia educativa familiar y 
habilitan o restringen a los jóvenes a procurar 
y alcanzar el éxito escolar. 

Los jóvenes que requieren un tiempo ma-
yor que la media para aprender son aquellos 
cuyos padres participan poco en su proceso 
educativo y, por tanto, a quienes les requiere 
mayor esfuerzo la interiorización, no sólo de 
los conocimientos, sino de las habilidades y 
capacidades que la escuela espera. Los jóvenes 
que reciben el acompañamiento de sus padres 
aprenden a organizar su trabajo, protagoni-
zan su aprendizaje y manejan las asignaturas.

Los jóvenes que han logrado transformar 
su escolaridad en verdadera oportunidad de 
aprendizaje tuvieron éxito porque asimilaron, 
además, un compromiso con la institución 
escolar, y fueron alentados por sus padres a 
continuar sus estudios. Estas condiciones in-
volucran tanto el desarrollo de una ética en la 
socialización familiar como la construcción 
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de una disposición durante el proceso educa-
tivo, tendientes a reforzar las cualidades para 
el éxito escolar, o bien, para orientarse hacia el 
rezago o la deserción.

Las familias cuyos hijos adquirieron pro-
gresivamente una ética educativa rigorista tie-
nen menos dificultades en hacer frente a sus 
responsabilidades escolares, lo que desem- 
boca en un habitus escolar marcado por la 
autonomía pedagógica. Las familias donde la 
laxitud caracterizó la socialización y la ética 
educativa apuntó a una temprana indepen-
dencia de los jóvenes, la heteronomía pedagó-
gica fue su corolario.

Los docentes identifican esta diferencia y 
clasifican a los alumnos según etiquetas que 
se superponen con los criterios de evaluación 

de los alumnos, de modo que los resultados 
de los exámenes hallan su correspondencia 
con las jerarquías escolares de excelencia, que 
separan a los alumnos adecuados al orden 
institucional de los que, irregulares y menos 
dóciles, se vuelven imprevisibles en su actitud 
hacia la institución.

Es claro que la evaluación no depende so-
lamente del desempeño de los alumnos, sino 
de la imagen que la escuela tiene de éstos. La 
excelencia escolar es la consagración de una 
ética adecuada a la cultura escolar por la que 
los jóvenes indican, más con su actitud que 
con su aptitud, la legitimidad de una jerarquía 
sin la cual la institución educativa no tendría 
la prerrogativa de ejercer su función moral en 
medios sociales desfavorecidos.
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El portafolios formativo
Un recurso para la reflexión y auto-evaluación en la docencia

María Isabel Arbesú García* | Elia Gutiérrez Martínez**

Se presentan resultados de una investigación cualitativa titulada “El por-
tafolios como un recurso innovador para evaluar y mejorar la enseñanza 
universitaria”, que se realizó en una universidad pública ubicada en la 
Ciudad de México. El propósito central del texto es mostrar qué tipo de 
procesos de reflexión y autoevaluación generó en los docentes la cons-
trucción de su propio portafolios. Entre otras cuestiones, se menciona 
qué pasos se siguieron para el diseño del portafolios, y la forma en que 
se condujo un seminario taller que permitió llevar a la práctica la cons-
trucción del portafolios por cada uno de los participantes. Se definen los 
supuestos teóricos en que se fundamentó el trabajo y se exponen ciertos 
hallazgos, que tienen que ver con los procesos de reflexión que realizaron 
los docentes y que les permitieron autoevaluar su trabajo e implementar 
algunos cambios para su mejoría.

This paper presents the results of a qualitative research study entitled 
“The portfolio as an innovative resource for assessing and improving 
university education,” which took place in a public university located 
in Mexico City. The main objective of the paper is to present the type of 
reflection and self-assessment processes that resulted from the teachers 
building their own portfolios. Among other issues, the paper covers the 
steps followed in the design of the portfolios, along with the form in which 
the workshop on individual portfolio design was implemented for each 
of the participants involved. The theoretical assumptions upon which 
the work was based are defined and certain findings associated with the 
thought processes undertaken by the teaching staff —with regard to the 
self-assessment process— are covered, along with the resulting changes 
implemented with a view to improving their work.

	 *	Doctora en Educación, docente-investigadora titular “C” de la Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad 
Xochimilco. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores y de la Red Iberoamericana de Investigadores sobre 
Evaluación de la Docencia (RIIED). Miembro investigador del Observatorio sobre la Didáctica de las Artes con 
sede en la Universidad de Barcelona. Líneas de investigación y docencia: estudio y evaluación del sistema modular 
que se imparte en la Unidad Xochimilco de la Universidad Autónoma Metropolitana; la evaluación de la docen-
cia y la enseñanza; la metodología de investigación cualitativa. Publicaciones recientes: (2013, en co-coordinación 
con F. Díaz-Barriga), Portafolio docente. Fundamentos, modelos y experiencias, México, Universidad Autónoma 
Metropolitana/Díaz de Santos; (2013, en coautoría con E. Gutiérrez Martínez), “El portafolio en un contexto uni-
versitario: una experiencia de reflexión y autoevaluación docente”, Revista de Formación e Innovación Educativa 
Universitaria, vol. 6, núm. 2, pp. 88-108. CE: isabel.arbesu@gmail.com

	 **	Doctoranda en Pedagogía por la Universidad Nacional Autónoma de México. Trabajó el tema de evaluación con 
portafolio docente. Publicaciones recientes: (2013, en coautoría con M.A. Arbesú), “El portafolio en un contexto 
universitario: una experiencia de reflexión y autoevaluación docente”, Revista de Formación e Innovación Educativa 
Universitaria, vol. 6, núm. 2, pp. 88-108; (2012, en coautoría con M.A. Arbesú), “El portafolios docente un me-
dio para reflexionar y evaluar las competencias”, Revista Iberoamericana de Evaluación Educativa, vol. 5, núm. 2,  
pp. 53-69. CE: eliza74_zapa@yahoo.com.mx

Palabras clave

Portafolios formativo
Docencia
Evaluación
Reflexión
Autoevaluación

Keywords

Training portfolios
Teaching
Evaluation
Reflection
Self-assessment

Recepción: 12 de junio de 2012 | Aceptación: 29 de octubre de 2012



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 143, 2014  |  IISUE-UNAM
M. I. Arbesú y E. Gutiérrez  |  El portafolios formativo106

Introducción

Hoy en día es común hablar de que los porta-
folios son un recurso innovador tanto para la 
evaluación de los aprendizajes de los estudian-
tes como para la formación y evaluación de los 
docentes. También es frecuente reconocer que 
los portafolios, cuando se encuentran asocia-
dos a la figura del estudiante, le permiten a 
éste una toma de conciencia autorreguladora, 
y cuando se vinculan con la del docente le fa-
cilitan promover actividades de evaluación y 
formación (Kilbane y Milman, 2003).

Los portafolios docentes se han venido 
utilizando hace varias décadas en Estados 
Unidos y Canadá. Desde los años noventa, en 
el contexto europeo, y en nuestro medio hace 
aproximadamente una década, este recurso 
ha ido cobrando importancia. A grandes ras-
gos se puede decir que en todos estos ámbitos 
los portafolios se han empleado generalmente 
como una forma de certificación o acredita-
ción de los docentes; sin embargo, cada vez 
es más frecuente que dichas herramientas se 
orienten a la compresión y mejoramiento de 
la enseñanza, debido a que su uso favorece di-
versos procesos de reflexión y autoevaluación 
en los docentes.

Se coincide con Rigo (2012) en cuanto a 
que aún no se dispone de evidencias categó-
ricas sobre cómo y en qué medida se realiza 
esta mejoría, en particular dentro del contex-
to latinoamericano, en donde las propuestas 
y las experiencias todavía no son suficientes. 
También es importante conocer de primera 
mano, a través de la literatura especializada, 
los alcances que han tenido los portafolios en 
la educación, tanto en el ámbito de los logros 
obtenidos como en las fallas reportadas.

En este sentido es pertinente presentar 
en este artículo resultados de un trabajo de 
investigación de tipo cualitativo titulado “El 
portafolios como un recurso innovador para 
evaluar y mejorar la enseñanza universita-
ria”, el cual se llevó a cabo en una universidad 
pública ubicada en la Ciudad de México. El 

estudio tuvo dos objetivos: 1) promover di-
versos procesos de reflexión y autoevaluación 
en los docentes por medio de la realización de 
un portafolios de tipo formativo; 2) indagar 
de qué manera el portafolios permite que los 
profesores identifiquen logros y problemas en 
su enseñanza, con la intención de mejorarla.

La mayor parte de las preguntas que 
guiaron el estudio se enfocaron en conocer 
la docencia y su puesta en práctica a partir 
del empleo del portafolios; otras tuvieron 
que ver con las potencialidades que implica 
su uso. En este segundo aspecto es en donde 
se centra el presente artículo, debido a que 
el propósito del texto es mostrar qué tipo de 
procesos de reflexión y autoevaluación generó 
en los docentes la construcción de su propio 
portafolios.

Entre otras cuestiones, se menciona qué 
pasos se siguieron para el diseño del porta-
folios, y la forma en que se condujo un semi-
nario taller que permitió llevar a la práctica 
la construcción del portafolios por cada uno 
de los participantes. También se definen los 
supuestos teóricos en que se fundamentó el 
trabajo y se presentan ciertos hallazgos, los 
que, como se dijo antes, tienen que ver con 
procesos de reflexión que llevaron a cabo los 
docentes y que les permitieron autoevaluar su 
trabajo e implementar algunos cambios para 
su mejoría.

El documento se divide en cuatro grandes 
apartados, además de esta introducción y las 
conclusiones: en el primero se habla de los an-
tecedentes del portafolios en la educación, sus 
distintos tipos y sus principales cualidades, así 
como sus posibilidades como alternativa de 
evaluación; en el segundo se discuten los fun-
damentos teóricos que sustentaron el estudio; 
el tercero explica el procedimiento metodoló-
gico, en el que se detallan los contenidos del 
portafolios, la organización de un seminario 
taller para que los profesores construyeran 
sus portafolios y algunos relatos tomados 
de los propios portafolios de los docentes; el 
cuarto aborda el análisis de los hallazgos y los 
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resultados obtenidos. En las conclusiones se 
retoman los resultados más importantes.

Orígenes del portafolios docente 
como recurso de evaluación 

El portafolios docente, también conocido 
como “carpeta docente” (teaching portfolio, 
teacher o professional portfolio), lo emplea 
el profesor para recoger evidencias de su la-
bor con el propósito de contar con un ins-
trumento que facilite la reflexión sobre su 
propia práctica y también como una herra-
mienta de evaluación o autoevaluación para 
su desarrollo profesional. Es un recurso que 
surge en el mundo profesional (diseñadores, 
arquitectos, artistas); su uso en el contexto 
educativo se popularizó a principios de los 
años ochenta, cuando se comenzó a utilizar 
con el objetivo de construir un nuevo pro-
fesionalismo docente (Shulman, 2003), em-
pleándose para la formación y para la eva-
luación formativa de los profesores (Lyons, 
1999). El concepto “portafolios” en el ámbito 
educativo fue introducido por la Asociación 
Canadiense de Profesores de Universidades 
en 1980, y desde entonces ha sido utilizado en 
universidades de todo el mundo (Knapper y 
Wilcox, 1998). Para Seldin (1991: 3) un por-
tafolios es “una descripción objetiva de las 
principales fortalezas y logros de un pro-
fesor en su práctica docente; en él se reco-
gen documentos y materiales que de modo 
conjunto muestran el alcance y calidad del 
ejercicio de los profesores”. En este trabajo el 
portafolios se concibe como una carpeta que 
integra una selección de evidencias de diver-
sa índole: ensayos, trabajos artísticos, exá-
menes, tareas, proyectos, trabajos colectivos, 

reflexiones, hojas de trabajo, videos, comen-
tarios y/o críticas de los alumnos al trabajo 
del profesor. Tales evidencias deben elegir-
se justificadamente, de lo contrario dicho 
instrumento no sería más que un acopio de 
información, algo parecido a un currículum 
personal (CV), que no tendría trascendencia 
respecto de los objetivos buscados en un 
portafolios de formación: la reflexión y/o la 
autoevaluación como forma de mejorar la 
práctica docente. 

Desde esta perspectiva, el portafolios se 
orienta a ser una alternativa de evaluación, en 
el sentido de que favorece y da seguimiento a 
procesos de aprendizaje, de evaluación y pro-
moción de profesores. Esta concepción y em-
pleo del portafolios ha tenido una aceptación 
importante a nivel mundial, principalmente 
en el ámbito universitario; tal apertura se aso-
cia con las reformas educativas llevadas a cabo 
en algunos países como Estados Unidos y 
Canadá desde hace más de dos décadas (Bozu 
y Canto, 2009).

En el contexto mexicano, su uso en el con-
junto de las instituciones educativas es aún 
incipiente o está en proceso de implementa-
ción.1 Hay experiencias que dan cuenta de los 
beneficios potenciales que esta herramienta 
está generando en el ámbito universitario, el 
cual puede ser una buena opción o alternati-
va de evaluación;2 sin embargo, se requiere de 
un seguimiento puntual para observar los lí-
mites y logros alcanzados. Tal como afirman 
Díaz-Barriga y Pérez (2010: 7-8): 

No obstante el gran entusiasmo y amplia 
difusión que han despertado los portafolios 
como recurso innovador en la evaluación, 
a nuestro juicio éstos deben someterse a 

 1 Según informes de la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2012), dentro del marco de la Reforma Integral de 
la Educación Básica (RIEB), hay planes de que la SEP, en conjunto con la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OCDE), introduzca en México el portafolios docente como una nueva forma de evalua-
ción para los maestros de nivel básico. El propósito de tal iniciativa, según ambas organizaciones, es elevar la 
calidad educativa, sin embargo, poco se sabe aún acerca de cuándo estará vigente dicha operación.

 2 En el nivel de educación superior en México se implementó exitosamente un proyecto utilizando el e-portafolios, 
o portafolios electrónicos, con profesores de ciencias de la UNAM. En dicho estudio se corrobora la utilidad que 
éstos tienen para promover la autoevaluación y la reflexión en los profesores, así como para reconocer sus logros y 
los cambios que éstos necesitan para mejorar su docencia (Díaz-Barriga et al., 2008).
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escrutinio, y su empleo indiscriminado y 
poco crítico en el campo de la evaluación 
de la docencia debería matizarse de cara a la 
comprensión de su sentido y alcances.

De acuerdo con esta postura, el portafo-
lios se entiende como una oportunidad de 
conformar una autoevaluación docente3 en 
un sentido crítico y propositivo, en aras de fa-
vorecer el desarrollo de una cultura de la eva-
luación de tipo formativa e interesada en co-
nocer y comprender los aciertos y problemas 
que enfrentan los profesores en su práctica.

Es importante aclarar que existen diferen-
cias importantes en los portafolios docentes, y 
que esto se relaciona con sus fines u objetivos.4 
A grandes rasgos se mencionan dos grandes 
rubros: los diseñados exclusivamente para 
recoger un tipo de acreditación, y que se re-
lacionan con la evaluación sumativa, es decir, 
aquella interesada por el producto o resultado 
de lo evaluado. Y el portafolios enfocado en el 
proceso de formación, que alude a “un tipo de 
instrumento formativo, puesto que su finali-
dad está basada en el propio proceso reflexivo 
y de autoevaluación… su importancia radica 
en el desarrollo del portafolios y no tanto en 
su resultado final” (Sobrino et al., 2009: 64). 

El portafolios con fines formativos es, por 
ende, un instrumento que puede facilitar o 
promover, de modo sistemático, el proceso de 
evaluación comprensiva; constituye un tipo 
de práctica reflexiva en la acción, puesto que 
son los propios profesores quienes recolectan 
aquellas muestras o evidencias que conside-
ran sobresalientes en su trabajo, y también las 
que no han sido tan afortunadas, y al hacerlo 
generan conciencia, autocrítica y autonomía 
en lo que hacen dentro de su propio contexto, 

cuestión que torna significativa tal práctica.
Al respecto, Fernández (2004: 130) señala:

El desarrollo de la competencia de los pro-
fesores para reflexionar sobre su propia 
enseñanza requiere considerar al profesor 
como un profesional autónomo y respon-
sable, capaz de participar activamente en la 
evaluación de su propia función docente y 
del conjunto de componentes y elementos 
que configuran su actuación y, como conse-
cuencia de todo ello, participar en la mejora 
de la calidad educativa.

Diversos autores (Fernández, 2004; Cisne-
ros et al., 2007; Inostroza et al., 2008), señalan 
que desde el momento en que el profesor par-
ticipa y se involucra en la elaboración de su 
portafolios se lleva a cabo una evaluación in-
tegral de la enseñanza; al producirse un pro-
ceso constante de autoevaluación y reflexión 
crítica sobre su práctica, el docente asume los 
errores como fuente de aprendizaje y al mis-
mo tiempo diseña y aplica nuevas alternativas 
de acción. 

Sin embargo, estas acciones no surgen 
de modo mecánico; implican un profundo y 
constante compromiso de los docentes, cues-
tión que no siempre es posible o fácil de lograr. 
Este es, precisamente, uno de los alcances o 
límites que pueden señalarse del portafolios: 
el trabajo que el docente le debe invertir de 
modo constante, y que es simultáneo al avan-
ce de su propia formación, o simplemente el 
gran cúmulo de actividades que los docentes 
tienen en su labor cotidiana. Todo ello resta 
tiempo a la dedicación continua, reflexiva y 
analítica que requiere el acopio de evidencias 
que deberán ser integradas al portafolios.

 3 La autoevaluación es una forma de evaluación. Se entiende como un proceso de pensamiento propio de los docen-
tes que involucran la reflexión y el análisis sobre su enseñanza.

 4 Existen diversos tipos de portafolios, dependiendo del objetivo, las características particulares y el autor del mis-
mo (estudiante/docente). Uno de ellos es el portafolios de aprendizaje, que se divide en: privado, público o público 
restringido; también hay portafolios de trabajo, cuyo fin es mostrar la trayectoria profesional de alguien; el por-
tafolios de exhibición, como el de los artistas, donde exhiben sus mejores trabajos; y de evaluación en el contexto 
educativo, que se divide en el portafolios del estudiante como instrumento de evaluación de aprendizajes y el del 
profesor, como herramienta para la capacitación docente, la reflexión, la implementación de proyectos o la inves-
tigación. Su formato puede ser físico (papel) o electrónico (documento web).
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Como se ha expresado, el portafolios 
permite a los profesores autoevaluarse, en-
tendiéndose este concepto como un pro-
ceso reflexivo, donde los sujetos valoran su 
propia actuación (Addine, cit. en Lodezma, 
2011). Tal proceso constituye el fin mismo de 
la evaluación (Mena, 2003). Según este autor, 
la autoevaluación es el elemento más perso-
nalizado y dinamizador mediante el cual los 
actores valoran sus conocimientos, modos de 
pensar, de sentir y de actuar, de manera más 

auténtica, reflexiva y crítica; por ende, es posi-
ble dirigir tales esfuerzos a la autorregulación 
de sus aprendizajes, proyectos y expectativas 
profesionales, entre muchos otros, que deter-
minarán la capacidad para desarrollar en los 
docentes la autodeterminación (Borrego, cit. 
en Lodezma, 2011). Es decir, la autocrítica y el 
auto-reconocimiento es lo que redundará en la 
toma de conciencia. A continuación se presen-
tan, en la Fig. 1, las principales fortalezas que 
promueve el portafolios con fines formativos.

Figura 1. Bondades del portafolios

Fuente: elaboración propia con base en Fernández, 2004; Inostroza et al., 2008.
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Es primordial señalar que llevar a cabo una 
evaluación por medio del portafolios requiere 
de una guía y apoyo metodológico que ofrezca 
a los docentes las bases teórico-conceptuales 
para la construcción del mismo, y que implica 
cuestiones como qué significa evaluar su prác-
tica con este medio, qué tipo de portafolios se 
está construyendo y con qué fin.

Por otro lado, para que el portafolios for-
mativo sea un medio útil y congruente con la 
realidad que pretende transformar, la evalua-
ción no se observará como un resultado, sino 
como un proceso de aprendizaje en el que los 
profesores autoevalúan su trabajo a partir de 
lo que ellos viven en las aulas. 

Otra consideración es que al implemen-
tar el portafolios como un tipo de evaluación 
alternativa a la tradicional, a la par se debe ir 
construyendo una cultura acorde con este 
tipo de valoración, de lo contrario su uso se 
podría banalizar o no ser apreciado de acuer-
do con sus objetivos intrínsecos. En este senti-
do, Rueda y Díaz-Barriga (2004: 10) sostienen:

La evaluación mediante el portafolios re-
quiere un cambio de actitudes hacia la eva-
luación del aprendizaje y de la docencia. 
Cambiar el acento tradicional, puesto en la 
evaluación de resultados, medida a partir de 
puntuaciones comparativas o normativas 
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hacia una evaluación del desempeño foca-
lizada en estándares cualitativos que permi-
tan la reflexión y la retroalimentación. 

Por ello no basta con diseñar e introducir 
un determinado tipo de evaluación alterna, si 
no se crean las bases necesarias para que ésta 
tenga un significado acorde a lo que pretende 
cambiar.

Fundamentación teórica 

Los sustentos teóricos que guiaron este traba-
jo son dos: el primero tiene que ver con la con-
cepción de la evaluación comprensiva (Stake, 
2006; 2011); el segundo se refiere al supuesto 
del profesor reflexivo (Schön, 1983; Brubacher 
et al., 2005). La evaluación comprensiva se en-
foca en evaluar situaciones específicas para 
entender la complejidad y la particularidad de 
la persona que se está evaluando, y es de índo-
le cualitativa, participativa y formativa (Stake, 
2011). Cualitativa porque parte del estudio 
empírico de la actividad humana; participati-
va, debido a que incluye a los protagonistas en 
el proceso evaluativo, lo cual, de acuerdo con 
Stake: “puede ser el mejor modo de adquirir 
una buena comprensión de los puntos débiles 
y fuertes y de avanzar hacia la mejora” (2006: 
273); formativa en tanto que contempla al eva-
luando como alguien que está en proceso de 
desarrollo, de cambio, de reorganización, con 
el objeto de mejorar.

Bajo estos presupuestos la evaluación 
comprensiva se contempla como ese ele-
mento que permite valorar aquellas partes 
débiles que deben reforzar los docentes y las 
fortalezas que deben impulsar, todo ello con 
el fin de optimizar o enriquecer su praxis. Tal 
visión considera necesario tomar en cuenta 
el contexto y los significados que de esta ex-
periencia de vida se desprenden, es decir, el 
espacio-tiempo en el que los protagonistas 
ejecutan sus tareas cotidianamente. Por ello, 
la participación de los actores es la base fun-
damental del proceso de evaluación, pues así 

se logra un mayor y mejor entendimiento de 
aquello que se evalúa. Esto resulta en diferen-
cias importantes entre este tipo de valoración 
respecto de la evaluación tradicional, la que 
generalmente se realiza “desde afuera”, es de-
cir, aquella guiada únicamente por estándares 
generales, provenientes de las políticas educa-
tivas, que intenta medir el comportamiento 
del profesor en el aula.

Otro de los ejes conceptuales fue el enfo-
que del profesor reflexivo, a partir de los traba-
jos de Schön (1983) y Brubacher et al. (2005). En 
estas propuestas el docente debe considerar la 
reflexión crítica y analítica para poder auto-
evaluar su actuación y posibilitar el cambio 
que él considera debe hacer para mejorar su 
labor. Sin embargo, este tipo de acciones im-
plican procesos complejos de concientización 
que no son llevados a la práctica de modo es-
pontáneo; se requiere de la voluntad y el tra-
bajo de los actores a partir de un proceso re-
flexivo, entendiendo por éste no sólo un acto 
de pensar, sino de llevar a cabo la resolución 
de problemas reales de modo racional. Esta 
propuesta parte del trabajo de Donald Shön 
(1983), como un intento de enriquecer la prác-
tica de los docentes; en ella se pueden presen-
tar incertidumbre o dilemas de diversa índole: 
éticos, políticos y económicos, entre otros, que 
plantean disyuntivas a los profesores y que no 
siempre resulta sencillo de realizar si se consi-
dera que, por lo general, los profesores se han 
apegado a formas tradicionales o instintivas 
de realizar su labor docente: “en la mayoría de 
los estudios sobre las decisiones interactivas 
de los maestros, éstas son descritas más como 
reactivas que reflexivas, más intuitivas que 
racionales y más rutinarias que conscientes” 
(Irwing, cit. en Brubacher et al., 2005: 35). Por 
lo anterior, realizar un cambio como el pro-
puesto por estos autores es una tarea de gran 
importancia para mejorar la docencia. 

La reflexión a la que se refiere Schön la de-
sarrolla en tres fases: la reflexión en la práctica, 
sobre la práctica y para la práctica. Para este 
autor, el conocimiento en la acción se refiere a 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 143, 2014  |  IISUE-UNAM
M. I. Arbesú y E. Gutiérrez  |  El portafolios formativo 111

los tipos de conocimientos en donde se reve-
lan nuestras acciones inteligentes (observables 
o implícitas), las cuales pueden ser cognos-
cibles mediante el análisis y la reflexión. Una 
vez que esta etapa se ha producido podemos 
hacer una pausa en medio de la acción, lo que 
él llama “pararse a pensar”, que sirve para re-
organizar lo que estamos haciendo mientras 
lo hacemos, esto es, reflexionar en la acción. 
Esta reflexión da lugar a la experimentación in 
situ, que implica pensar en el hecho de modo 
crítico, sin que necesariamente implique que 
éste sea verbalizado: “la reflexión en la acción 
es un proceso que podemos llevar adelante sin 
ser capaces de decir lo que estamos haciendo” 
(Schön, 1983: 40). Posteriormente viene el pen-
sar sobre la reflexión en la acción; de acuerdo 

con este autor, esto deriva en la verbalización 
de lo que se reflexionó; en otras palabras, lo 
que antes fue un proceso implícito, cono-
cido sólo por nosotros, puede ser conocido 
objetivamente para los otros por medio del 
discurso o la palabra. Por último, al reflexio-
nar sobre nuestra actuación pasada se pueden 
corregir o modelar nuestras acciones futuras 
—esto es, la reflexión para la práctica— por-
que reflexionamos no para volver al pasado, 
sino para orientarnos a través de lo aprendido 
y con ello cambiar lo que se considera nece-
sario. Algunos autores (Brubacher et al., 2005) 
consideran que este proceso forma parte de la 
buena enseñanza.

En la Fig. 2 se sintetizan los tipos de re-
flexión desarrollados por Donald Schön.

Figura 2. Tipos de reflexión

Fuente: elaboración propia basada en Shön, 1983.
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Procedimiento metodológico

A continuación se expone la organización y 
el funcionamiento del seminario-taller que 
se organizó para que los profesores partici-
pantes pudiesen construir sus portafolios; se 
explica cómo se diseñaron los contenidos y se 
presentan algunos ejemplos que dan cuenta 

de la manera como los profesores elaboraron 
su propio portafolios. Esto con el fin de expli-
citar cómo se llevó a cabo esta investigación.

Organización y funcionamiento  
del seminario-taller
Para poder iniciar la investigación, la res-
ponsable del proyecto5 decidió organizar un 

 5 La Dra. María Isabel Arbesú García fue la responsable del proyecto y quien condujo el seminario taller.
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seminario al que invitó a participar de forma 
voluntaria a un grupo de profesores con distin-
tas profesiones, representantes de las tres divi-
siones académicas con las que cuenta la insti-
tución en donde se realizó el estudio: Ciencias 
Sociales y Humanidades, Ciencias y Artes para 
el Diseño, y Ciencias Biológicas y de la Salud.

Desde la primera sesión se presentó ante 
el grupo colegiado el proyecto en su conjunto, 
puntualizando la importancia de que fueran 
los propios profesores quienes autoevaluaran 
su práctica para mejorarla. También se mos-
tró lo que era un portafolios y los contenidos 
que la investigadora había diseñado ex profeso 
para esta ocasión. Posteriormente se decidió, 
de manera colegiada, que los integrantes se 
reunirían cada 15 días durante tres horas. El 
seminario inició en enero de 2009 y concluyó 
en julio de 2010.

Como se mencionó antes, se invitó a par-
ticipar de forma voluntaria a un grupo de 
profesores-investigadores de la institución.6 
Se seleccionaron después de consultar con 
colegas, jefes de departamento y coordinado-
res de licenciatura, quiénes serían los docen-
tes que estarían dispuestos a participar en un 
proyecto de este tipo. El grupo se conformó 
por nueve profesores: un veterinario, una bio-
química, una diseñadora industrial, un dise-
ñador gráfico, una arquitecta, una socióloga, 
una matemática, una licenciada en educa-
ción y un urbanista; todos ellos contratados 
de tiempo completo y con base permanente, 
a excepción de uno.7 Cuatro integrantes lle-
van entre 27 y más de 30 años ejerciendo la 
docencia en la institución; dos de ellos, alre-
dedor de 18; dos más, aproximadamente siete, 
y uno tres años. Cuatro cuentan con estudios 
de doctorado; otros cuatro de maestría, y uno 
de licenciatura. Sólo uno de ellos pertenece al 
Sistema Nacional de Investigadores.

Con el objetivo de propiciar la reflexión y 
al mismo tiempo iniciar la construcción del 

portafolios, durante el seminario los profe-
sores desarrollaron diversas actividades y se 
integraron, desde el inicio, en equipos de tra-
bajo colaborativos; esto permitió que reflexio-
naran y autoevaluaran su práctica. Dicha 
organización fue un elemento fundamental 
para desarrollar la colaboración y el intercam-
bio de ideas entre pares académicos.

En cada reunión se tomaron minutas con 
la intención de: 1) tener documentos escritos 
que, posteriormente, pudiesen servir para la 
investigación; 2) re-enviar las minutas a aque-
llos profesores que hubiesen faltado en algún 
momento, con el objeto de mantenerlos al 
tanto de lo sucedido. 

Contenidos del portafolios docente
A continuación se explican pormenorizada-
mente los cuatro contenidos temáticos que 
formaron parte de las entradas del portafo-
lios, así como las actividades implementadas 
para su realización. 

Estos contenidos buscaron reflejar o ejem-
plificar tanto los diferentes momentos que 
constituyen la vida personal y profesional 
del docente, como las diversas tareas que éste 
realiza antes, durante y después, del acto edu-
cativo. Es importante resaltar que al final de 
cada contenido se realizó un cierre en el que 
se incluyeron preguntas de autoevaluación 
cuya intención fue que el profesor reflexiona-
ra acerca de la experiencia vivida durante la 
realización del contenido en cuestión. Éstos 
se diseñaron tomando en cuenta algunas re-
comendaciones que autores como Fernández 
(2004), Seldin (1991) y Doolittle (1994) hacen 
sobre los elementos principales que se deben 
incluir en un portafolios.

1. La identidad de la docencia

La meta de este contenido fue proporcionar al 
lector del portafolios un marco contextual del 

 6 Se agradece la colaboración desinteresada y entusiasta de cada uno de los docentes durante este seminario-taller.
 7 Mientras se realizaba el seminario se contrató a este profesor por tiempo indefinido en otra unidad de la institu-

ción; sin embargo, él continuó participando en el seminario y concluyó su portafolios.
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profesor como persona y como profesional de 
la enseñanza, de tal manera que la(s) personas 
que lo revisen cuenten con la información ne-
cesaria que les permita comprender, de una 
forma integral, las evidencias que el maestro 
muestra en el portafolios y en sus anexos.

En este espacio el profesor incluyó una 
sección con información tanto personal como 
profesional de la educación. Por ejemplo, por 
qué eligió ser docente, una declaración de sus 
responsabilidades como profesor, una rela-
ción de los contenidos que enseña y el número 
de alumnos con que cuenta; una breve expli-
cación sobre si este contenido es obligatorio u 
optativo; y una declaración acerca de sus metas 
de enseñanza y la relación que éstas tienen con 
los objetivos de aprendizaje que él pretende al-
canzar. El docente también reflexionó, a partir 
de un texto escrito en primera persona, sobre 
su filosofía de la enseñanza y del aprendizaje.

Materiales utilizados para este contenido: 

• Lista de responsabilidades del profesor: 
actividades en torno a su labor como 
docente en la institución.

• Biografía: redactada libremente, en la 
que se incluye, por ejemplo: por qué 
eligió la docencia como profesión, 
cuál es su concepción de enseñanza y 
de aprendizaje en general, y cuál es su 
concepción de enseñanza y aprendiza-
je en el campo disciplinario que enseña 
en particular. 

• Diversos escritos reflexivos en torno a 
las prácticas educativas.

A continuación se muestran dos ejemplos, 
incluidos en los portafolios docentes, que ilus-
tran este contenido relacionado con “la iden-
tidad de la docencia”:

Cuadro 1. Ejemplo 1 de la identidad de la docencia

Nací en la Ciudad de México en 1969, estudié la licenciatura en Diseño de la Comunicación Gráfica en la 
UAM-X entre 1988 y 1992, posteriormente comencé a trabajar haciendo animación 3D y, al mismo tiempo, 
haciendo cortometrajes documentales para una galería.

Desde enero de 2008, comencé a dar clases en la maestría de la EDINBA y en la licenciatura en la UAM-X. 
Estas fueron mis primeras experiencias docentes, y resultaron sumamente satisfactorias por distintos motivos, 
por un lado, porque me dotaron de un espacio de interlocución, permitiéndome discutir algunos conceptos y 
porque enriquecieron enormemente mi conocimiento, obligándome a regresar sobre algunos textos e ideas que 
había revisado de manera superficial … y que, al volverse sustantivos para las materias que estaba impartiendo, 
me hicieron ponerles mucha mayor atención, al grado de alterar la manera en que estaba construyendo la 
argumentación de mi investigación en el doctorado.

Cuadro 2. Ejemplo 2 de la identidad de la docencia

Nací en México, D.F. en una colonia popular, como primera de cuatro hermanos, la única mujer. Mi padre, 
tornero mecánico/industrial y mi madre, secretaria y comerciante, no tuvieron oportunidad de estudiar más 
allá de la secundaria, pero siempre reconocí en ellos una gran inteligencia y muchas ganas de sacar adelante a 
la familia. Mi padre siempre dijo “aprovechen su carrera porque es la única herencia que puedo ofrecerles” … 
Inicié mi experiencia docente en 1979, a los 19 años, dando clase en una preparatoria particular en el turno 
vespertino, a estudiantes que eran cuatro o cinco años mayores que yo. Fui ayudante de profesor en el inicio 
de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), que ofrece estudios de licenciatura a los maestros formados 
inicialmente en la Normal Superior. Siempre combiné mis actividades docentes con el ejercicio profesional.

2. La representación del ser de la docencia

El objetivo de este contenido fue conocer 
las distintas formas en que los docentes ela-
boran su programa de trabajo, así como las 

diversas maneras en que planean su labor 
cotidiana en el aula. Se les pidió a los pro-
fesores que llevaran al taller notas de clase, 
programas de trabajo y su planeación de las 
sesiones educativas, con el fin de que ellos 
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mismos trabajaran en la mejoría de tales 
documentos. 

Para este contenido, el material utilizado 
fue el inventario de metas de enseñanza, cuyos 
propósitos son: 1) ayudar a los profesores a estar 
más conscientes sobre qué metas desean lograr 
en sus cursos o módulos; 2) ayudar a los profe-
sores a identificar diferentes tipos de autoeva-
luación con los que puedan determinar qué tan 
bien están alcanzando sus metas; y 3) propor-
cionar un punto de partida para las discusiones 
sobre las metas de enseñanza entre los pares. 
Este ejercicio pretende lograr diversos procesos 
de reflexión y autoevaluación en los maestros. 

Para que los profesores comprendieran 
mejor este contenido temático del portafolios, 
se realizó el taller intitulado “Elaboración de 
guías didácticas”, con la finalidad de que los 
profesores organizaran su propia  planeación 
didáctica a partir del programa de estudios 
que estaban enseñando. Se trabajó con ellos 
sobre cómo y para qué sistematizar de manera 
organizada y sintética los objetivos, conteni-
dos y actividades para el logro de los aprendi-
zajes y para la realización de una evaluación 
integral. Ejemplo de una planeación de clase 
incluido en el apartado “la representación de 
la docencia”:

Cuadro 3. Ejemplo de la representación de la docencia

Tema: 1.Diagnóstico
Objetivos específicos del tema: La búsqueda de horizontes de igualdad y acuerdos para la 

forma de trabajo en el curso.

Habilidades cognitivas implicadas: Desarrollar la capacidad de organización y planeación, 
así como la determinación de lineamientos de enseñanza 
aprendizaje relacionados con la realización de envases y 
embalajes.

Descripción de la actividad a desarrollar por el docente: Presentación del curso y entrega del programa para 
generar acuerdos.
Elaboración de un diagnóstico del estado inicial de los 
alumnos.
Presentación del estado actual del área de envases y 
embalajes en México.

Descripción de la actividad a desarrollar por el alumno: Trayectoria académica individual.
Análisis de proyectos realizados. 
Análisis de áreas de interés.
Análisis del programa planteado.

Semana 1 Actividad de evaluación:

Entrega de las actividades 1, 2, 3 y 4

Cabe mencionar que el cuadro anterior es 
un ejemplo que ilustra un cambio que introdu-
jo la docente en su programa de trabajo (éste es 
el que integró en su portafolios): ella reflexio-
na acerca de que en el programa de trabajo 
propuesto en la universidad no se contemplan 
algunos aspectos que son sustantivos para el 
aprendizaje de sus alumnos (algunas compe-
tencias específicas de la carrera que éstos debe-
rían desarrollar), por lo que a partir de reflexio-
nar sobre su docencia durante el seminario, 

pudo construir una propuesta novedosa con 
los elementos que ella observaba como impor-
tantes para el desarrollo del taller que imparte. 

3. La puesta en práctica de la docencia 

Éste se diseñó con el fin de conocer cómo en-
seña el docente, la manera en que evalúa los 
aprendizajes y los resultados que obtiene. Se 
les sugirió a los maestros incluir esta infor-
mación: 1) documentación de actividades de 
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desarrollo de la enseñanza llevadas a cabo en 
su institución y fotografías; 2) comentarios 
sobre su desempeño en el aula y sobre sus 
producciones escritas (esto podría provenir 
de colegas o autoridades), materiales de ense-
ñanza, sus prácticas de evaluación y recono-
cimientos sobre su enseñanza; 3) evaluaciones 
del docente realizadas por los estudiantes, 
trabajos, proyectos, exámenes y ejemplos de 
trabajos finales de sus alumnos.

En el caso de este contenido, se utilizaron 
los siguientes materiales:

• Bitácora semanal, que integró dos ele-
mentos: experiencias, tanto positivas 
como negativas que el profesor tuvo 

que resolver en el contexto del aula y el 
registro de cómo evaluó el aprendizaje 
de sus estudiantes.

• Fotografías que constatan cómo traba-
jaron sus estudiantes.

• Trabajos escritos: reflexiones impor-
tantes que estuvieran relacionadas con 
las prácticas educativas y evidencias 
extraordinarias que el profesor con-
siderara necesarias para documentar 
cómo llevó a cabo el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje. A continuación se 
muestran algunos ejemplos que fueron 
incluidos en los portafolios, en la sec-
ción denominada: “la puesta en prácti-
ca de la docencia”.

Cuadro 4. Ejemplo 1 de la puesta en práctica de la docencia
Todos los días hay tarea. La tarea se revisa en pizarrón justo el día siguiente de clase. Cada quien se califica.
Algunas tareas me han dejado una experiencia no esperada. Cuando hace poco les pedí que me contaran 
sobre su fin de semana en un escrito breve en el que utilizaran los símbolos matemáticos que habíamos 
visto, esperando que el ejercicio fuera de repaso y que me sirviera para evaluar si sabían los símbolos en el 
sentido correcto que era su significado, me encontré con que la tarea ha servido para conocerlos con mayor 
profundidad.

Reflexión: 
El esfuerzo, la dedicación, los avances, el proceso de maduración en el trabajo y uso y comprensión de conceptos 
son más importantes para mí que el que obtengan resultados exactos. Los reconozco asignando un puntaje 
extra al final del curso.

Cuadro 5. Ejemplo 2 de la puesta en práctica de la docencia

Encuadre
La primera sesión, por lo general me permite 
establecer relación con los alumnos a la vez que 
llevarlos a reflexionar sobre la manera en la que 
el tema del curso está vinculado de lleno en su 
vida cotidiana. Inmediatamente después de 
presentarme, explicar el contenido del curso y la 
forma de evaluación, les pido que me cuenten la 
última película que vieron para, a partir de allí, 
establecer cuál es la sinopsis de esa historia. Esto, 
tiene varios objetivos: por un lado, resulta un 
auxiliar mnemotécnico para recordar los nombres 
de los alumnos, además de ello, me da un marco 
general que me permite valorar el tipo de cine 
que ven y, sobre todo, les permite a ellos cobrar 
conciencia del hecho de que, el tema del curso, el 
aprendizaje de las reglas del lenguaje audiovisual, 
no es sino el aprendizaje formal de un lenguaje 
que, de hecho, ya entienden. Lo pueden leer, sin 
embargo aún no son capaces de escribir en él pues 
desconocen su gramática. Con esto se marca la 
cercanía entre el alumno y el objeto de estudio.

Aprendí bastantes cosas; principalmente las diferencias 
que existen entre el lenguaje de diseño que nos habían 
enseñado ocho trimestres atrás y el lenguaje audiovisual. 
También, a observar de manera diferente las películas, 
anteriormente no me percataba de los aspectos técnicos 
(movimientos de la cámara, montaje, etc.). Además, a 
valorar el trabajo que requiere elaborar un guion, desde 
la construcción de la premisa hasta el desarrollo de las 
acciones.

Itza

*Opinión de una estudiante sobre la clase del profesor
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4. Prospectiva de la docencia

En este último contenido se incluyen los pla-
nes a futuro. Se acordó establecer una meta a 
tres años. Tuvo como propósito que el docen-
te fuera capaz de vislumbrar a la enseñanza 
como un proceso de reflexión y mejora per-
manente. Con tal finalidad se les pidió a los 
profesores que redactaran una lista con los 
cambios que planeaban realizar durante los 
próximos tres años. Los documentos que se 
propuso revisar para este contenido fueron 
los distintos materiales que los profesores tra-
bajaron en los tres contenidos anteriores de su 
portafolios, con el objeto de reflexionar sobre 

los problemas y aciertos enfrentados, y los 
cambios por realizar a futuro.

Para apoyar a los docentes en la tarea re-
flexiva se les guio por medio de preguntas de 
auto-evaluación sobre los aprendizajes logra-
dos durante este seminario-taller, entre otras: 
¿qué significado tuvo para ti la construcción 
del portafolios?, ¿de qué manera ha cambiado 
la forma en que enseñas y/o evalúas?, ¿cómo 
se reflejan estos cambios en el aprendizaje de 
tus alumnos?

En la parte que sigue se analizarán las 
respuestas que los docentes dieron a estas 
preguntas. Ejemplo de “la prospectiva de la 
docencia”:

Cuadro 6. Ejemplo de la prospectiva de la docencia

Mis perspectivas y planes
• En los próximos años, espero aumentar mi producción en lo referente al trabajo de investigación. Esto me 

permitirá, además de un crecimiento personal, incorporar una serie de nuevos conocimientos en el aula, los 
que favorecerán que los alumnos logren tener una formación más completa.

• Pienso producir próximamente material didáctico, incorporando tanto tecnologías digitales como 
particularmente multimedia, para propiciar el trabajo fuera del aula, incentivando la conformación de un 
acervo visual significativo (y tratando de atacar ciertas carencias culturales de origen), así como apoyando las 
capacidades de observación y concentración (mediante mecanismos de evaluación que permitan interrogar al 
alumno acerca de los materiales que están observando).

• En función de los problemas detectados, será necesario también trabajar sobre el establecimiento —y la 
comunicación— de reglas claras para la evaluación de los trabajos de los alumnos, con el objetivo de que todos 
entiendan cuáles son los criterios de evaluación (y que, una vez más, remiten a cuestiones relacionadas con 
la formación cultural de los alumnos: la diferencia entre cine de arte y cine comercial es un testimonio de las 
dificultades implícitas en la evaluación de productos audiovisuales).

Curso “Construyendo mi portafolios”
Una vez que los profesores concluyeron los 
contenidos de cada una de las secciones del 
portafolios, la coordinadora del seminario, 
junto con dos integrantes del mismo grupo, 
diseñaron e impartieron un curso titulado 
“Construyendo mi portafolios”. Éste tuvo 
una duración de dos semanas y se impartió 
con la finalidad de que los docentes pudiesen 
concluir la construcción física de sus portafo-
lios. En el curso se les sugirió a los maestros 

que incluyeran en su portafolios los siguientes 
materiales: actas de calificaciones, materiales 
educativos en general, recursos pedagógicos 
elaborados por el profesor en torno a su en-
señanza y al aprendizaje de sus alumnos, co-
mentarios de estudiantes y colegas acerca de 
su labor como docentes, y artículos que los 
docentes hubiesen escrito sobre la docencia.

Durante el curso se consensó en el grupo 
que el portafolios llevaría este orden, mismo 
que se muestra a continuación:
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Cuadro 7. Orden del contenido  
del portafolios

1. Portada, foto(s) y nombre del profesor
2. Índice de contenidos
3. Introducción del portafolios
4. La identidad de la docencia
5. La representación del ser de la docencia
7. Prospectiva de la docencia
8. Conclusiones y reflexiones finales
9. Anexos

Una vez que los docentes concluyeron fí-
sicamente sus portafolios, se programó una 
reunión con la finalidad de que los presen-
taran ante los demás. Durante cada una de 
las presentaciones se promovió la reflexión y 
autoevaluación de los participantes respecto 

de su trabajo y también se favoreció que los 
profesores opinaran acerca el trabajo de sus 
colegas.

Todo lo expuesto anteriormente da una 
idea de cómo se estructuraron los portafolios 
y explica, con algunos ejemplos, los conteni-
dos que algunos profesores incluyeron en los 
mismos. Como se observó, el portafolios es 
una valiosa herramienta que puede exponer, 
en un solo recurso didáctico, la labor de una 
persona, sin importar el tiempo que se ha de-
dicado a ella, ya que lo que se pondera es el 
trabajo que en él se expone de modo creativo. 
A partir de este proyecto se identificaron al-
gunos elementos que se pueden generar con 
la implementación del portafolios formativo 
como alternativa de evaluación:

Cuadro 8. Aportes de la utilización del portafolios formativo

Hace evidentes procesos de reflexión que por lo general quedan de modo interno en los propios actores, los 
cuales muchas veces no logran ser explícitos para el propio protagonista, hasta que logra hacer un trabajo de 
reflexión de modo sistemático.

Permite situar experiencias profesionales en una especie de mapa reflexivo: pensar en la acción del pasado en el 
presente y, si se precisa, poder cambiarlo con base en un aprendizaje en la acción-reflexión; por último ubicar 
aquello que se quiere lograr a futuro. Es desde esta perspectiva que el portafolios es un espacio físico que logra 
plasmar un proceso de evaluación cualitativa a lo largo del tiempo. 

Posibilita corregir la acción docente sobre la marcha, es decir, “aprender haciendo”; generar estrategias, subsanar 
errores, superar limitaciones o reforzar y enriquecer lo que considera positivo en su labor. 

Es un medio de expresión libre y creativa donde los actores logran amalgamar en un solo espacio lo que ellos 
son como personas y como profesionales, lo que hacen, cómo y para qué lo hacen; y de modo complementario, 
dar rienda suelta a su imaginación a través de los múltiples recursos que pueden emplear para ilustrar su 
presentación.

Análisis de la información y 
resultados

Para realizar el análisis de los hallazgos de la 
experiencia, se consideraron las respuestas 
que los profesores dieron a las preguntas de 
autoevaluación que se formularon en el últi-
mo contenido del portafolios: “la prospectiva 
de la docencia”. Éstas, como se explicó antes, 
versan en torno a si la construcción del porta-
folios les sirvió a los profesores para reflexio-
nar y autoevaluar su práctica; y si ha habido 
ciertos cambios en la forma de enseñar y de 

evaluar el aprendizaje. En otras palabras, los 
resultados se analizan tomando en cuenta qué 
tipo de procesos de reflexión y autoevaluación 
generó en los docentes la construcción de su 
portafolios, así como los cambios realizados 
por éstos para mejorar su práctica docente.

La información obtenida fue ordenada en 
categorías generales que se obtuvieron de los 
aspectos recurrentes; de este modo se conden-
só una cantidad considerable de información 
que se agrupó en categorías particulares para 
hacerla manejable. Lo que Bodgam y Bikllen 
(1992) llaman “categorías de codificación”. 
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Una vez obtenidas éstas se presenta en forma 
de tablas, con el fin de sistematizar y dar cla-
ridad a los resultados. Posteriormente se hace 
una interpretación de las mismas.

Presentación de resultados
Los profesores enfatizaron que la reflexión fue 
un elemento clave en el proceso de mejora de 
su práctica. Las razones principales se agrupa-
ron en las siguientes categorías: 1) la reflexión 
como herramienta de autoevaluación docen-
te para conocer aciertos y problemas en la 
enseñanza; 2) la reflexión como instrumento 

para adaptar nuevas formas de evaluación de 
aprendizajes; 3) la reflexión como mejora de la 
enseñanza y el aprendizaje.

En la primera categoría: la reflexión como 
herramienta de autoevaluación docente para 
conocer aciertos y problemas en la enseñanza, 
los profesores, después de reflexionar sobre su 
docencia, han sido capaces de autoevaluar su 
práctica y observar aquello que consideraron 
debía cambiar para mejorar su labor. Ellos afir-
man haber aplicado algunas estrategias para 
lograr sus objetivos, las cuales se observan en 
la segunda columna del siguiente cuadro.

Cuadro 9. La reflexión como herramienta de autoevaluación docente  
para conocer aciertos y problemas en la enseñanza

Autoevaluación docente Estrategia implementada con los alumnos
Llevaba a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje 
centrado sólo en la transmisión de información a los 
alumnos:

Menor carga de información para ellos y que el 
aprendizaje se centre en apropiarse del conocimiento, 
poniéndolo en práctica.

Tengo más claridad en el enfoque de enseñanza que 
aplico. He sistematizado mi práctica:

Trabajo en equipo, motivación, autocrítica y la reflexión 
en los alumnos.

Debo impulsar un ambiente de enseñanza-aprendizaje 
basado en valores:

Armonía, respeto y confianza grupal y paciencia.

Mayor conciencia de lo que propongo y hacia dónde 
dirijo las propuestas; mi labor como docente es más 
cuidadosa y reflexiva:

Observar qué requiere cada estudiante en lo particular 
para poder lograr el aprendizaje esperado.

Según lo mostrado en el Cuadro 9, los profe-
sores señalan tener más conciencia del tipo de 
enseñanza que llevan a cabo, lo que ha reper-
cutido en hacerla más autocrítica y sistemáti-
ca. Parte de ese reconocimiento se muestra en 
las estrategias implementadas por éstos para 
mejorar la forma de enseñar, por ejemplo, a 
partir de conocer de modo más cercano a sus 
estudiantes y observar su grado de avance res-
pecto de los objetivos del curso y, de ese modo, 
hacer ajustes para mejorar su desempeño.

También hay quien afirma que su preocu-
pación ha dejado de centrarse en transmitir 
una gran cantidad de información a sus alum-
nos, para dar paso a un tipo de aprendizaje 
más preocupado por la resolución de proble-
mas que por la acumulación de conocimientos 

vagos y dispersos, los cuales, por lo general, 
no son aplicados en la práctica. Al hacer esta 
autoevaluación de su práctica, los profesores 
llevan a cabo una evaluación comprensiva 
(Stake, 2006), puesto que parten de conocer a 
profundidad su vida cotidiana en las aulas y 
con ello se dan cuenta de sus fortalezas y debi-
lidades para avanzar hacia su mejoría.

En la segunda categoría: la reflexión como 
instrumento para adaptar nuevas formas de 
evaluación de aprendizajes, los docentes se-
ñalan cómo a partir de lo reflexionado han 
cambiado su forma de evaluar. Dicen haber 
implementado nuevas estrategias didácticas, 
e incluso algunos señalan haber aplicado la 
autoevaluación en los alumnos para que éstos 
identifiquen sus logros y debilidades.
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Cuadro 10. La reflexión como instrumento para adaptar nuevas formas de 
evaluación de aprendizajes

Autoevaluación docente Estrategia implementada con los alumnos
Ahora planeo los cursos y su evaluación, tomo en cuenta 
más aspectos que anteriormente no contemplaba; antes 
sólo le daba importancia a la calificación que ellos 
obtenían [entre los aspectos que ahora considera están:]

Revisar el grado de avance de los alumnos en función 
de los objetivos del curso para hacer ajustes y mejorar el 
aprendizaje.

Mayor compromiso y responsabilidad en mi trabajo. La 
enseñanza es más que exponer un tema y marcharme:

Conocer a los alumnos con los que se está trabajando; 
guiarlos para que alcancen las metas que se han 
propuesto. Que descubran sus capacidades.

Pedía una autoevaluación muy general y omitía una 
verdadera reflexión:

Integré dinámicas de autoevaluación, por ejemplo, que 
reflexionen sobre su proceso de aprendizaje.

Confrontación con evaluación que realizaba, basada sólo 
en aspectos cuantitativos. Trataba de que fuera exacta, 
precisa y justa:

Ahora considero elementos cualitativos: la reflexión de lo 
aprendido, logros y crecimiento de los alumnos. Que sean 
conscientes de sus propios aciertos y errores.

Tomo en cuenta más aspectos que antes. Planeo los cursos 
y su evaluación:

Continuamente estoy revisando el grado de avance de los 
alumnos en función de los objetivos del curso para hacer 
ajustes y mejorar el aprendizaje.

En el Cuadro 10, la evaluación que dicen 
llevar a cabo los profesores con sus alumnos 
incorpora el desempeño de sus estudiantes, 
así como ajustar sobre la marcha nuevos ob-
jetivos y estrategias para mejorar el aprendi-
zaje. Esto, afirman, ha hecho más metódica 
su labor, sobre todo más consciente, basada 
en el conocimiento que ofrece la experien-
cia; por ende, sus acciones se basan menos 
en la intuición para ocuparse más de la re-
flexión que pueden llevar a planear con base 
en la experiencia. Tal como se argumentó 
teóricamente (Schön, 1983; Brubacher et al., 
2005), se considera al profesor como un pro-
fesional capaz de reflexionar de una manera 
crítica, para tomar decisiones racionales y 
conscientes.

En algunas de las afirmaciones de los do-
centes se observa una crítica entre lo que ha-
cían antes sin concebirlo de modo consciente, 
y lo que ahora realizan desde una perspectiva 
reflexiva; también se identifican algunas no-
vedades, tanto en la forma de enseñar como 
en la de evaluar a sus alumnos.

A partir de lo obtenido en estos resulta-
dos se puede argumentar que la reflexión, 
como herramienta de evaluación y autoe-
valuación, es una alternativa que implica el 

protagonismo de los actores, lo que supone un 
proceso significativo. Para Stake (2006), esta es 
la evaluación comprensiva, la cual resalta la 
necesidad de considerar la complejidad de los 
problemas cotidianos de los docentes, tales 
como los logros y aquello que hace falta corre-
gir en un contexto determinado. Al respecto 
algunos docentes expresaron:

No basta una visión genérica y vaga de lo 
que se quiere lograr; ahora me queda más 
claro que las prácticas educativas involu-
cran un aspecto más integral que sólo el 
del conocimiento, por lo que hay que co-
nocer más a profundidad al alumno para 
lograr un mejor resultado de aprendiza-
je… Lo que hacía por intuición ya puedo 
explicármelo.

Ahora mi preocupación es mayor pero 
también las soluciones son más claras. He 
logrado tener mayor conciencia sobre mi 
práctica docente, soy más autocrítico.

Los profesores reiteraron cómo la re-
flexión les permitió observar ciertos logros 
y problemas de los cuales no se habían per-
catado. De acuerdo con sus testimonios, 
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ahora son más críticos y perceptivos en su la-
bor como docentes. Algunos de ellos han im-
plementado cambios para mejorar, cuestión 
trascendental, pues ahora conciben su tarea 
no como algo improvisado y desconocido, 
sino como una meta por construir de modo 
consciente, lo cual se hizo evidente gracias al 
portafolios:

El portafolios me permitió concretar un 
proceso reflexivo que de otra manera habría 
estado lleno de divagaciones y reflexiones 
incompletas. Por medio de él obtuve un 
diagnóstico de mi percepción de la docen-
cia en un momento determinado. Confío 

en repetir el ejercicio en un tiempo, para 
descubrir qué tanto ha cambiado ésta.

…el portafolios me permitió ver en retros-
pectiva y prospectiva mi práctica docente. 

En el Cuadro 11 se muestran ambas di-
mensiones del proceso enseñanza-aprendiza-
je. En la parte superior del cuadro (a) se obser-
va la reflexión de los profesores respecto de la 
enseñanza que llevan a cabo, y en la segunda 
parte del cuadro (b) se presenta la forma en la 
que ellos conciben el aprendizaje. Los dos ca-
sos contemplan una visión holística respecto 
de las prácticas educativas.

Cuadro 11. La reflexión sobre la enseñanza y el aprendizaje

a) La reflexión sobre la enseñanza
Ejerzo la enseñanza como un placer, una fuente inagotable de satisfacciones, cuando veo que hemos superado los 
alumnos y yo los retos que nos hemos propuesto alcanzar.

La enseñanza que imparto es lúdica, humana, constructiva, trascendente, autocrítica, creativa, planeada y 
gratificante.

Enseñar es apoyar a otros a cumplir con su propósito de mejorar y de aprender, de descubrir sus propias 
capacidades, de alcanzar sus metas.

Enseñar es compartir conocimientos, elaborar nuevos; esto incide en la transformación social al favorecer que los 
estudiantes incorporen en sus prácticas un sentido social y de servicio profesional.

La enseñanza es una amalgama entre valores como la formalidad, la honestidad en la obtención e interpretación de 
los datos, el trabajo en equipo y la necesidad de una formación permanente.

La enseñanza y el aprendizaje es combinar la construcción de conocimientos con habilidades, actitudes y valores 
sociales para la práctica profesional.

Es promover la toma de decisiones y la solución de problemas.

b) La reflexión sobre el aprendizaje
Motivar a los alumnos para que valoren su inteligencia y capacidades, trabajar y enfrentar retos, no amedrentarse, 
ser pacientes y perseverantes de pensar y argumentar de manera lógica.

Intento promover y estimular sus habilidades y capacidades. Proporcionar herramientas para enfrentar y resolver 
conflictos de la vida cotidiana.

Involucrar activamente a los estudiantes en el proceso educativo y mostrarles la importancia que tiene su 
participación en la construcción de conocimientos.

Busco que analicen, entiendan e interpreten la información que obtienen a través de la lectura y el análisis de un 
texto o de un trabajo de campo.

Me interesa que los estudiantes continúen desarrollando diversos aprendizajes, un pensamiento independiente, 
una actitud investigativa, generando un sentido crítico ante cualquier situación que se les presente en la vida.

Quiero que desarrollen capacidades, que estén preparados para sostener una argumentación conceptual y buscar 
evidencias científicas que les den sentido a las prácticas profesionales. Que se asuman como universitarios.
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En el Cuadro 11 puede verse que los docen-
tes observaron el proceso enseñanza-aprendi-
zaje como un reto y también como una labor 
satisfactoria, lo que la hace gratificante. Tales 
argumentos dan cuenta de cómo los docentes 
han revalorado su práctica al darle un senti-
do renovado. En sus reflexiones sobre la en-
señanza que dicen promover, manifiestan la 
importancia de motivar a sus alumnos en los 
conocimientos académicos que éstos requie-
ren en su profesión, sin dejar de lado su senti-
do humano, a partir del desarrollo de valores 
y actitudes positivas para el impulso de sus 
capacidades individuales.

Se puede argumentar, por lo tanto, que la 
tarea de los profesores en torno a la docencia 
es un proceso de doble dirección, en el cual los 
objetivos que éstos se plantean como propios, 
también de algún modo lo son de sus alum-
nos; es una forma de facilitar lo que se persi-
gue obtener y de saber cómo lograrlo, lo cual 
evidentemente tendrá efectos positivos para la 
educación en lo particular, y en la sociedad en 
general.

En tal sentido, algunos docentes comen-
taron:

Identifiqué algunos logros como docente: la 
construcción de un ambiente de enseñanza 
y aprendizaje de armonía, respeto y con-
fianza grupal. También ciertas debilidades 
por mejorar: enfatizar el trabajo en equipo, 
motivar a los estudiantes para que se expre-
sen, sean críticos, reflexivos, propositivos y 
que construyan sus conocimientos.

Ahora tengo más claro el enfoque de ense-
ñanza que aplico en el taller que imparto, lo 
que me ha permitido sistematizar mi prác-
tica. Esto ha influido en el interés que los 
estudiantes han mostrado por la clase y en 
la aplicación que han hecho de los conoci-
mientos adquiridos.

Quiero creer que ha mejorado mi traba-
jo como docente en tanto que, a partir del 

seminario y de la construcción de mi por-
tafolios, se dieron múltiples procesos de re-
flexión, los que me permitieron entender que 
la docencia implicaba un grado de compro-
miso y responsabilidad mucho mayor que en 
el caso del profesor que llega al salón, se para 
frente al grupo, expone su tema y se marcha.

A modo de conclusión

Haciendo un recuento de lo expuesto en los 
resultados se concluye que los profesores seña-
lan tener más conciencia del tipo de enseñan-
za que llevan a cabo, lo que ha repercutido en 
hacerla más reflexiva y sistemática. Con base 
en esto, han implementado nuevas estrategias 
para mejorarla. Además argumentan cómo, 
a partir de lo reflexionado, han cambiado su 
forma de evaluar. Algunos han aplicado la 
autoevaluación en los alumnos para que és-
tos identifiquen sus logros y debilidades. Sus 
acciones se basan menos en la intuición para 
ocuparse más de la reflexión, que lo puede 
llevar a planear con base en su experiencia. 
Dicen ser más críticos y perceptivos en su la-
bor como docentes. Finalmente, los docentes 
observaron al proceso enseñanza-aprendizaje 
como un reto y también como una labor sa-
tisfactoria, que hace gratificante su labor. En 
otras palabras, se puede decir que revaloraron 
su concepción de la docencia.

Los hallazgos presentados permiten con-
siderar que el portafolios formativo como 
método de evaluación es un instrumento va-
lioso, a través del cual los profesores pueden 
reflexionar y autoevaluar su práctica. Sus tes-
timonios expresan que después de esta expe-
riencia son más conscientes de los problemas 
que enfrentan cotidianamente como docen-
tes y que han podido encontrar soluciones 
para su mejora. Relatan haber aprendido que 
las decisiones que tienen que tomar en el aula 
deben ser racionales y conscientes más que 
intuitivas, lo que al parecer les está permitien-
do enseñar mejor a sus estudiantes y adaptar 
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nuevas formas de evaluar su aprendizaje, por 
ejemplo, al incluir la autoevaluación con sus 
alumnos para que éstos vean sus errores y 
aciertos. Este hecho es particularmente im-
portante, ya que podría estar mostrando un 
cambio paulatino en la postura de resistencia 
que este tema suscita en algunos profesores.

Al confrontar los resultados con parte 
de lo expuesto teóricamente se aprecia que 
los profesores han logrado reflexionar en, so-
bre y para la práctica (Schön, 1983), ya que se 
transitó de un proceso implícito en la mente 
de los docentes a una manifestación abierta y 
discursiva, presente de manera reflexiva en los 
portafolios. Todo ello necesariamente reper-
cutirá en planear u orientar lo aprendido y con 
ello cambiar lo que ellos consideren necesario.

De acuerdo a lo reflexionado por los do-
centes en torno a la enseñanza que ellos dicen 
promover, se puede observar que éstos han 
dado un sentido renovado a su labor. Este 
aspecto es muy importante pues, como bien 
es sabido, la docencia es, por lo general, poco 
reconocida en las universidades, a pesar de 

que implica una ardua labor, un gran esfuer-
zo y una preparación a lo “largo de la vida” 
(Delors, 1996); en contraste, la investigación es 
la actividad mayormente considerada para los 
estímulos o el reconocimiento institucional. 
En este sentido, reflexionar sobre la docencia 
es una forma de revalorarla y mejorarla.

Por último, cabe mencionar que para de-
sarrollar la evaluación formativa con base en 
los principios de la comprensividad, ésta debe 
ir a la par de conformar o de integrarse a una 
cultura de evaluación acorde a los principios 
formativos; una cultra que, como se ha dicho, 
considera no sólo los resultados, sino el pro-
ceso en que éstos se dan, porque en él están 
implícitos la reflexión, el aprendizaje y la eva-
luación, indispensables para orientar mejores 
prácticas educativas. Por ello, construir un 
portafolios con tales características va más allá 
de una intencionalidad superficial; requiere 
del apoyo institucional (en contextos particu-
lares y con grupos reducidos) y, sobre todo, de 
contar con profesores conscientes y convenci-
dos de la riqueza de este tipo de evaluación.

Referencias

Argumedo, Gabriela (2011), Ventajas y desventa-
jas del uso del portafolios como instrumen-
to de evaluación en los estudiantes de la 
carrera Cirujano Dentista de la Facultad 
de Estudios Superiores Iztacala, Tesis de 
Maestría, México, Universidad Autónoma 
Metropolitana (UAM)-Xochimilco. 

Bodgam, Robert C. y Sary Knopp Bikllen (1992), 
Investigación cualitativa para la educación: 
una introducción a la teoría y a los métodos, 
Boston, Allyn y Bacon.

Bozu, Zola y Pedro José Canto (2009), “El profesorado 
universitario en la sociedad del conocimien-
to: competencias profesionales docentes”, 
Revista de Formación e Innovación Educativa 
Universitaria, núm. 2, vol. 2, pp. 87-97.

Brubacher, John W., Charles W. Case y Timothy G. 
Reagan (2005), Cómo ser un docente reflexivo. 
La construcción de una cultura de la indaga-
ción en las escuelas, Barcelona, Gedisa. 

Cisneros-Cohernour, Edith (2008), “El portafolios 
como instrumento de evaluación docen-
te”, Revista Iberoamericana de Evaluación 
Educativa, núm. 1, pp. 154-162, en: http://

w w w.r inace.net /r iee/numeros/vol1-
num3_e/art10.html (consulta: 17 de diciem-
bre de 2012).

Delors, Jacques (1996), La educación encierra un te-
soro, Madrid, Santillana/Ediciones UNESCO.

Díaz-Barriga, Frida y María Maclovia Pérez (2010), 
“El portafolios docente a escrutinio: sus po-
sibilidades y restricciones en la evaluación 
y formación del profesorado”, Observar, 
núm. 4, pp. 6-27, en: http://www.raco.
cat/index.php/Observar/article/viewFi-
le/200760/268282 (consulta: 1 de febrero de 
2012).

Díaz-Barriga, Frida, Rosa Padilla, Silvia Valdez, 
Cristina Rueda y José Antonio Ibarra (2008), 
“Diseño de unidades didácticas y portafolios 
electrónicos: una experiencia de formación 
psicopedagógica con profesores de ciencias”, 
en Elisa Lugo (coord.), Reformas educativas: 
su impacto en la innovación curricular y en 
la formación docente, México, Asociacion 
Nacional de Universidades e Instituciones de 
Educación Superior (ANUIES)/Ed. Mínimas, 
pp. 151-170. 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 143, 2014  |  IISUE-UNAM
M. I. Arbesú y E. Gutiérrez  |  El portafolios formativo 123

Doolittle, Peter (1994), “Teacher Portfolio Assess-
ment”, Washington DC, ERIC Clearinghouse 
on Assessment and Evaluation, en: http://
www.eric.ed.gov/PDFS/ED385608.pdf (con-
sulta: 4 de julio de 2010).

Fernández, Amparo (2004), “El portafolio docen-
te como estrategia formativa y de desarrollo 
profesional”, Educar, núm. 33, pp. 127-142, en:  
ht tp://ddd.uab.cat/pub/educar/0211819 
Xn33p127.pdf (consulta: 4 de julio de 2010).

Inostroza, Jaime, Arturo Damm, Marcial Jara, 
Juan Riquelme y Tenorio Tagle (2008), “Guía 
para trabajar el portafolio. Evaluación de 
desempeño inicial docente”, informe de in-
vestigación, Temuco, Universidad Católica 
de Temuco, Chile, en: http://www.uctemuco.
cl/proyecto_ffid/docs/PortafolioEDID02.ppt 
(consulta: 14 de octubre de 2009).

Kilbane, Clare R. y Natalie B. Milman (2003), 
The Digital Teaching Portfolio Handbook, 
Boston, Allynand Bacon.

Knapper, Christopher y Susan Wilcox (2003), El 
portafolios docente, Madrid, Red Estatal de 
Docencia Universitaria.

Lodezma, Rafael (2011), “La autoevaluación, la coe-
valuación y la evaluación compartida en la 
evaluación de la integralidad en educandos 
del preuniversitario cubano”, La Habana, 
Cuadernos de Educación y Desarrollo, núm. 
28, vol. 3, en: http://www.eumed.net/rev/
ced/28/rltc.htm (consulta: 20 de junio de 
2010).

Lyons, Nona (1999), “Los portafolios y sus consecuen-
cias: formación de profesionales reflexivos”, 
en Nona Lyons (comp.), El uso de portafo-
lios. Propuestas para un nuevo profesionalis-
mo docente, Buenos Aires, Amorrortu, pp. 
325-346. 

Mena, Estela (2003), “La autoevaluación en el pro-
ceso de enseñanza aprendizaje desarro-
llador”, documento presentado en el Foro 
Internacional de Pedagogía, La Habana, 
2003.

Rigo, Marco Antonio (2012). “La construcción de 
un portafolio electrónico docente: estudio 
de caso en primera persona”, en Frida Díaz-
Barriga y Marco Antonio Rigo (coords.), 
Portafolios electrónicos: diseño tecnopeda-
gógico y experiencias educativas, México, 
UNAM-Facultad de Psicología, pp. 164-190.

Rueda Beltrán, Mario y Frida Díaz-Barriga (2004), 
“El portafolios docente como recurso inno-
vador en la evaluación de los profesores”, en 
Mario Rueda y Frida Díaz-Barriga (coords.), 
La evaluación de la docencia en la universi-
dad, México, UNAM, pp. 1-10, en: www.uaa.
mx/direcciones/dgdp/.../docente_recurso_
innovador.pdf (consulta: 30 de marzo 2012).

Schön, Donald (1983), El profesional reflexivo. Cómo 
piensan los profesionales cuando actúan, 
Madrid, Paidós.

Seldin, Peter (1991), The Teaching Portfolio: A prac-
tical guide to improved performance and 
promotion/Tenure decisions”, Bolton, Anker 
Press.

Shulman, Lee (2003), “Portafolios del docente: una 
actividad teórica”, en Nona Lyons (comp.), El 
uso de portafolios. Propuestas para un nue-
vo profesionalismo docente, Buenos Aires, 
Amorrortu, pp. 44-62.

Sobrino Ángel, Carlota Pérez Sancho y Concepción 
Naval (2009), “El uso formativo del porta-
folios docente en el ámbito universitario”, 
Revista Panamericana de Pedagogía, núm. 
14, pp. 57-87.

Stake, Robert (2006), Evaluación comprensiva y eva-
luación basada en estándares, Barcelona, 
Graó.

Stake, Robert (2011), “Qualitative Research and 
Case Study”, ponencia presentada en la 
Facultad de Educación de la Universidad de 
Guanajuato, Guanajuato, marzo de 2011.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 143, 2014  |  IISUE-UNAM124

Los criterios que emplean los estudiantes universitarios 
para evaluar la in-eficacia docente de sus profesores

José María García Garduño* | Amira Medécigo Shej**

El objetivo del presente trabajo fue investigar de manera exploratoria los 
criterios que los estudiantes emplean para evaluar la eficacia e inefica-
cia docente a través de los cuestionarios de evaluación en una universi-
dad pública mexicana. Participaron 163 estudiantes de siete carreras de 
Ciencias Sociales y Humanidades de una universidad pública de la región 
central de México que cursaban del séptimo al noveno semestre en siete 
licenciaturas. La población participante se seleccionó por medio de mues-
treo aleatorio por cuotas, con base en grupos intactos. Las respuestas que 
dieron los estudiantes se analizaron conforme al modelo de investigación 
docente propuesto por Dunkin y Biddle (1974). Los resultados indican que 
las variables o criterios para determinar la eficacia de sus profesores están 
relacionados con el proceso, presagio y escasamente con los resultados o 
productos del aprendizaje. Para determinar la ineficacia los estudiantes 
emplean principalmente criterios de presagio y proceso.

The aim of this study —performed in a public university in Mexico— was 
to carry out an exploratory investigation, through the use of question-
naires, with regard to the criteria used by students to assess the effective-
ness of teaching staff. The participants of the study were 163 students from 
seven Social Sciences and Humanities Degree courses at a public univer-
sity in central Mexico; all the students were in their seventh, eighth, or 
ninth semester. Participants in the study were selected through random 
sampling procedures and based on intact groups. The students’ answers 
were analyzed under the teaching research model proposed by Dunkin 
and Biddle (1974) and the results of the study indicate that the variables, 
or criteria, used to determine the efficiency of their teachers are basically 
related to process and prognostication and rarely to the results or learning 
products. To determine the ineffectiveness of the teaching staff, students 
used mainly presage and process criteria.
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Los criterios que emplean los 
estudiantes universitarios para 
evaluar la in-eficacia docente de 
sus profesores

El objetivo del presente trabajo fue identifi-
car, de manera exploratoria, los criterios que 
los estudiantes universitarios emplean para 
calificar la eficacia docente de sus profesores, 
a través de los cuestionarios de la evaluación 
de la docencia (CEDA). Los CEDA se origina-
ron en Estados Unidos de América (Centra, 
1993) y su uso se ha generalizado a todos los 
continentes, así como el interés por investigar 
su empleo en las instituciones universitarias. 
Marsh (1984) resume sus propósitos: a) permi-
te diagnosticar y retroalimentar a los profeso-
res sobre su desempeño o efectividad docen-
te; b) es una medida de eficacia docente para 
emplearse como información para la toma de  
decisiones sobre la permanencia y promoción 
a los profesores; c) provee información para 
que los alumnos seleccionen cursos e instruc-
tores; y d) constituye una investigación sobre 
los resultados y procesos docentes. El interés 
del presente estudio se enfocó en los CEDA 
como una medida de eficacia docente, tal 
como lo señala este autor.

Aunque originalmente los CEDA tenían 
como función la retroalimentación de la ac-
tividad docente (Mckeachie, 1979), hoy en día, 
en México y otros países, su función principal 
es sumativa o administrativa. En México, su 
uso se ha generalizado a casi todas las insti-
tuciones de educación superior: 81 por ciento 
de las instituciones los emplea y los resulta-
dos son utilizados en los programas de estí-
mulos (Rueda et al., 2010). Los CEDA son los 
instrumentos por antonomasia para evaluar 
la eficacia docente de los profesores univer-
sitarios. Asimismo, hablar de los CEDA es re-
ferirse prácticamente al único instrumento 
que se emplea para evaluar a decenas de mi-
les de profesores de las instituciones de edu-
cación superior mexicanas y de otros países. 
Aunque desde la década de los noventa se ha 

procurado emplear instrumentos y criterios 
alternativos, como portafolios y opinión de 
pares, el uso de éstos ha sido marginal; la li-
mitación principal de las formas alternativas 
para evaluar la docencia es que su uso masivo 
no es viable. 

Durante las décadas de los setenta y 
ochenta en los países anglosajones se crearon 
muchos instrumentos para medir la eficacia 
docente. Los dos más importantes, por su 
empleo dentro y fuera del mundo anglosa-
jón, son el Student Evaluation of Educational 
Quality (SEEQ) de Marsh (1984) y el Instruc-
tional Development and Effective Assessment 
(IDEA) desarrollado por Hoyt y Cashin (1977). 
Las dimensiones originales de la eficacia do-
cente que mide el SEEQ son nueve: 1) aprendi-
zaje/valor de lo aprendido, 2) entusiasmo del 
instructor, 3) organización, 4) rapport, 5) inte-
racción con el grupo, 6) cobertura del curso, 
7) exámenes/evaluación, 8) tareas/lecturas, y 
9) carga de trabajo del curso/dificultad. Espa-
ña fue el primer país iberoamericano en hacer 
investigación con el SEEQ (Marsh et al., 1985) 
y recientemente ha realizado adaptaciones del 
instrumento (Verdugo y Cal, 2010).

Por su parte el IDEA se enfoca a apreciar la 
eficacia docente en las siguientes dimensio-
nes: 1) objetivos de aprendizaje, 2) estímulo del 
interés de los estudiantes, 3) apoyo a la colabo-
ración de los estudiantes, 4) establecimiento 
de rapport, 5) estímulo del compromiso de los 
estudiantes y 6) estructura de las experiencias 
en el aula (organización). De ambos instru-
mentos existen versiones cortas y largas: las 
cortas tienen 14 (SEEQ) y 15 (IDEA) reactivos. 
No se identificaron antecedentes de investiga-
ción con IDEA fuera de Estados Unidos.

En México, la mayoría de los CEDA han 
sido adaptaciones de otros instrumentos o 
diseñados dentro de la institución (Rueda 
et al., 2010); se aprecia que pocos de esos ins-
trumentos han sido sometidos a un análisis 
sistemático de sus características psicomé-
tricas, aunque recientemente tal tendencia 
se ha comenzado a revertir. Salvo algunos 
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instrumentos nuevos como el SEEQ y el IDEA, 
señalados arriba, es común que los CEDA 
mexicanos y de otros ámbitos no incluyan 
alguna dimensión para evaluar las percep-
ciones de los alumnos de lo que aprendieron 
en el curso. No obstante, recientemente estos 
últimos comenzaron a incluir ese aspecto 
(Acosta, 2012). Asimismo, también en conta-
dos y recientes casos, a nivel nacional, estos 
instrumentos empezaron a incluir reactivos 
globales para evaluar el curso y al profesor 
(Mazón et al., 2009). Cashin y Downey (1992) 
han demostrado que los reactivos globales 
son importantes en los CEDA, ya que explican 
más de 50 por ciento de la varianza en esos 
instrumentos.

El hecho de centrarse en los medios de la 
enseñanza y no en los fines, es decir, en que 
sólo se obtenga información sobre el nivel de 
satisfacción de los estudiantes, implica dejar 
de lado un dilema aún no resuelto: ¿los estu-
diantes son clientes o productos de las insti-
tuciones universitarias? (Emery et al., 2003). 
Se podría responder que son ambos: clientes y 
productos. Si los estudiantes son ambas cosas 
entonces ¿por qué no se pone más énfasis en 
los productos del aprendizaje, en la percep-
ción que los estudiantes tienen de lo apren-
dido en los cursos? Al respecto, Díaz-Barriga 
(2004: 66) señalaba hace casi una década: 

Podemos afirmar que se consignan los as-
pectos formales de la docencia, se obtienen 
opiniones de los estudiantes en una escala 
estimativa y dejan “como en una caja negra” 
las funciones sustantivas de la tarea docen-
te… ya que antes de elaborar instrumentos 
hay que tener claridad sobre lo que es la 
docencia.

Sin fines claros sobre la docencia y la eva-
luación, los CEDA se limitan a evaluar fun-
damentalmente los medios y condiciones en 
que se lleva a cabo el proceso de enseñanza-
aprendizaje en un curso dado. Si se quisiera 
evaluar la eficacia docente y cumplir con un 

fin auténticamente formativo, e incluso suma-
tivo, estos instrumentos deberían hacer más 
énfasis en evaluar, al menos, las percepciones 
de los estudiantes sobre lo aprendido en el 
curso, y darle menor peso o ignorar reactivos 
del tipo: si el profesor presentó el programa, 
usó material didáctico o envío a los alumnos 
a la biblioteca; si estuvo disponible, dio aseso-
ría, revisó sus trabajos o si le gustaría tomar 
otro curso con el mismo docente, los cuales 
no son relevantes para evaluar el desempeño 
docente (Feldman, 1997; Seldin, 1993). Evaluar 
estos aspectos, más que los resultados, es una 
clara indicación de que lo que más importa a 
las instituciones y a sus administradores es el 
viaje, más que el destino. Es decir, a las insti-
tuciones de educación superior parece impor-
tarles más los medios que los fines: el énfasis 
en el proceso y no en los resultados confirma 
que los cuestionarios de evaluación son para 
medir el nivel de satisfacción de los estudian-
tes, lo cual denota que ese nivel de satisfacción 
es más importante que lo que pudieron apren-
der en el curso.

La intención, al menos formal, de las ins-
tituciones de educación superior para que los 
resultados sean empleados no sólo de manera 
sumativa, sino también formativa, de retroa-
limentación de la labor docente, es poco via-
ble en las instituciones de tamaño mediano 
o grande. Imaginemos una institución uni-
versitaria mexicana de tamaño mediano, de 
unos 20 mil estudiantes, y unos 3 mil profe-
sores de tiempo completo y asignatura, que 
imparten 3 mil o más cursos al semestre. La 
institución con dificultades puede procesar 
la información y enviarla, generalmente en 
el siguiente periodo académico, a los profe-
sores y consejos técnicos y autoridades. Eso 
es lo único que puede hacer; la finalidad for-
mativa de los instrumentos es difícil de cum-
plir. Investigaciones recientes señalan que en 
México los resultados de la evaluación de la 
docencia se usan principalmente con fines 
administrativo-sumativos: para otorgar pro-
mociones y estímulos salariales (Rueda et al., 
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2010). Asimismo señalan que los profesores no 
están satisfechos con tal uso (Silva, 2007) y que 
los estudiantes son sometidos cada semestre a 
evaluar tantos cursos como hayan tomado. La 
tarea se ha vuelto burocrática para la institu-
ción, y aburrida para los estudiantes. 

Por otro lado, los resultados de la investi-
gación también indican que ante la situación 
arriba descrita, los profesores intentan lograr 
buenas notas en los CEDA para obtener mejo-
res niveles salariales (Silva, 2007). A pesar del 
malestar que provoca la evaluación docente, 
todo parece indicar que llegó para quedarse. 
Mientras esté vigente el sistema de incentivos 
salariales será difícil retornar a una política de 
evaluación con un uso meramente formativo 
de los resultados de los CEDA; si esos resultados 
son usados con fines sumativos que afectan las 
retribuciones salariales de los docentes, enton-
ces los docentes tendrán que hacer esfuerzos 
para conseguir mejores evaluaciones de sus 
estudiantes. En este sentido, sería deseable que 
los docentes conocieran los criterios que los 
estudiantes toman más en cuenta para valorar 
su eficacia. Los estudios realizados (como se 
verá más adelante) se han enfocado a investi-
gar los criterios que emplean los estudiantes 
para evaluar la eficacia; la literatura es escasa 
sobre los criterios que los estudiantes emplean 
para evaluar la ineficacia. Estudiar los criterios 
que los estudiantes emplean para valorar tanto 
la eficacia como la ineficacia de sus profesores 
puede resultar útil para los mismos docentes 
que se ven obligados a rendir cuentas, obtener 
mejores evaluaciones y, potencialmente, para 
que las instituciones puedan mejorar el diseño 
de esos cuestionarios. De ahí que el objetivo 
de esta investigación fue investigar de manera 
exploratoria los criterios que los estudiantes 
emplean para evaluar la eficacia e ineficacia 
de sus docentes a través de los cuestionarios 
elaborados para tal fin en una universidad pú-
blica mexicana.

La pregunta de la que partió el presente 
estudio fue: ¿qué criterios toman en conside-
ración los estudiantes para valorar la eficacia e 

ineficacia de sus docentes a través de los cues-
tionarios de evaluación de la docencia? 

Antecedentes

La mayoría de las investigaciones relaciona-
das con el tema se han enfocado a identificar 
las características de la eficacia docente con 
base en las dimensiones y variables que miden 
los CEDA. Feldman (1997) investigó este tópico 
desde la década de los setenta. Los amplios e 
influyentes meta-análisis realizados por el 
autor concluyen que las ocho dimensiones 
que tienen las más altas correlaciones entre 
la eficacia docente y el aprendizaje de los es-
tudiantes son: preparación del docente, orga-
nización del curso, claridad y entendimiento, 
impacto percibido de los resultados de la ins-
trucción, estimulación del interés por el curso 
y la materia por parte del docente, esfuerzo 
por animar la discusión y estar abierto a las 
opiniones de otros, habilidades oratorias del 
docente y claridad de los objetivos del curso y 
sus requisitos.

Molero y Ruiz (2005) realizaron una inves-
tigación con 15 mil 291 estudiantes universita-
rios españoles con el fin de determinar cuáles 
son las principales dimensiones y variables 
que constituyen una docencia universitaria 
eficaz. Los hallazgos señalan que las dimen-
siones más importantes son: 1) obligaciones 
docentes (cumplimiento) y evaluación, 2) me-
todología, 3) medios y recursos, e 4) interac-
ción con el alumnado.

En México también se han desarrollado 
investigaciones sobre la eficacia docente de 
acuerdo con la percepción de los estudiantes 
a través de los CEDA. Luna (2003) identificó 
siete dimensiones a los que los estudiantes 
le dan mayor importancia en la valoración 
positiva de sus profesores: 1) dominio de la 
asignatura, 2) claridad expositiva, 3) organiza-
ción de la clase, 4) cualidades de interacción, 
5) evaluación del aprendizaje, 6) métodos 
de trabajo, y 7) estructuración de objetivos y 
contenidos. Tirado et al. (2007) realizaron una 
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investigación con 9 mil 904 estudiantes de 
Ciencias de la Salud y Psicología de la UNAM. 
Los autores encontraron que las dimensiones 
que valoran más los estudiantes para conside-
rar a un profesor eficaz son la claridad en la 
exposición, generar clases interesantes y acla-
rar dudas. En las dimensiones de Luna (2003) 
y Tirado et al. (2007) no aparecen los produc-
tos percibidos del aprendizaje, lo cual es un 
indicio de la poca importancia que este aspec-
to tiene en el medio mexicano. Tanto en la in-
vestigación internacional como en la nacional 
se ha encontrado que existen algunas diferen-
cias en la ponderación que los profesores y los 
estudiantes hacen de lo que constituye una 
docencia eficaz. Por ejemplo, los profesores 
dan más valor al dominio del conocimiento y 
los estudiantes al método y organización del 
curso (Feldman, 1989; Luna, 2003). 

Se han producido algunas investigacio-
nes que dan luz sobre los aspectos que va-
loran los estudiantes para considerar a un 
profesor eficaz sin referirse a las dimensio-
nes de los CEDA. La primera publicación en 
México, y posiblemente en español, sobre 
las características del profesor eficaz, fue la 
de Ernesto Meneses (1977), de la Universidad 
Iberoamericana, a quien le debemos la in-
troducción en México —y probablemente 
en Iberoamérica— de los CEDA (1968), la de-
partamentalización (1968/1969) y el currículo 
flexible (1974). Meneses se basó en los trabajos 
de Hildebrand para analizar el perfil ideal del 
profesor universitario, y llegó a la conclusión 
de que un profesor eficaz se caracteriza por: 1) 
transmitir sus conocimientos, 2) comunicar 
un método, y 3) comunicar su personalidad. 
El estudio de Meneses resume las dimensio-
nes más importantes que están relacionadas 
con la eficacia docente: el dominio del cono-
cimiento, la didáctica (método y condiciones 
en que se lleva a cabo el proceso de enseñanza 
aprendizaje) y la personalidad del docente.

Las dimensiones que señala Meneses 
(1977) se confirmaron en una investigación 
empírica realizada en la siguiente década. 

García Garduño y Rugarcía (1985) pidieron a 
33 estudiantes de semestres avanzados de una 
universidad mexicana que describieran al 
mejor y al peor profesor que hubieran tenido 
durante sus estudios. Los autores le llamaron 
al primero “motivante”, y al segundo “desmo-
tivante”. De acuerdo con las caracterizaciones, 
el profesor motivante o eficaz (en la acepción 
más reciente del término) se caracteriza por: 
1) un método de enseñanza claro y sistemáti-
co, 2) es agradable e interactúa positivamen-
te con los estudiantes, 3) tiene dominio de la 
materia que enseña, 4) puntual y 5) exigente. 
En cambio el profesor desmotivante o ineficaz 
fue descrito como: 1) carece de un método de 
enseñanza claro, 2) desinteresado en los estu-
diantes, 3) falta de dominio de la materia, 4) 
hostil, agresivo, 5) impuntual, 6) aburrido, 7) 
presumido y 8) desaliñado.

En investigaciones más recientes Celdrán 
y Escartín (2008), en una muestra de 167 
alumnos de Psicología españoles, los autores 
estudiaron la percepción que tienen los estu-
diantes de sus profesores por medio de una 
descripción de la mejor y peor experiencia 
que hubieran tenido con ellos. Las experien-
cias positivas de los estudiantes se dividie-
ron en académicas y personales. Las mejores 
experiencias académicas que identificaron 
fueron: resolución de dudas y flexibilidad; de 
experiencias personales: el trato y la comuni-
cación. En cuanto a las experiencias negativas 
en la esfera académica encontraron: indi-
ferencia al preguntar una duda, no atender 
ninguna tutoría, y falta de interés en querer 
mejorar. En el aspecto personal la experien-
cia negativa fue haber sido humillado en clase 
por parte del profesor. Garza (2012) empleó la 
técnica de redes semánticas con 23 profesores 
y 37 estudiantes de una universidad agrícola 
mexicana para identificar los elementos que 
deben considerarse para la evaluación de la 
docencia desde la perspectiva de los estu-
diantes y de los docentes. La autora encontró 
que las dimensiones que consideran de ma-
yor importancia son: método de enseñanza, 
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puntualidad, asistencia, conocimiento, respe-
to, actualización, responsabilidad y forma de 
evaluar. Otras dos dimensiones o característi-
cas mencionadas son la tolerancia y la actitud.

Las investigaciones internacionales y na-
cionales analizadas arriba coinciden en que 
el método o didáctica del profesor, su nivel de 
conocimientos y ciertos rasgos de persona-
lidad son los aspectos más importantes que 
determinan la eficacia docente. Con excep-
ción de la investigación de García Garduño 
y Rugarcía (1985) y en cierta medida la de 
Celdrán y Escartín (2008), son escasos los es-
tudios sobre los aspectos que emplean los 
estudiantes para valorar la ineficacia de sus 
docentes. Asimismo, los estudios identifica-
dos que han investigado sobre la ineficacia 
docente no han indagado la ineficacia docente 
tomando como fuente de referencia los crite-
rios que emplean los estudiantes para valorar 
a sus profesores en los CEDA. 

Método

Población
Participaron 163 estudiantes de siete carre-
ras de Ciencias Sociales y Humanidades de 
una universidad pública de la región central 
de México; cursaban del séptimo al nove-
no semestre en siete carreras de licenciatu-
ra en los campos de las Ciencias sociales y 
Humanidades: Ciencias políticas y adminis-
tración pública (25), Ciencias de la comunica-
ción (24), Derecho (26), Ciencias de la educa-
ción (34), Enseñanza de la lengua inglesa (21), 
Sociología (9) y Trabajo social (24). Cinco de 
los estudiantes no habían tenido la experien-
cia de evaluar a sus profesores a través de los 
CEDA; a pesar de ello se decidió tomar en cuen-
ta sus opiniones. La población participante se 
seleccionó por medio de muestreo aleatorio 
por cuotas, con base en grupos intactos. Se se-
leccionó al azar un grupo de cada carrera. Se 
estimó que los estudiantes de semestres avan-
zados podrían expresar con más fundamento 
sus percepciones sobre los criterios. Se sabe 

que los estudiantes de semestres avanzados 
tienen opiniones diferentes sobre la eficacia de 
sus profesores; le dan más importancia al co-
nocimiento. En cambio los estudiantes de los 
primeros semestres valoran más la calidad de 
la interacción con el docente (Smith y Cranton, 
1992). Los estudiantes que participaron en el 
estudio estaban cursando los últimos semes-
tres de la carrera; tienen conocimiento del (los) 
campo(s) disciplinar(es) en el que está inserta 
su carrera y tenían un conocimiento amplio de 
sus profesores; por consiguiente, sus juicios es-
tán más fundamentados que los de estudiantes 
que están en los inicios de su carrera.

Instrumento
Se diseñó un cuestionario abierto para inda-
gar los criterios que toman en cuenta los es-
tudiantes para valorar la eficacia e ineficacia 
de sus profesores. Las preguntas-tema que se 
incluyeron fueron dos: una de las preguntas 
indagó sobre los criterios que toman en cuenta 
para valorar positivamente a sus profesores en 
los cuestionarios de evaluación, y la segunda 
sobre los criterios que toman en consideración 
para valorarlos negativamente. En el presente 
estudio los criterios positivos se equipararon 
con la eficacia y los negativos con la ineficacia. 
Una función de los cuestionarios de evalua-
ción es medir la eficacia docente (Marsh, 1984); 
en todos los casos la opinión positiva dada por 
los estudiantes en los CEDA está asociada con la 
eficacia docente; por el contrario, una opinión 
negativa se expresa en puntajes bajos en dichos 
cuestionarios, lo cual refleja la ineficacia. 

El cuestionario fue previamente piloteado 
en un grupo diferente de 20 estudiantes del oc-
tavo semestre de la licenciatura en Educación 
de la institución donde se llevó a cabo el estu-
dio. Se confirmó que las preguntas-tema eran 
adecuadas para explorar el objeto de estudio 
de la evaluación. 

Procedimiento y análisis
Se identificaron las materias y grupos de las ca-
rreras mencionadas que cursaban del séptimo 
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a noveno semestre de la carrera en la institu-
ción donde se realizó el estudio. De esa lista 
se seleccionó al azar un grupo. Los coordina-
dores de las carreras fueron informados de la 
aplicación de los instrumentos pero no de los 
grupos específicos con los que se llevó a cabo 
el estudio. La aplicación fue grupal, cuando 
los estudiantes se encontraban tomando cla-
se. Se solicitó el permiso correspondiente a 
los profesores en turno. Se les informó a los 
grupos de los fines de la investigación; que su 
participación era voluntaria y anónima. Para 
asegurar el completo anonimato y la apertura 
de los estudiantes, el único dato demográfico 
que se solicitó fue el nombre de la carrera que 
cursaban. La recogida de datos se llevó cabo 
durante los semestres de otoño de 2007 y pri-
mavera de 2008, antes de que los estudiantes 
tomaran parte en la evaluación de los cursos 
que la institución acostumbra realizar. 

Se efectuó un análisis cuantitativo y cua-
litativo de los datos. El cuantitativo se empleó 
para determinar el peso y distribución de los 
criterios identificados para valorar la eficacia 
e ineficacia. El análisis cualitativo tuvo ma-
yor importancia en el presente estudio; buscó 
dar cuenta en detalle de los criterios que em-
plean los estudiantes en la valoración de sus 
profesores. Se transcribieron textualmente las 
respuestas abiertas de los 163 estudiantes; pos-
teriormente se obtuvieron códigos, y final-
mente categorías y subcategorías por carrera, 
y categorías centrales (axiales) y subcatego-
rías de toda la población estudiada (Saldaña, 
2009). Para agrupar las categorías que emer-
gieron del análisis se empleó el modelo de in-
vestigación de la docencia de Michael Dunkin 
y Bruce Biddle (1974). Los autores señalan que 
la finalidad de su modelo es organizar los ha-
llazgos sobre la investigación docente. Este 
modelo se ha convertido en uno de los más 
importantes paradigmas de investigación 

docente (Shulman, 1986). De acuerdo con el 
modelo, la docencia se puede estudiar a través 
de cuatro tipos de variables: contexto, presagio, 
proceso y producto (Dunkin y Biddle, 1974). En 
este análisis se emplearon las variables o crite-
rios de presagio, proceso y producto para agru-
par las respuestas de los estudiantes dentro de 
este paradigma. Debido a la naturaleza cuali-
tativa del estudio, en lo sucesivo se le denomi-
narán indistintamente criterios o variables, lo 
cual parece congruente con Shulman (1986); 
este autor señala que el modelo se puede cata-
logar como del tipo naturalista. Asimismo, en 
el análisis se asociaron los criterios positivos 
para evaluar la docencia como indicadores 
de la eficacia de los profesores, y los negativos 
con la ineficacia.

Análisis de resultados

Contrastes cuantitativos
Criterios de eficacia docente

La Tabla 1 ilustra la distribución de las res-
puestas de la muestra agrupadas conforme al 
modelo de Dunkin y Biddle (1974). Se aprecia 
que los criterios relacionados con el proceso 
son los que mayor peso tienen en la valoración 
de la eficacia docente. Entre esos destaca el 
método/didáctica de la enseñanza y el conoci-
miento o dominio de la materia que despliega 
el docente a la hora de impartir la enseñanza. 
Es notable que la puntualidad y asistencia del 
docente tenga más relevancia para determi-
nar la eficacia docente que la manera de eva-
luar el aprendizaje. El segundo criterio más 
importante está relacionado con las variables 
presagio, concretamente con los rasgos de per-
sonalidad del docente. Las variables producto, 
es decir, los resultados percibidos del aprendi-
zaje, fueron escasamente mencionados como 
criterios para determinar la eficacia docente.
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Tabla 1. Distribución de las respuestas sobre criterios que emplean los estudiantes 
para determinar la eficacia docente a través de los cuestionarios

Criterios/
carrera

Proceso Presagio Producto

Método/
didáctica

Conocimiento/
dominio 

de la
materia

Puntualidad 
y

asistencia

Evaluación
del 

aprendizaje
Personalidad

Resultados
percibidos del

aprendizaje

*Total
frecuencias

Ciencias
políticas
(n=25)

10 6 — 2 7 — 25

Comunica-
ción (n=24)

20 8 4 3 7 2 44

Derecho
(n=26)

15 12 3 3 8 — 41

Educación
(n=34)

17 19 4 4 14 3 61

Lengua
inglesa
(n=21)

10 17 6 — 9 — 42

Sociología
(n=9)

4 3 — — 2 1 10

Trabajo
social
(n=24)

17 7 8 — 11 — 43

*Total de
frecuencias

93 72 25 12 58 6 266

* La suma de respuestas es mayor que el tamaño de la muestra debido a que algunos estudiantes dieron más de una 
respuestas (N=163).

Fuente: elaboración propia.

Criterios de ineficacia docente

En la Tabla 2 se observa la distribución de las res-
puestas que dieron los estudiantes acerca de los 
criterios que emplean para valorar la ineficacia 
docente. Se observa que el peso de los criterios 
es diferente a los que se emplean en la valora-
ción de la eficacia: los estudiantes le dan mayor 
peso a los criterios presagio —la personalidad 
del docente— para determinar su ineficacia; en 

segundo lugar, los criterios proceso son los más 
relevantes; el conocimiento/dominio de la ma-
teria que despliega el profesor en el aula es lige-
ramente más importante que el método/didác-
tica del profesor. Al igual que en la valoración de 
la ineficacia, la puntualidad y asistencia son más 
importantes para los estudiantes que la manera 
de evaluar el curso. Los criterios producto —los 
resultados percibidos del aprendizaje percibi-
do— tiene escasa importancia.
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Tabla 2. Distribución de las respuestas sobre criterios que emplean los estudiantes 
para determinar la ineficacia docente a través de los cuestionarios de evaluación

Criterios/
carrera

Proceso
 

Presagio Producto

Método/
didáctica

Conocimiento/
dominio 

de la
materia

Puntualidad 
y

asistencia

Evaluación
del

aprendizaje

Personalidad Resultados 
percibidos 

del
aprendizaje

*Total de 
frecuencias

de 
respuestas

Ciencias
políticas
(n=25)

5 10 2 — 8 — 25

Comunica-
ción (n=24)

9 6 7 3 8 — 33

Derecho
(n=26)

6 10 2 — 10 — 28

Educación
(n=34)

8 6 4 4 11 2 35

Lengua
inglesa
(n=21)

5 7 3 — 6 — 21

Sociología
(n=9)

2 3 4 — 4 — 13

Trabajo
social
(n=24)

11 8 6 1 9 35

*Total de
Frecuencias

46 50 28 8 56 2 190

* La suma de respuestas es mayor que el tamaño de la muestra debido a que algunos grupos de estudiantes dieron más 
de una respuesta (N=163). 

Fuente: elaboración propia.

Análisis cualitativo

Criterios para evaluar la eficacia docente 
El orden de importancia que le asignan los 
estudiantes para evaluar positivamente a sus 
profesores es el siguiente: 1) proceso, 2) presagio 
3) producto. 

Criterios de proceso

Los criterios de proceso se refieren a las acti-
vidades reales que el profesor y los alumnos 
despliegan dentro del aula, así como a los 
cambios observables en el comportamiento 
de los alumnos; se refiere a todos los tipos de 
actividades, tanto aquellas que promueven 
el aprendizaje y crecimiento de los alumnos 

como las que lo obstruyen (Dunkin y Biddle, 
1974). Aunque de acuerdo con este modelo 
el conocimiento y capacitación del docente 
se pueden considerar como variables presa-
gio (Dunkin y Bidlle, 1974), en este estudio 
se agrupó dentro de las variables proceso, 
pues se estimó que el dominio/conocimiento 
de la materia es un comportamiento que el 
profesor despliega en el aula. En un estudio 
más amplio (y no del tipo exploratorio como 
el presente) podría identificarse con clari-
dad la influencia de la preparación previa 
del docente y el dominio de la materia, y eso 
también podría considerarse como criterio 
presagio.

Los hallazgos indican que el orden de im-
portancia en que los estudiantes consideran 
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los criterios de proceso para evaluar la eficacia 
de sus profesores es: 1) el método de enseñar/
didáctica, 2) el dominio/conocimiento de la 
materia, 3) su puntualidad y asistencia, y 4) la 
manera de evaluar. Los dos primeros facto-
res (método de enseñar y conocimiento de la 
materia) tienen un peso muy semejante en las 
valoraciones de los estudiantes.

El método de enseñar/didáctica. Dentro del 
proceso el método de enseñar/didáctica es el 
criterio más importante para determinar la 
eficacia docente. Los estudiantes lo expresa-
ron de las siguientes maneras:

La forma en que imparte su clase, la manera 
en como prepara la misma y el material que 
utiliza (CO, 15).

La forma de explicar los temas (CP, 03).

Su forma de dar la clase (DE, 22).

Su forma de dar la clase, que tenga dominio 
de la materia (TS, 07).

Cómo el docente organiza, planea y usa 
materiales didácticos son aspectos que toman 
en cuenta los estudiantes para evaluar positi-
vamente a los docentes:

Planeación de las clases, utilización de ma-
terial didáctico, técnicas, estrategias… (ED, 
17).

Dominio de contenidos, uso de recursos 
didácticos, el uso de estrategias didácticas, 
facilidad del proceso de enseñanza (ED, 14).

La forma de transmitir sus conocimientos y 
técnicas para hacer más fácil el aprendizaje 
(TS, 16).

Los estudiantes valoran positivamente a 
los profesores que emplean métodos activos, 
innovadores y no tradicionales:

Conocimiento en la materia, innovador, el 
que no sea un tradicionalista. Abierto a di-
ferentes puntos de vista… (LI, 10).

Que le entienda a su clase sin la necesidad 
de memorizar las cosas sino comprenderlas, 
que le tengamos confianza (TS, 03).

La calidad de enseñanza y que no sólo ven-
ga a clases. Pedir que los alumnos expon-
gan temas porque ese es su trabajo de ellos 
(LI, 13).

Compartir experiencia de la vida laboral 
en la que el profesor se desenvuelve es impor-
tante en algunas carreras como Derecho:

…la manera en como da la clase, si el tema 
es de gran importancia, si se apoya en expe-
riencias de la vida (DE, 03).

Dominio/conocimiento de la materia. Los estu-
diantes creen que el conocimiento o dominio 
de la materia que imparte el docente es casi 
tan importante como el método de enseñanza 
cuando otorgan evaluaciones positivas: 

Su desempeño en clase en cuanto conoci-
miento sobre el tema…. (LI, 05)

Si realmente sabe sobre su materia (LI, 07).

Su desempeño en el salón de clases, así 
como sus conocimientos en la materia que 
imparten (LI, 21).

Su desempeño en clases y la forma en que 
imparte la materia (DE, 19).

El grado de conocimiento que tiene sobre la 
materia (CO, 01).

Los estudiantes de semestres avanzados 
como los que participaron en este estudio se 
consideran aptos para juzgar el nivel de cono-
cimientos de sus profesores:
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Su calidad y conocimientos para impartir 
clase (CP, 02).

Su conocimiento o dominio de la asignatu-
ra (ED, 07).

Se encontró con frecuencia que los estu-
diantes no disocian esos dos criterios:

Su forma de dar la clase, que tenga dominio 
de la materia (TS, 07).

Algunos estudiantes señalan que lo que 
más toman en cuenta es “su desempeño”. 
Con ello, al parecer, se refieren al hecho de 
evaluar todos los aspectos en conjunto, prin-
cipalmente el conocimiento y la manera de 
transmitirlo:

Su desempeño en clase en cuanto conoci-
miento sobre el tema y sus técnicas de en-
señanza (LI, 05)

La puntualidad y asistencia a clase, y la eva-
luación del aprendizaje. Fue sorprendente que 
los estudiantes le dieran mayor peso a la pun-
tualidad y asistencia de sus profesores que a la 
manera de evaluar. No siempre los docentes se 
percatan de la importancia de este aspecto en 
la valoración de su desempeño.

La evaluación del aprendizaje aparece en 
este estudio como el último de los criterios 
importantes en la eficacia de los docentes. Un 
estudiante de Ciencias Políticas señaló: “pien-
so que en la forma de evaluar todos los aspec-
tos a criticar son positivos, pues se trata de re-
conocer errores y aciertos”. Otro de Derecho 
expresó: “que sus exámenes tengan armonía 
con el programa”.

Los criterios presagio:  
actitud, valores y personalidad

Las variables (criterios) presagio se refieren 
a las características de los profesores que 
pueden afectar el proceso de la docencia: 

experiencia formativa del profesor (edad, 
sexo, clase social), su educación y desarrollo 
profesional y las propiedades del profesor, esto 
es: sus habilidades docentes, rasgos de perso-
nalidad, inteligencia y motivación (Dunkin y 
Biddle, 1974).

En el presente estudio, estos criterios fue-
ron los segundos en importancia, después de 
los de proceso, para evaluar positivamente a 
los profesores; en esta investigación los crite-
rios presagio se circunscribieron a los rasgos 
de personalidad, actitudes/valores y motiva-
ción de los docentes. Los criterios que emplean 
los estudiantes se enlistan a continuación. 

La actitud y valores en la interacción con los 
estudiantes. Los estudiantes valoran positi-
vamente a los profesores que tienen un buen 
trato con ellos: “forma de ser o un buen trato” 
(CP, 04); “la forma como se dirige al alumno” 
(TS, 23); si es buena onda, si es barco, si es ali-
vianado, etc.”; “que sea alivianado” (DE, 25); “la 
forma en que se lleva con los alumnos” (TS, 19). 
Varios respondientes señalaron que lo que va-
loran “es la actitud” de los docentes. Cuando 
señalan tal cosa lo entremezclan con otros as-
pectos, como valores y dominio de la materia. 

La actitud a la que hacen mención los es-
tudiantes se puede desplegar en los rasgos de 
personalidad que observan en sus profesores. 
Entre los mencionados con más frecuen-
cia están: responsabilidad, respeto hacia los 
alumnos, objetividad, accesibilidad, comu-
nicación, flexibilidad y simpatía. Incluso al-
gunos de esos estudiantes valoran la exigencia 
del profesor. Otros, como un estudiante de 
Derecho, toman en consideración la apa-
riencia y el aliño de los profesores, propiedad 
congruente con los estereotipos profesionales 
de esa carrera. Los rasgos más mencionados 
fueron responsabilidad y respeto, lo cual pare-
ce congruente con la valoración que le dan a 
la puntualidad y asistencia a clases; parecería 
que este último aspecto es considerado por 
los estudiantes como actos que conllevan res-
ponsabilidad y respeto.
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La motivación/interés del profesor por enseñar. 
El segundo aspecto más mencionado dentro 
de los criterios presagio es la motivación y el 
interés de los docentes; eso se manifiesta en 
dos vertientes, en el interés por los alumnos y 
en el interés que tiene por su materia: 

Creo que uno sabe [o por lo menos] percibe 
cuando un maestro es bueno, principal-
mente porque se interesa en la materia y en 
el desarrollo y desempeño de cada alumno. 
El que domine el tema, el que tenga una 
buena conducta hacia los alumnos (SO, 01).

La atención hacia el alumnado (CP, 18).

Los productos 

Las variables o criterios producto compren-
den los resultados de la enseñanza en térmi-
nos del crecimiento y efecto en los alumnos 
(actitudes, habilidades profesionales); es po-
sible que los estudiantes puedan tener expe-
riencias negativas como producto de lo expe-
rimentado en el salón de clase, y eso también 
se puede considerar productos (Dunkin y 
Biddle, 1974). 

Una de las limitaciones de los cuestio-
narios de evaluación es que no es frecuente 
que incluyan ítems dedicados a explorar la 
percepción de los estudiantes sobre qué tan-
to aprendió en el curso; estos instrumentos 
se dedican fundamentalmente a evaluar las 
variables/criterios proceso relacionadas con 
el acto de enseñar. De ahí que no sea extraño 
que dentro de los criterios que emplean los 
estudiantes la percepción de los productos 
del aprendizaje sea el de menor importancia. 
Con excepción de unos cuantos estudiantes 
(7) de las carreras de Ciencias de la Educación, 
Comunicación y Sociología, el resto no men-
ciona a los productos del aprendizaje como 
criterio para evaluar positivamente a sus do-
centes. Ciencias de la Educación fue la carre-
ra en que este criterio se mencionó con más 
frecuencia:

Si enseña bien para que aprenda... (ED, 01).

Su forma de enseñanza para permitirme 
aprender (ED, 22).

Lo que aprendo en clase (ED, 23).

Lo aprendido en el curso (CO, 04).

Que sepan transmitir la información co-
rrectamente pero que haya retroalimenta-
ción y aprendizaje significativo… (CO, 09).

Pues todo lo bueno que ofreció en clase… 
sobre todo si aprendí y supo enseñar (SO, 
06).

Criterios para evaluar  
la ineficacia docente 
Si bien los criterios que emplean los estudian-
tes para evaluar negativamente son semejan-
tes a los que usan para evaluar positivamente, 
el orden cambia. Los criterios presagio juegan 
un papel más importante que el resto. En se-
gundo lugar los estudiantes emplean criterios 
relacionados con el proceso. Los criterios re-
lacionados con los productos del aprendizaje 
apenas fueron señalados por dos estudiantes 
y no tienen importancia en la evaluación ne-
gativa de los docentes.

Criterios presagio

Dentro de estos criterios los estudiantes se-
ñalan la calidad de la interacción del docente 
con los estudiantes, el interés que demuestran 
hacia su materia y su simpatía. El trato, la ca-
lidad de la interacción de los docentes, es de-
cisiva para calificarlos negativamente. Dicho 
trato está básicamente relacionado con la per-
cepción de que los docentes son rígidos, auto-
ritarios, déspotas, intolerantes, irrespetuosos, 
petulantes, descorteses e incluso groseros:

Su falta de relación positiva con los alumnos 
(DE, 24).
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Muchas veces su forma de comportarse 
ante los alumnos (TS, 12).

La forma de comportarse en el grupo (ED, 
16).

Falta de respeto a los alumnos… la terque-
dad, inflexibilidad (SO, 01).

Apatía hacia el grupo/materia o hacia su 
misma profesión. Hay maestros que sólo 
trabajan por el dinero, pero dudo mucho en 
su vocación (LI, 09).

Que pasa lista siempre y en punto sin dar es-
pacio de retraso. Que no escuche puntos de 
vista y se moleste con otras opiniones. Que 
sea enojona, demasiado estricta (CP, 04).

Que sea intolerante o que no esté abierto a 
debatir lo que propone (CO, 11).

Que sea déspota o petulante, que no sepa 
dar clase (DE, 05).

Que sea grosero. Que cuando te dirijas a él, 
te dé el avión, te ignore (TS, 23).

Otro criterio importante para evaluar ne-
gativamente es el interés y compromiso de los 
docentes con el curso. Los estudiantes lo ex-
presan a través de la falta de responsabilidad e 
interés por el curso:

Apatía hacia el grupo o hacia su misma pro-
fesión. Hay maestros que sólo trabajan por 
el dinero, pero dudo mucho en su vocación 
(LI, 09).

La falta de responsabilidad que tiene res-
pecto con la materia (CP. 16).

…hay profesores que no cumplen con su 
trabajo, sólo vienen a sentarse y a dar copias 
para leer (LI, 18).

Que es irresponsable y no sabe desempeñar 
de manera correcta su función (DE, 12).

Aunque los cuestionarios de evaluación 
no incluyen ítems relacionados con qué tan 
agradable fue el docente, la percepción de an-
tipatía también influye en la valoración nega-
tiva del curso:

Que sea un mal profesor, que me caiga mal 
(TS, 03).

Que me caiga mal o que sea prepotente (ED, 
06).

El aliño, la presentación del profesor fue 
mencionado ocasionalmente.

Criterios proceso

Los criterios o variables proceso son los se-
gundos en importancia para determinar la 
ineficacia del profesor. Son semejantes a los 
que emplean los estudiantes en la valoración 
positiva. Sin embargo, el conocimiento/do-
minio del tema tiene una importancia mayor 
que el método/didáctica del profesor.

Su falta de conocimientos, inseguridad ante 
algún tema (TS, 20).

Inasistencias. Podría ser su falta de prepara-
ción en el tema (SO, 04).

Que no sepa lo que está diciendo (LI, 15).

Cuando el docente falta mucho y no domina 
los temas, por lo que pone actividades que 
no tienen que ver con la materia (ED, 01).

Que no cuente con conocimientos sobre la 
materia que imparte (DE, 26).

Si considero que no sabe de su tema, o que 
sólo habla y no enseña buenos o nuevos co-
nocimientos (CO, 21).
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No tiene el perfil para impartir la materia 
(CP, 08).

Cuando se le pregunta algo del tema y no 
sabe (CP, 03).

La puntualidad y asistencia es el cuarto crite-
rio más importante para juzgar a un profesor 
como ineficaz. Tal parece que los estudiantes 
asocian la impuntualidad e inasistencia con la 
falta de respeto e irresponsabilidad de parte 
de los docentes.

Que falta mucho a clases, no le pone el em-
peño que debería (LI, 16).

Que no le importe impartir clase, que no 
asista (CP, 13).

Su impuntualidad, sus inasistencias (CO, 
16).

La manera de evaluar el aprendizaje apa-
reció como otro criterio empleado, pero por 
la frecuencia con que se mencionó, ocupa el 
último lugar dentro de los criterios de pro-
ceso y no es tan determinante como los otros 
mencionados en la valoración negativa de los 
profesores:

Que no aprendí, que fue poco exigente, la 
forma en como me evaluó, la dificultad de 
los trabajos (ED, 03).

Si se manchó en los exámenes (TS, 24).

Su forma de evaluar... (ED, 08).

Productos

Los productos, en este caso la percepción de 
lo aprendido en el curso, no fue un criterio 
importante para evaluar negativamente a los 
docentes; sólo fueron mencionados por dos 
estudiantes de Ciencias de la Educación. 

Que no aprendí, que fue poco exigente, la 
forma en como me evaluó, la dificultad de 
los trabajos (ED, 03).

El que no, es decir, de contar al final del cur-
so con aprendizaje significativo (ED, 24).

Discusión y conclusiones

El propósito de este estudio fue indagar los 
criterios que los estudiantes de carreras de 
Ciencias sociales y Humanidades emplean 
para determinar la eficacia e ineficacia de sus 
profesores al evaluar la docencia a través de los 
CEDA. En los estudios revisados existe acuer-
do en las dimensiones que, por ser importan-
tes, deben incluir estos instrumentos para 
evaluar el desempeño del profesor. Sin em-
bargo, en general los instrumentos empleados 
en México y otras latitudes se limitan a medir 
aspectos relacionados con el proceso de la en-
señanza e ignoran sus resultados. Asimismo, 
no es común que incluyan ítems que valoren 
globalmente al curso y al profesor. 

Para llevar a cabo el análisis cuantitativo 
y cualitativo de las respuestas de los estudian-
tes se empleó el modelo de contexto, presagio, 
proceso y producto de Dunkin y Biddle (1974), 
el cual se ha convertido en uno de los princi-
pales paradigmas para investigar la docencia 
(Shulman, 1986). Los resultados señalan que 
los criterios que emplean los estudiantes para 
evaluar la eficacia son, en ese orden: proceso, 
presagio y escasamente los productos o resul-
tados del aprendizaje. Los criterios de proceso 
que consideran para evaluar positivamente a 
sus profesores son: 1) el método de enseñar/
didáctica, 2) dominio/conocimiento de la 
materia, 3) su puntualidad y asistencia y 4) la 
manera de evaluar. Los dos primeros factores 
(método de enseñar y conocimiento de la ma-
teria) tienen un peso semejante en las valora-
ciones de los estudiantes. 

El orden que los estudiantes asignan a los 
criterios para valorar la ineficacia docente es 
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distinto a los que emplean cuando valoran la 
eficacia. Para valorar la ineficacia los criterios 
presagio son los más importantes; los estu-
diantes los asocian con la calidad percibida de 
la interacción de los docentes (trato), el interés 
y la motivación por enseñar. Dicho trato está 
básicamente relacionado con la percepción 
de que los docentes son rígidos, autoritarios, 
déspotas, intolerantes, irrespetuosos, petu-
lantes y descorteses. Los criterios o variables 
proceso son los segundos en importancia para 
determinar la ineficacia del profesor pero el 
conocimiento/dominio del tema tiene una im-
portancia mayor que el método de enseñar del 
profesor. 

Los criterios de producto tienen poco peso 
en la eficacia de los docentes y son casi im-
perceptibles en la valoración negativa o de la 
ineficacia. Esto podrá deberse a que los CEDA 
no consideran los productos percibidos del 
aprendizaje como una dimensión importante 
de evaluar. Los estudiantes parecieran estar 
condicionados a evaluar a sus profesores de 

acuerdo con las dimensiones incluidas en los 
CEDA, las cuales dejan de lado la evaluación de 
los resultados percibidos del aprendizaje. 

Finalmente, cabe señalar que la presente 
investigación tuvo limitaciones debido a su 
carácter exploratorio, al tamaño de la muestra 
estudiada y al uso de un cuestionario abierto; 
ello imposibilitó profundizar en el significa-
do más detallado que los estudiantes le dan 
a los criterios estudiados y al contexto o si-
tuaciones en que los emplean. Por otro lado, 
el estudio se llevó a cabo con estudiantes de 
semestres avanzados de carreras de Ciencias 
sociales y Humanidades. Sería conveniente 
realizar investigaciones semejantes con alum-
nos de otras disciplinas como las de ciencias e 
ingeniería, con estudiantes que cursen semes-
tres menos avanzados y emplear datos más 
recientes para corroborar los hallazgos. No 
obstante, cabe señalar que la revisión de los 
antecedentes de las investigaciones relaciona-
das con el tema es consistente con los hallaz-
gos del presente estudio.
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Construcción de programas de estudio en la 
perspectiva del enfoque de desarrollo de competencias

Ángel Díaz-Barriga*

El empleo del enfoque de competencias en educación es muy reciente; se 
trata de una aplicación un tanto precipitada al trabajo educacional que 
muestra carencias no sólo en su conceptuación, sino en los instrumentos 
en los que se apoya. En el caso de los planes y programas de estudio, ha 
sido la puerta para el retorno de una perspectiva conductual y eficientis-
ta de la educación. No hay claridad de cómo construir un programa de 
estudios; la idea de apoyarse en verbos e indicadores de desempeño pri-
va en varios documentos. En este trabajo se construye una propuesta de 
elaboración de programas que busca articular un enfoque pedagógico de 
competencias con la visión didáctica del trabajo docente; en ella, además 
de recuperar elementos históricos de este pensamiento, se trabaja con la 
intención de contribuir al movimiento nueva didáctica.

The use of the competency-based approach in education is very recent; 
it is also a somewhat hasty implementation for educational work that 
shows gaps not only in its conceptualization, but also with regard to the 
instruments upon which it is based. In the case of the planning for study 
programs, it has become a gateway for a return to the behavioral and 
efficiency-based perspective in education. There is a lack of clarity with 
regard to the creation of a curriculum; at the same time, the idea of rely-
ing on verbs and performance indicators prevails in several documents. 
In this paper, the author puts forward a proposal for the elaboration of 
programs which aim to articulate a pedagogical emphasis on skills from 
a didactic perspective on the teaching profession; in this way, in addition 
to recovering historical elements associated with this way of thinking, the 
author aims to contribute to the new didactic movement.
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Introducción

En los últimos años los estudiosos de la edu-
cación atienden una demanda de las políti-
cas para este sector: trabajar por competen-
cias. Más allá de que el núcleo central de esta 
propuesta lleva más de un siglo en el debate 
educativo, ciertamente que un elemento no-
vedoso que subyace en ella es intentar reducir 
todo el contenido educativo a algo práctico 
(Perrenoud, 2012), evidente, y que tiene con-
creción temporal. No se reconoce que en el 
tema competencias existen diversas escuelas 
de pensamiento (Díaz-Barriga, 2011); en rea-
lidad tampoco se acepta que frente a esta no-
vedad no hay claridad sobre cómo construir 
un plan, ni un programa de estudios. En este 
contexto, bajo la propuesta de competencias 
hay un retorno a planteamientos eficientistas 
y de corte conductual ya superados en el de-
bate pedagógico. En los programas de estudio 
se plantea que se definan varias competencias 
para cada asignatura, que se precise si son cog-
nitivas, de destrezas o actitudinales; también 
se establece que se determinen las evidencias 
de su logro, así como los criterios de desem-
peño. El retorno al pensamiento curricular de 
los años cincuenta es evidente. Hay algunas 
propuestas de corte socioconstructivista y 
otras elaboradas desde una visión sistémica; 
pero hay una ausencia de una perspectiva pe-
dagógica. Por esta razón, en este texto se pre-
sentará una propuesta de corte didáctico para 
construir programas de estudio desde una vi-
sión de competencias, y se presentan los prin-
cipales elementos que éstos pueden contener.

Los proyectos de reforma por 
competencias en la educación

Las reformas educativas orientadas hacia el 
enfoque de competencias son una realidad 
de fin del siglo XX y principio del siglo XXI. 
Responden de manera diversa a algunos pro-
blemas de la institución escolar y de los pla-
nes de estudio, en particular, a la intención de 

superar el trabajo enciclopédico que reproduce 
un conocimiento que sólo tiene sentido para la 
escuela (Meirieu, 2002). Reflejan lo que Roegiers 
(2010) concibe como una etapa histórica en la 
que cobra relevancia el sentido productivo del 
conocimiento, en detrimento de otras dimen-
siones, como lo formativo y lo científico.

No podemos negar que podemos identi-
ficar posibilidades y límites del uso del enfo-
que de competencias en la educación, lo que 
de alguna manera afecta la aceptación y/o 
rechazo del mismo. De ahí, la importancia de 
reconocer que la visión de competencias co-
rresponde a una etapa en la que se encuentra 
transitando la humanidad, y que su aplica-
ción el campo de la educación es el resultado 
de una concepción eficientista que compar-
ten políticos nacionales e internacionales, así 
como los organismos internacionales, en par-
ticular la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico (OCDE), sobre los 
proyectos educativos. 

La idea de formar para la vida no es un 
tema nuevo en la educación, si bien la historia 
del pensamiento educativo permite mostrar 
que junto con esta perspectiva se pensó en el 
ser humano y en el sentido teleológico de lo 
educacional. La era de las competencias de 
alguna forma subordina todo a una eficien-
cia formal que elude una reflexión profunda 
sobre esos temas. Desde que se conformaron 
los sistemas educativos en el siglo XIX se ha 
venido acentuado un cuestionamiento al ale-
jamiento de los contenidos escolares respecto 
de la realidad; se aprende para la escuela, no 
para la vida (Snyders, 1972). La idea de prepa-
rar para la vida se expresa de manera contra-
dictoria en las políticas educativas: por una 
parte se declara que los planes de estudio res-
ponden a una visión del aprendizaje como un 
proceso, y por la otra se miden sólo productos 
a través de los exámenes a gran escala o de 
ejercicios de corte escolar. 

También es cierto que lo escolar se ha 
caracterizado por establecer una visión del 
aprendizaje centrada sólo en rutinas escolares, 
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en dar respuesta a preguntas formuladas en 
los ritos del salón de clases. Hay una especie 
de olvido y marginación de la aspiración de la 
educación establecida en los albores de la mo-
dernidad, cuando se construyó la didáctica, en 
el siglo XVII. En ella se señalaba la importancia 
de enseñar lo que es útil, tema que se acentuó 
a fines del siglo XIX, cuando los autores del 
movimiento de la escuela activa criticaron 
insistentemente el enciclopedismo que carac-
terizaba a la educación. Posteriormente, en el 
pragmatismo educativo, resultado de las nue-
vas relaciones entre sociedad industrial y edu-
cación, se postulaba la importancia de que lo 
que se aprende en la escuela tuviese un sentido 
práctico (Cremin, 1962). Más de cien años de 
discusión y elaboración de propuestas diversas 
sobre este tema y los sistemas educativos no 
han podido resolver la cuestión: no han sido 
capaces de superar el enciclopedismo ni el tra-
bajo centrado en el saber escolar.

Múltiples intentos se realizaron en el siglo 
XX para construir otro modelo educativo, tales 
como las diversas expresiones del pragmatismo 
en la educación; la aplicación del modelo de ob-
jetivos conductuales que establece los compor-
tamientos que deben manifestar los alumnos, 
en un estilo de control de tiempos y movimien-
tos; y la clasificación de estos comportamientos 
en modelos taxonómicos (Bloom, 1974) para 
objetivar los tipos y grados de aprendizaje lo-
grados. Todos estos proyectos de cambio, in-
novaciones en su tiempo o reformas, se han 
topado con la misma pared: una visión edu-
cativa centrada en la retención de información 
sin sentido, la construcción de una capacidad 

de respuesta escolar del alumno a preguntas 
que sólo buscan esa respuesta y, en muchas 
ocasiones, la rutina (tonalidad, canción) que 
acompaña esa respuesta. Paradójicamente, ac-
tualmente las pruebas a gran escala enfatizan 
el papel de la memorización o del uso simple 
de información para resolver problemas que 
siguen teniendo un tufo escolar.

Las contradicciones son evidentes; las 
propuestas educativas experimentan un ca-
mino pendular, y sus proyectos oscilan entre 
la pretensión de incrementar la eficiencia del 
trabajo docente a través de objetivos conduc-
tuales, las clasificaciones taxonómicas, la de-
finición de estándares para la educación, la 
aplicación del método Stallings para la obser-
vación de lo que acontece en el aula (actual-
mente impulsado por el Banco Mundial)1 y 
el desarrollo de un sinnúmero de exámenes 
a gran escala a nivel local, nacional e interna-
cional. Mientras que, de manera simultánea, 
en el otro extremo se reconoce la importancia 
de los procesos que subyacen en la construc-
ción del conocimiento y en el aprendizaje, la 
aplicación de aproximaciones socioconstruc-
tivistas para el trabajo en el aula, los desarro-
llos de la nueva didáctica2 que enfatizan el 
papel que tiene el deseo en el aprendizaje, la 
necesidad de que los alumnos asuman la ta-
rea de aprender como un proyecto personal, el 
reto de crear el enigma como forma de trabajo 
educativo, y sobre todo la necesidad de respe-
tar la voluntad del estudiante en el trabajo de 
aprender (Meirieu, 2002). El reciente acuer-
do publicado por la Secretaría de Educación 
Pública sobre evaluación remplaza una boleta 

 1 Bajo la idea de que los docentes sólo realizan actividades educativas en una cuarta parte del tiempo que pasan con 
los estudiantes en el salón de clases, el Banco Mundial está impulsando que varios países de América Latina apli-
quen este instrumento de observación del trabajo en el aula, el cual fue desarrollado en los años setenta del siglo 
pasado en el estado de California. Esto debería llevar a la reflexión de hasta dónde se impulsan en América Latina 
productos que son de deshecho en los países de origen. El mismo Banco, en su presentación de este instrumento 
en la Ciudad de México, anotaba como su principal deficiencia: “No captura todo lo que es importante, especial-
mente el dominio de los docentes del contenido académico y su habilidad de estimular pensamientos del ‘orden 
superior’ entre los estudiantes” (Schuh et al., 2011).

 2 Un movimiento actual de la didáctica que busca construir la síntesis que propuso Snyders frente a su análisis 
de la escuela tradicional y la activa. Se trata de un movimiento en desarrollo, con distintas vertientes, que busca 
no excluir el sentido del saber, del trabajo docente, a la vez que recupera la importancia del trabajo, el deseo y la 
construcción de un proyecto personal por parte del alumno. Tiene acercamientos al constructivismo, pero se 
fundamenta en una profunda tradición didáctica.
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numérica de calificación por una cartilla que 
acompañará al estudiante durante su escola-
ridad básica; ahí el docente tiene que consig-
nar sus avances, como grados de desarrollo en 
escritura, lectura, pensamiento matemático, 
etc. Aunque los responsables de la política 
educativa no lo perciben, la mayor parte de 
las propuestas pedagógicas que se elaboran 
generan simultáneamente dos discursos con-
trarios: por un lado reivindican la necesidad 
de centrar el trabajo escolar en el aprendizaje, 
y al mismo tiempo conceden relevancia a los 
resultados y a la comparación de puntajes.3 En 
estos polos opuestos se establece una reforma 
educativa que tiene como eje la propuesta cu-
rricular bajo el enfoque de competencias. 

Además nos encontramos ante una políti-
ca educativa con rasgos globales: las reformas 
por competencias; frente a ella los académicos 
estamos en la necesidad de conciliar este pen-
samiento de origen productivista e ideológi-
camente conservador, con una visión didác-
tica que reivindique el sentido formativo del 
trabajo educativo (Jones-Moore, 2008), ante 
una falta de claridad en los proyectos curri-
culares que ha revitalizado la perspectiva de 
América Latina de los años setenta.

Construcción de planes y 
programas de estudio por 
competencias: entre lo tecnicista 
y lo conductual

Reconocemos que la incorporación del 
tema de las competencias a la educación se 
encuentra en una fase incipiente, lo que ha 
posibilitado que al traducir la propuesta al 

trabajo curricular, un número importante 
de especialistas fundamente sus propuestas 
en planteamientos de perspectivas curricula-
res centradas en una visión productivista del 
aprendizaje. Así, el lenguaje tecnicista de los 
años setenta vuelve a emerger en varias pro-
puestas que hoy se ostentan como proyectos 
curriculares de competencias. La presión de 
establecer la reforma en un momento especí-
fico conduce a una mimetización del proyecto 
curricular por objetivos conductuales: el de 
competencias. De esta manera, si en los años 
setenta del siglo pasado se proponía formular 
objetivos generales y específicos, en la actuali-
dad se plantean competencias genéricas y par-
ticulares, en ocasiones agregando unidades de 
competencias o separando las competencias 
en ámbitos cognitivos, de habilidades y de ac-
titudes.4 Este esquema se repite tanto para el 
plan de estudios como para la elaboración de 
programas. Las competencias particulares se 
redactan para cada unidad, e incluso, en oca-
siones, para cada sección de una unidad pro-
gramática, estableciendo evidencias y criterios 
de desempeño para cada evidencia. La versión 
conductual no podría ser más contundente.

Lo que antes se establecía como objetivo 
específico, redactado a partir de un verbo que 
clarifica un desempeño, hoy se expresa como 
una ejecución seguida del establecimiento de 
un indicador de eficiencia de la misma. Para 
los docentes ambas redacciones son bastante 
similares, mientras que en la perspectiva de 
algunos especialistas (Frade, 2008), de lo que 
se trata en realidad es de vincular el pensa-
miento de Bloom con el de Gagné; de articular 
elementos conductuales con constructivistas. 

 3 Baste observar diversos rasgos de la política educativa en México. Por una parte se estructura una reforma por 
competencias enfatizando los procesos (20 años atrás se había asumido la perspectiva constructivista), mientras que 
por la otra se establecen estándares de rendimiento, se aplica el modelo Stallings de observación en el aula (control 
de tiempos y movimientos), se aplica una prueba nacional a los alumnos, centrada en el manejo de información, y se 
establece una recompensa monetaria a los profesores cuyos alumnos obtengan en ese examen un puntaje por enci-
ma del promedio nacional. Ciertamente los profesores exitosos en esta política son los que logran esta última parte, 
lo cual de alguna forma cancela la otra dimensión de la propuesta, que supuestamente es la que orienta la reforma.

 4 La formación de valores y actitudes debe ser objeto de un estudio más detenido que exige diferenciar formación, 
un término de corte humanista que procura acciones de largo plazo (con menores elementos de evidencia inme-
diata) y aprendizaje, un término más comportamental. Una formación ética afecta la vida total del individuo y no 
es sólo mostrar una evidencia momentánea de cooperación, colaboración, etc.
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Así, para Frade: “las competencias poseen un 
diseño teórico cognitivo-conductual con-
forme al cual el conocimiento adquirido con 
habilidades de pensamiento específicas se 
ponen en juego en la resolución de proble-
mas” (Frade, 2008: 14). La confusión en este 
sentido no puede ser mayor. Pero sobre todo 
es evidente la falta de una construcción con-
ceptual desde una perspectiva pedagógico-
didáctica sobre el uso del enfoque de compe-
tencias como procesos que se generan en los 
individuos. 

Si bien no existe un acuerdo en cómo di-
señar un plan de estudios por competencias, 
las posiciones extremas se conforman en un 
modelo conductual-laboral que se encuen-
tra en una buena parte de propuestas, en las 
que se busca determinar competencias gené-
ricas y específicas determinando el conjunto 
de evidencias de desempeño que permitirán 
mostrar “su adquisición”, y desagregando 
cada competencia en diversos niveles de es-
pecificidad (Merterns, 1997), lo que crea un 
conflicto con la perspectiva de competencia 

como proceso. Un ejemplo particular de ello 
puede ser cuando en la competencia lectora 
se establece la necesidad de adquirir la com-
petencia del manejo del diccionario, y luego 
se desagrega en la competencia de la capaci-
dad de ubicar palabras alfabéticamente y di-
ferenciar el significado de las introducciones 
del diccionario (adjetivo, verbo, pronombre, 
etc.). Otra versión de esta propuesta es esta-
blecer competencias de cuatro niveles de ge-
neralidad, como se hace en el plan de estudios 
de Medicina de la Universidad de Barcelona 
(2001). En esta propuesta es incuestionable el 
grado de integración que tienen las compe-
tencias genéricas, porque la desagregación de 
competencias amplias en específicas en reali-
dad conduce a un análisis de tareas. 

Como se puede observar en el Cuadro 1, 
el punto de partida para la redacción de com-
petencias está orientado hacia la consecución 
de un producto. La forma como se presenta 
la recomendación de los cinco elementos a 
trabajar guarda una relación estrecha con la 
perspectiva conductual de los años setenta.

Cuadro 1. Guía institucional para redactar programas por competencias

1. Capacidad

Verbo en
in�nitivo
+ objeto,

logro producto

Intención Lugar, 
área, nivel,

medios,
población

Conocimientos,
habilidades,

destrezas

Situaciones, procedimientos,
índices, normas, parámetros,

actitudes, valores

2. Finalidad 3. Ámbito 4. Requerimientos

Asignatura: investigación educativa

ESTUDIANTE

REDACCIÓN DE COMPETENCIAS

5. Condiciones

¿Qué? ¿Para qué? ¿Dónde? ¿Qué necesita? ¿Cómo?

Un somero análisis de los elementos y de 
las preguntas formuladas permite confirmar 
que la construcción curricular por competen-
cias ha sido la puerta para el retorno de la pers-
pectiva de objetivos conductuales. Cuando se 
revisan propuestas que se presentan a los di-
señadores, e incluso a los docentes, se encuen-
tra nuevamente la sugerencia de emplear los 

verbos de acuerdo a la clasificación taxonómi-
ca elaborada por Benjamín Bloom en los años 
cincuenta del siglo pasado, y que fue difundi-
da en nuestro medio en los años setenta. 

Ante la falta de claridad sobre la diferen-
cia entre una perspectiva de competencias 
como producto y la adopción de un enfoque 
de competencias como desarrollos, resulta 

Fuente: documento de diseño curricular por competencias de una universidad mexicana.
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prácticamente imposible encontrar una pro-
puesta de elaboración de programas con-
gruente que asuma su tarea desde una visión 
pedagógico-didáctica. 

De esta manera, cuando se observan di-
versas propuestas de formulación de pro-
gramas por competencias se encuentran dos 
tendencias: en el caso mexicano, incrementar 
las columnas de un formato de programas 
en una clara perspectiva tecnicista que en al-
gunos momentos raya en lo conductual, con 
una inversión de los términos retomados de 
la teoría de la administración: planear, rea-
lizar y evaluar, traducidos curricularmente 
en determinar objetivos y establecer activi-
dades y mecanismos de evaluación, cuestión 
que oportunamente pusimos en entredicho 
(Díaz-Barriga, 1984). La novedad de los espe-
cialistas en programación desde el enfoque 
de competencias consiste en proponer que 
el programa exprese, mediante determina-
dos verbos, competencias-conocimiento, 
competencias-habilidades y competencias-
actitudes, para luego establecer las evidencias 
de desempeño, indicando el grado de ejecu-
ción que se espera de las mismas y, posterior-
mente, hacer un apartado muy genérico de 
actividades de aprendizaje que se reducen a 
términos como realizar una exposición, una 
lectura, o una discusión grupal. Hay una sig-
nificativa ausencia de una visión didáctica 
sobre la construcción de secuencias didácti-
cas (Taba, 1974)5 o situaciones de aprendizaje 
(Brousseau, 2007). 

Varios vicios se pueden identificar en la 
mayor parte de propuestas de construcción 
de planes y programas como las de Frade, 
2008; Schmal y Ruiz-Tagle, 2008; y Chan, 
2003. Indudablemente se identifica una clara 
reminiscencia de la perspectiva de planifi-
car desde comportamientos, con un modelo 
cercano al análisis de tareas, a través del cual 
un comportamiento integrado se desagrega 

en comportamientos simples. En esta cues-
tión no existe una clarificación conceptual 
en el debate actual de competencias, lo que 
ha producido una generación de propuestas 
diferenciadas para la elaboración de progra-
mas que tiende a conservar la base del nú-
cleo del llamado análisis de tareas, sea en la 
desagregación de competencias generales en 
subcompetencias, competencias del curso 
y competencias específicas de unidad, o en 
competencias como etapas de desarrollo, en 
los planteamientos más cercanos a la perspec-
tiva constructivista, como el que llega a pro-
poner Jaques Tardif (2006 y 2008). Este tema 
de alguna manera se relaciona con la forma 
como el constructivismo explica las etapas de 
desarrollo del aprendizaje, cuestión que este 
autor menciona cuando analiza el desarrollo 
de la competencia de escritura en el proyecto 
educativo de la Provincia de Québec (2006).

De acuerdo a la perspectiva que formulan 
los primeros autores, el primer cambio en el 
programa es traducir competencias genéricas 
que se desagregan en específicas; mientras 
que el segundo consiste en la enunciación 
de diversas competencias de información, de 
procedimiento, actitudinales y transversales. 
En la práctica se propone un programa desin-
tegrado y fragmentado, y se deja al docente la 
responsabilidad de armar ese rompecabezas.

En la perspectiva de elaborar un programa 
desde el enfoque de competencias se constru-
yó un híbrido con elementos que se habían 
trabajado en contraposición de la visión con-
ductual y que incluye diversos aspectos, entre 
ellos, cómo elaborar una sección donde se tra-
bajará el sentido del programa, su ubicación en 
el plan de estudios y el propósito o finalidad 
educativa que tiene; estos elementos se mez-
claron con la visión tecnicista de las llamadas 
cartas descriptivas, documentos elaborados en 
columnas donde se establecen las competen-
cias del programa en diversas denominaciones 

 5 Taba formula el concepto con clara inspiración en los planteamientos de Comenio, aunque haciendo énfasis en la 
noción experiencia de aprendizaje y estableciendo un modelo de secuencias con actividades de inicio, desarrollo, 
generalización y cierre (cfr. cap. 18).
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(generales, transversales, de conocimiento, ha-
bilidad y actitud) según sea el caso de cada pro-
yecto curricular, para derivar en una siguiente 
columna donde se establecen competencias 
específicas o de unidad. Este tipo de esquema 
da pie a una fragmentación que reproduce una 
perspectiva de análisis de tareas, que permi-
te establecer las evidencias (conductuales) de 
la competencia en relación con un conjunto 
de condiciones de ejecución. En ocasiones se 
agregan más columnas para establecer compe-
tencias cognitivas, de destrezas y actitudinales. 
Esta visión fragmentada no necesariamente se 
resuelve cuando se asume establecer en cada 
sección del programa una unidad de compe-
tencia; baste con revisar la forma como se re-
dacta la misma para percibir que, en el fondo, 
se está postulando la realización de una tarea o 
la evidencia comportamental de un fragmento 
del problema. 

Una vez realizada esta tarea se procede a 
determinar contenidos y a señalar cuestio-
nes muy obvias y/o muy particulares de una 
sección, la denominada “estrategia metodo-
lógica, actividades de aprendizaje”. Cuando 
la versión es muy genérica se plantea que se 
trabajarán temas por exposiciones, trabajo 
de grupo, acceso a información por Internet, 
lecturas, etc. Mientras que cuando se plantea 
una perspectiva muy específica se establecen 
actividades en un orden secuencial (iniciar 
con un comentario sobre un evento, realizar 
una exposición de determinado tema, realizar 
una discusión en grupo de algunas preguntas 

o resolver algunos problemas, etc.); esta se-
cuencia refleja la idea que tienen quienes ela-
boraron el programa pero no necesariamente 
responde a las condiciones y formas de tra-
bajo que tiene un docente frente a su grupo 
escolar. Fundamentalmente se desconoce que 
el docente es un profesional del aprendizaje, a 
quien le corresponde, en cada caso, construir 
las secuencias de trabajo con sus estudiantes.

En estricto sentido podemos afirmar que 
los llamados programas construidos desde 
el enfoque de competencias, lejos de apor-
tar a la perspectiva curricular hacen más 
complicada la tarea docente al incrementar 
columnas que sólo sirven para considerar la 
construcción formal de los programas y no 
como un proyecto de trabajo escolar. En rea-
lidad no hay una preocupación por construir 
una propuesta de elaboración de programas 
que responda a una visión de competencias 
desde una perspectiva didáctica vinculada a 
una visión de desarrollo. Asumir la propues-
ta conductual-laboral ha sido más fácil que 
aceptar que los programas por competencias 
requieren de enfatizar los desarrollos en los 
sujetos. No hay una investigación acerca de 
la construcción de programas que parta de 
los procesos que siguen los estudiantes en la 
construcción del conocimiento; lo que se ha 
realizado hasta el momento es prácticamente 
lo que Denyer considera como “un proceso 
que consiste en meter las competencias en el 
molde de la materia que se va a enseñar, y no a 
la inversa” (Denyer et al., 2007: 71) (Cuadro 2).
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Cuadro 2. Propuesta para elaborar programas por  
competencias desde una visión fragmentaria

Unidad de  
competencia I

Elementos de competencia
Conocimientos Habilidades Actitudes/valores

Dominar la terminología 
en el área de sistemas de 
información

Antecedentes históricos. 
Definiciones. Datos e 
información. Definición 
de un sistema (abierto, 
cerrado, suave, duro, 
estacionario, no-
estacionario, natural, 
no-natural). Esquemas e 
instancias. Definición de 
sistemas de información

Conceptualización
Análisis
Diseño de soluciones
Creatividad

Receptiva
Analítica
Propositiva
Tolerancia
Perseverancia
Participativa

Estrategias didácticas Recursos requeridos Tiempo destinado
Uso de diferentes 
estrategias de enseñanza 
(mapas mentales, 
conceptuales, cuadros 
sinópticos, etc.)

Pizarrón, tecnologías de comunicación 5 hrs.

Criterios de  
desempeño I

Evidencias
Desempeño Productos

Dominio de conceptos 
básicos

Considerar los aspectos importantes de 
un sistema de infomación

Resumen

Fuente: tomado de un programa de una universidad mexicana.

Hacia la elaboración de un 
programa desde el enfoque de 
competencias como desarrollos

Existe una serie de elementos que no es-
tán sujetos a debate en la formulación de un 
programa, como su ubicación en el contexto 
curricular, una breve descripción del mismo, 
la organización en diversas etapas denomina-
das unidades, módulos o bloques, el estable-
cimiento de orientaciones para la evaluación, 
y la bibliografía. 

Otro conjunto de elementos requiere ser 
objeto de un análisis minucioso si se quie-
re responder a una perspectiva didáctica y 
procesual de las competencias. Ello requiere 
reconocer que las competencias son desarro-
llos, por ejemplo: la competencia lectora en 
estricto sentido es un desarrollo que evolucio-
na en toda la escolaridad y, más aún, durante 
toda la vida, lo que permite desarrollar una 
capacidad de evolución cualitativa en la que 
gradualmente se diferencian y profundizan la 

comprensión, los procesos de análisis/síntesis, 
y evaluación. Esta evolución no tiene ninguna 
relación con la capacidad de leer determina-
do número de palabras por minuto, ya que 
en cada disciplina, campo de conocimiento o 
problema de la vida cotidiana, el tema y conte-
nido de lectura es muy diverso. Sin embargo, 
no se puede negar que en las diversas etapas 
de la educación básica se pueden mostrar di-
ferentes desarrollos cualitativos de la capaci-
dad de lectura, y que aún los estudiantes de 
educación superior modifican gradualmente 
este proceso. No obstante lo anterior, para su 
señalamiento son importantes los estudios 
que se han realizado desde la psicogenética.

En este sentido, un programa de estudios 
requiere ofrecer condiciones para abrir la po-
sibilidad de generar un proceso subyacente en 
el desarrollo de una competencia. Si el plan de 
estudios en educación superior establece dos 
tipos de competencias (las genéricas, comu-
nes a todas las profesiones, y las específicas 
de un campo profesional, como lo proponen 
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los documentos de Tuning), ambas se pueden 
considerar como una expresión hacia un mo-
delo de integración de las competencias. En 
el caso de la educación básica, por otro lado, 
se podrían considerar las genéricas como las 
comunes a la formación ciudadana y al desa-
rrollo y formación humana, y las específicas 
derivadas de una disciplina o de cada ámbi-
to de formación. En ambos casos, esas com-
petencias constituyen las orientaciones cen-
trales a cuyo proceso contribuye cada etapa 
curricular y cada segmento del plan de estu-
dios bajo la denominación con la cual se haya 
construido: asignatura, módulo o unidad de 
aprendizaje.6

Por ello es importante clarificar, en el caso 
de la educación superior, cuáles son las com-
petencias genéricas (comunes a todas las pro-
fesiones) y específicas (del campo profesional 
particular) a las que contribuye a su desarro-
llo la asignatura o etapa curricular particular. 
Mientras que en el caso de la educación bási-
ca, quizá sea conveniente discriminar lo que 
Eurydice define como competencias clave 
para la educación obligatoria, y competencias 
disciplinarias; las primeras se consideran in-
dispensables para vivir bien, entendiendo por 
ello “la capacidad de actuar de forma adecua-
da en casa, en la economía y en la política. En 
su opinión, estas competencias van más allá 
del conocimiento de las materias y constitu-
yen formas de destrezas más que de conoci-
mientos de algo” (Eurydice, 2002: 12); en tanto 
que las competencias genéricas disciplinarias 
contribuyen al manejo del saber y del saber 
actuar en cada disciplina.

Con estos elementos es factible iniciar un 
proceso de construcción del programa del 
plan de estudios orientado hacia una pers-
pectiva pedagógica-didáctica que refleje la di-
mensión procesual inherente al desarrollo de 

una competencia. Por ejemplo: la competen-
cia lectora en el primer ciclo de la educación 
básica, la del niño de 6 a 7 años, el que con-
cluye el primer ciclo de la enseñanza media, el 
joven de 14-15 años o el estudiante que ingresa 
a la universidad o que concluye su formación 
profesional; así como la compleja relación que 
existe entre saberes y saber actuar como nú-
cleo central de la misma (Tardif, 2006).

La traducción de estos planteamientos a 
un formato de programa requiere reconocer 
que, además de su ubicación curricular y del 
análisis de su finalidad formativa, en la es-
tructura del programa deben establecerse las 
competencias específicas y genéricas (en ese 
orden) del plan de estudios, ya que esto con-
tribuye a desarrollar dicho programa, conce-
bido como una etapa curricular. Las compe-
tencias específicas guardan una relación más 
estrecha con los saberes y saberes-hacer que 
directamente forman parte del curso, mien-
tras que las genéricas, en general, se pueden 
considerar como transversales. Lo mismo 
acontecería con las competencias disciplina-
rias, que son claves en la educación básica. 
La identificación de ambas resulta relevante 
porque permite vincular el programa con el 
plan de estudios, pensar su estructura, sabe-
res y saberes hacer desde las finalidades que 
el currículo establece. Implica asumir que las 
competencias no son productos, que no se 
adquieren competencias, sino que se desarro-
llan procesos —cognitivos, procedimentales 
y de habilidades— para resolver problemas 
en situaciones reales, o lo más cercanas a 
ello. Reconocemos que aquí existe un punto 
importante de diferenciación con la formula-
ción de programas por objetivos conductua-
les, pues mientras en esta perspectiva se van 
desgranando los comportamientos complejos 
en unos más sencillos, a partir de un modelo 

 6 No perdamos de vista que éste es un tema que no se ha resuelto en el ámbito de la integración de saberes, que cons-
tituye el fondo del debate entre disciplina o interdisciplina; disciplina o módulo; disciplina o pensamiento com-
plejo. Este tema guarda relación con los rasgos epistémicos de cada ámbito de conocimiento. Las matemáticas, la 
física y la química tienen un orden lógico que no puede subvertirse en el proceso de aprender, mientras en otros 
campos es factible, y en ocasiones es recomendable, establecer formas de acercamiento desde diferentes ángulos o 
etapas evolutivas disciplinares.
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de análisis de tareas, desde la posición que 
presentamos, más bien se trabaja en una pers-
pectiva de integración.

Los saberes, una expresión  
de los contenidos

La enunciación de contenidos es un tema 
que en general no despierta controversia en 
la construcción de programas. Si asumimos 
una perspectiva histórica sobre los procesos 
educativos formales seguramente podremos 
identificar que la selección y organización de 
contenidos es el punto que permite a docen-
tes y alumnos estructurar su trabajo. Incluso 
podemos ir más allá, dado que es la clave de 
la matriz de consistencia a partir de la cual se 
elaboran las pruebas estandarizadas. No po-
demos negar que el asunto, al mismo tiempo 
que ofrece certezas a estos tres actores y a la 
sociedad en su conjunto, reproduce un con-
flicto técnico, además del sociológico (que 
no es objeto analizar en este momento), en la 
construcción de programas.

La centralidad que históricamente ha te-
nido el contenido puede ocasionar que los 
proyectos pedagógicos que se centran en otra 
perspectiva, por ejemplo, las propuestas cen-
tradas en el alumno, en el trabajo de casos y 
en la resolución de problemas —un enfoque 
derivado de la visión de competencias— fun-
cionen con una lógica que en ocasiones con-
tradice la propuesta que se pretende trabajar, 
esto es, que el contenido adquiera su relevan-
cia dejando en segundo término la perspecti-
va que se busca establecer.

Es importante reconocer la seguridad que 
se obtiene por el establecimiento de contenidos 
en el trabajo didáctico, lo cual los convierte en 
el eje estructurante del trabajo educativo, con 
independencia de los supuestos y orientaciones 
psicopedagógicas asumidas. Quizá aquí radi-
que una de las dificultades para poder superar 
la visión enciclopédica centrada en procesos de 
memorización que buscan superar las diversas 
propuestas de cambio en la educación.

Por esta razón, en la propuesta que esta-
mos elaborando para la construcción de pro-
gramas desde un enfoque de competencias 
consideramos pertinente asumir una visión 
de saberes y saberes-hacer que surge en el pen-
samiento francófono (Perrenoud, 1999; 2010; 
Tardif, 2006; Roegiers, 2010). La ventaja de esta 
enunciación es que permite atender varios 
asuntos que deben cuidarse en la formula-
ción de competencias. No hay desarrollo de 
competencias donde no hay saberes básicos. 
Las competencias de orden académico pue-
den ser de muy diverso orden, ya que existen 
unas disciplinarias (matemáticas, química, 
biología), otras transversales (lectura, escri-
tura, comunicación) y otras de integración. 
Las que guardan relación con la resolución 
de situaciones inéditas y que permiten resol-
ver situaciones están vinculadas con lo que 
Perrenoud concibe como saber-hacer (1999) y 
Tardif como saber-actuar (2006). Así se man-
tiene una relación con el desarrollo de habili-
dades cognitivas (desarrollo de pensamiento 
matemático, de lógica histórica, de capacidad 
analítica o sintética), y con otros tipos de sa-
ber-hacer que tienen mayor vinculación con 
la capacidad de aplicar todo ello en la resolu-
ción de una situación que se desprende de lo 
real. Esta situación en algún momento puede 
demandar una respuesta disciplinaria o una 
de integración.

No se trata solamente, por tanto, de un 
cambio de nombres, sino de buscar cohe-
rencia con varios conceptos pedagógicos que 
subyacen en la perspectiva de un enfoque de 
competencias como desarrollos, y que intenta 
superar el conflicto de visualizar lo que acon-
tece en el trabajo en el aula como resultados, 
para enfatizar que en estricto sentido se trata 
de procesos.

Por otra parte, la visión dominante de 
las propuestas curriculares de competencias 
tiende a reproducir un esquema de desagrega-
ción de tareas y a establecer una visión de que 
en cada programa, unidad e incluso sección 
del programa, se mencionan competencias o 
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subcompetencias como pequeños logros. Por 
el contrario, concebir las competencias como 
desarrollos enfatiza que forman parte de un 
proceso que tiene un crecimiento cualitativo. 
Así, el establecimiento de saberes y saberes-
hacer, además de permitir una articulación 
entre información conceptual y desarrollo de 
habilidades cognitivas, posibilita el uso de la 
información en situaciones prácticas, a partir 
de una graduación en el manejo de la infor-
mación y en el desarrollo de estas habilidades, 
lo cual hace que sea innecesario establecer las 
pequeñas competencias como resultados.

Cuando nos enfrentamos a la tarea de des-
armar el grupo de competencias genéricas y 
específicas y establecer saberes, nos encontra-
mos ante un callejón sin salida. Existen varias 
alternativas pero, en principio, ninguna re-
suelve satisfactoriamente el asunto. Podemos 
mencionar desde aquellas estrategias más 
cercanas a un enfoque de resultados, sea una 
perspectiva conductual, de análisis de tareas 
(Castellanos, s/f), de plantear sub-competen-
cias como elementos que forman parte de una 
general; o de establecer competencias de uni-
dad como puntos que permiten organizar y 
sistematizar el trabajo, enunciar unidades de 
competencia y sus elementos (Catalano et al., 
2004), presentar una graduación cognitiva del 
grado de complejidad (Tardif, 2006) en el que 
se manifiesta una competencia, o bien elabo-
rar desarrollos sobre saberes y saberes-hacer 
(Perrenoud, 1999). 

El problema parece irresoluble: una com-
petencia, en estricto sentido, es un desarrollo 
amplio: competencia lectora (genérica a todas 
las profesiones), competencia clínica (específi-
ca de ciencias de la salud), o bien, competen-
cia para redactar un texto y en matemáticas 
(para la educación básica); en este sentido, hay 
alguna razón en las diversas alternativas men-
cionadas. Con ello se le da la vuelta, por una 
parte, al temario de los programas de estudio 

que establecían temas y subtemas, y por otra 
parte, se asume la necesidad de graduar. No 
puede haber un desarrollo complejo donde 
no existe una graduación en los procesos que 
demandan aprender. La perspectiva piagetia-
na, a partir de lo que denomina “graduación 
cognitiva” del grado de complejidad en la 
competencia de escribir un texto, demanda 
desarrollos simples en los primeros años es-
colares y mayor complejidad al término de la 
educación básica (Tardif, 2006), pero la com-
petencia de escritura se podrá desarrollar 
cualitativamente de igual manera durante el 
periodo de formación, e incluso durante la 
vida. La propuesta genética basa su plantea-
miento en las investigaciones efectuadas por 
los piagetianos sobre la evolución cognitiva de 
los niños, pero es insuficiente para desde este 
enfoque poder construir una visión completa 
en el aprendizaje de las matemáticas, las cien-
cias y la historia.

Una respuesta se puede encontrar en es-
tablecer saberes y saberes-hacer; quizá esto 
permita abrir un campo para la dimensión 
didáctica del problema, aunque aceptamos 
que las competencias son desarrollos, y que 
conforme avanza la escolaridad del sujeto 
estos desarrollos tienden a integrar saberes y 
saberes-hacer que provienen de múltiples dis-
ciplinas.7 Abrir el tema de la construcción de 
programas desde el enfoque de competencias, 
en una perspectiva didáctica, es una necesi-
dad ineludible de la construcción de progra-
mas. En los principios de esta disciplina se 
pueden encontrar respuestas que contribuyan 
a avanzar en una construcción con sentido 
educativo de tales programas. Finalmente, el 
objeto de estudio de la didáctica es analizar las 
condiciones que se requieren para construir 
ambientes de aprendizaje en el contexto de 
formación de los alumnos. No se puede omi-
tir que desde los años ochenta del siglo pasado 
hemos insistido en construir una articulación 

 7 En 1949, Tyler denominaba a este asunto como “relaciones horizontales y verticales”; a partir de los años ochenta, 
en el campo curricular se empezó a formular el concepto de “temas transversales del currículo”. Este último, utili-
zado recientemente tanto para saberes como para conocimientos, y tanto para saberes-hacer como para procedi-
mientos, es claramente heredero de la visión anterior (Tyler, 1974).
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entre las necesidades institucionales (expresa-
das básicamente en los proyectos curricula-
res) y las que emanan de la exigencia de cen-
trar el trabajo educativo en el aprendizaje y la 
formación (lo que emana de la didáctica). Tal 
es el sentido de la convergencia buscada con la 
denominación didáctica y currículum (Díaz-
Barriga, 1984).

En cualquier propuesta subsiste el proble-
ma de cómo graduar el trabajo en el aula. Si 
renunciamos a que esta graduación se realice 
por la definición de temas y subtemas, o por 
la enunciación de competencias y subcompe-
tencias, requerimos encontrar un elemento 
que al mismo tiempo que permita establecer 
las etapas de trabajo en un curso, identifican-
do un lugar para graduar el acercamiento o 
manejo de los saberes y saberes hacer (cono-
cimientos, habilidades y destrezas), no pierda 
de vista que el proceso gradual es un punto 
de partida que apunta a un elemento integra-
dor. Así, desde el inicio se puede visualizar el 
sentido general del trabajo, y al concluirlo se 
tienen condiciones para ofrecer una serie de 
evidencias de los procesos de aprendizaje y 
formación. 

En este punto modelamos de una forma 
diferente lo que se denomina lo actitudinal 
y/o valorativo en diversas propuestas cu-
rriculares, pues estos elementos, cuando se 
plantean, quedan circunscritos a evidencias 
que no necesariamente se pueden arraigar en 
la estructura de la personalidad del sujeto en 
formación. La perspectiva de la formación es 
mucho más amplia e integradora que la que 
se busca enunciar con los conceptos actitu-
des y valores; los engloba y al mismo tiempo 
les incorpora una perspectiva vital. Generar 
procesos de formación a partir de una con-
cepción del ser humano como algo integral, 
que cumple no sólo una necesaria función 

social, sino que también se encuentra inscrito 
en la exigencia de construir el sentido vital de 
su existencia, su ser y estar en el mundo que 
habita. Ciertamente el tema es complejo pero 
remite a la perspectiva humanista de la educa-
ción8 que nunca debió ser desplazada por los 
diversos proyectos educativos.

Revisando diversas propuestas en el cam-
po de la didáctica encontramos que algunas 
de ellas coinciden en establecer que el trabajo 
articulado desde un problema permite inte-
grar información conceptual, procedente de 
una o varias disciplinas, con el desarrollo de 
habilidades cognitivas (análisis, síntesis, ló-
gica inductiva o deductiva de pensamiento, 
argumentación), así como habilidades para 
enfrentar situaciones inéditas y para realizar 
procesos de movilización de la información. 

En este sentido hemos construido la no-
ción de problema-eje como un elemento que 
puede ser integrador del trabajo que se rea-
lice en un curso. Se trata de un concepto hí-
brido construido desde las formulaciones ya 
existentes: el trabajo por proyectos desarro-
llado en el movimiento escuela activa desde 
los planteamientos de Kilpatrick (1964) o de 
Freinet (1993), así como la perspectiva del es-
tablecimiento de problemas en la educación 
claramente señalado por Aebli (1958) y recien-
temente reformulado en lo que se denomina 
“aprendizaje basado en problemas”; y la pro-
puesta desarrollada en el sistema de ense-
ñanza modular de la Universidad Autónoma 
Metropolitana-Xochimilco de establecer un 
“objeto de transformación” como elemento 
integrante del trabajo modular. La denomi-
nación problema-eje la concebimos de ma-
nera híbrida, porque si bien se inspira en los 
desarrollos anteriores y, en estricto sentido, 
no se aparta de ellos, al mismo tiempo obliga a 
quienes elaboran programas, y a los docentes 

 8 Cualquier recorrido por la historia del pensamiento educativo daría cuenta que el ideal humano en la educación 
siempre estuvo presente en los elementos que caracterizaron una propuesta en cada época de la humanidad: pen-
samiento socrático, la visión de los padres de la iglesia en la Edad Media, la propuesta renacentista y la ilustrada. 
Y tiene una perspectiva mucho más determinante en la génesis de la didáctica en el movimiento reforma/con-
trarreforma del siglo XVI, así como en la génesis de la Pedagogía en los albores del siglo XVIII o de la ciencia de la 
educación al inicio del siglo XX. Formar es pensar en que el rasgo humano del sujeto de la educación es lo singular 
y lo sustantivo en la educación.
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que los desarrollan en el aula, a reinterpretar 
su significado de acuerdo tanto a la disciplina 
o disciplinas que forman parte de su asigna-
tura, unidad de aprendizaje, taller o módulo, 
como a la concepción particular didáctica que 
asuman para su trabajo en el aula.

La construcción conceptual del problema-
eje deviene del mismo sentido que las compe-
tencias, así como de los debates actuales de la 
didáctica, lo que suele denominarse “nueva 
didáctica”. Si las competencias se conciben 
como desarrollos a través de los cuales se arti-
culan saberes y saberes-hacer en la resolución 
de problemas significativos, el problema-eje 
permite integrar un problema de la realidad 
que será objeto de trabajo a lo largo del curso, 
con información de corte conceptual y recur-
sos que provienen de la experiencia del sujeto, 
y con el desarrollo de habilidades y destrezas. 
La complejidad e integración del problema-
eje se convierte en un reto para el diseñador 
de programas y para cada docente, en su ne-
cesaria adecuación a la realidad de su curso.

Así la parte sustantiva del problema-eje 
guarda una estrecha relación con la idea de 
vincular los aprendizajes a problemas de la 
realidad;9 establecer en el sistema de trabajo 
escolar una dinámica de interacción entre 
realidad-recursos-realidad-recursos-realidad 
(Roegiers, 2008). El juego didáctico, en esta 
perspectiva, es complejo: las situaciones ini-
ciales que emanan del problema-eje, además 

de intentar ofrecer un “ambiente natural” de 
aprendizaje al alumno le demandan movilizar 
una serie de recursos (saberes procedimenta-
les y actitudinales) para crear una permanente 
interacción entre situaciones-movilización de 
recursos-situaciones. 

De alguna manera se puede afirmar que 
esta perspectiva se encuentra en la línea del 
movimiento de síntesis que demandó Snyders 
(1972) para potenciar y superar tanto las limi-
taciones de los modelos didácticos que valo-
ran el contenido, como aquellos que respetan 
el trabajo de los estudiantes y que seguramen-
te son la base del movimiento actual nueva 
didáctica, como una didáctica de síntesis, no 
de confusión (Díaz-Barriga, 2012).

En estricto sentido corresponde a cada 
docente determinar la magnitud que puede 
darle al problema-eje. Desde el planteamien-
to que realizamos es conveniente que éste re-
fleje el mayor nivel de integración posible, de 
suerte que permita que los saberes que son un 
elemento nuclear en las competencias se ar-
ticulen con situaciones reales que les puedan 
dar significatividad.

En este rubro adquiere un sentido diferen-
te el tema de las evidencias, pues éstas se van 
construyendo en relación al problema-eje en 
el devenir del trabajo en el aula y, al mismo 
tiempo, el problema-eje articula el trabajo 
que se puede realizar en cada etapa del curso 
(Cuadro 3).

 9 En estricto sentido, esta visión se encuentra desde los inicios de las formulaciones didácticas: “primero las cosas 
y luego las palabras”. La perspectiva es muy clara en el debate del movimiento escuela nueva cuando formuló 
propuestas de trabajo por proyectos y formulación de problemas. Claramente aparece en los planteamientos del 
pragmatismo educativo estadounidense: “de qué le sirve al niño aprender cierta cantidad de matemáticas”, se 
pregunta John Dewey (1967: 52). Todas las aproximaciones del siglo XX que reivindican la experiencia reclaman 
trabajar elementos de la realidad. Esta cuestión no es fácil, ni puede desarrollarse de la misma manera en todas las 
disciplinas, lo que no significa que no puedan encontrar una articulación entre realidad y concepto. El enfoque de 
competencias, en estricto sentido, no es más que un retorno a esta perspectiva.
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Cuadro 3. Problema-eje en dos programas de estudio

Problema-eje. Dos casos en programas de educación
En el proceso de reestructuración de dos programas se dio una discusión significativa que puede aclarar los 
procesos de construcción del problema-eje, las dificultades que hay que enfrentar y la forma como a partir de 
ello se gradúan los aprendizajes.

CASO 1. Curso Panorama de la educación en México. Este curso está pensado para estudiantes del primer 
semestre, en el cual tienen que conocer la estructura y funcionamiento del sistema educativo mexicano. En 
general este curso suele trabajarse desde lo general: la estructura del sistema, la normatividad que lo rige, etc. En 
la discusión de cómo conformar un problema-eje que fuera significativo para el alumno se procedió al revés: 
partir de una escuela cercana a su centro de formación y desde lo que observa en ella, y con las entrevistas que 
pueda realizar, ir reconstruyendo el sistema educativo. El problema-eje quedó formulado de la siguiente manera: 
“Elaborar un reporte diagnóstico en el que caractericen la estructura de una escuela de educación básica del 
contexto donde se ubica su escuela normal, en el cual identifiquen algunos elementos que permitan entender 
las principales condiciones socioeconómicas y culturales del plantel seleccionado, así como el mecanismo 
institucional de organización y funcionamiento de acuerdo al lugar que ocupa en la estructura del sistema 
educativo (local, estatal y nacional). Analizar las principales regulaciones que existen para su funcionamiento y 
reconocer los rasgos que caracterizan su evolución”. 

CASO 2. Curso Teoría pedagógica. En el caso de la materia Teoría pedagógica el problema es mayor. No sólo 
se trabaja en los primeros años de formación, cuando el estudiante no tiene una clara construcción de lo que 
puede ser una teoría en educación, sino que además los contenidos de este curso, en general, se trabajan en un 
orden lógico, con secuencia histórica, en donde las teorías no tienen ninguna relación con la realidad educativa. 
Se suele empezar con los planteamientos de los socráticos, la visión de los medievalistas, la escuela racionalista, 
la filosofía moderna, etc. El estudiante acumula esta información como repetición de información. Ante la 
disyuntiva de acercar la teoría a la realidad, la delimitación del problema-eje permitió invertir la situación. 
Se pidió a los estudiantes que partieran de dos discursos contrastantes sobre la educación: uno del corte 
eficientista, que es el que domina la perspectiva actual de la educación (por ejemplo el documento “Acuerdo de 
cooperación México-OCDE para la mejora de la calidad de la educación de las escuelas mexicanas”, 2010) frente 
a algún texto clásico de educación: “El educador nato” (Spranger), o el prólogo de Ortega y Gasset al libro de 
Herbart, Pedagogía general derivada del fin de la educación, o Cartas a quién pretende enseñar (Freire). A partir de 
ello se les pide a los estudiantes que encuentren los conceptos que estructuran la visión de la educación de cada 
documento para que así puedan analizar cómo las teorías de la educación se expresan en situaciones educativas. 
El problema-eje quedó conformado de la siguiente manera: “Los estudiantes elegirán un problema educativo 
vinculado con el funcionamiento de la educación (puede ser desde la perspectiva de la evaluación universal del 
maestro, del acuerdo 592, o bien aquellos vinculados a la comunidad donde trabajan); describirán los rasgos 
del problema, propondrán un eje de acercamiento conceptual con la finalidad de hacer una interpretación de 
las bases conceptuales educativas que subyacen, y presentarán algunas reflexiones personales sobre el sentido 
educativo de lo que se pretende analizar, con la finalidad de que desarrollen estrategias que les permitan 
identificar las diversas propuestas educativas que se presentan en el sistema educativo mexicano”.

Como se puede observar en estos dos 
casos, el problema-eje permite graduar y or-
ganizar los saberes y saberes-hacer que se 
proponen en un curso, y al mismo tiempo 
estructurar las secuencias de aprendizaje, así 
como obtener las evidencias de evaluación y 
datos para una evaluación formativa. El pro-
blema-eje, visto en esta perspectiva, se vincula 
con los saberes y con los saberes hacer, y esto 
se articula con una perspectiva de competen-
cias que resulta integradora. Juega un papel 
doble, dado que al mismo tiempo que permite 
sumar todos los esfuerzos que se realizan en 

el proceso de aprendizaje, posibilita la gra-
duación de los mismos. De esta graduación se 
desprenden las unidades o etapas de trabajo 
en un curso y al mismo tiempo se articulan 
procesos de conceptuación con elementos de 
lo real (o representaciones cercanas a lo real) 
que en su momento se constituyen en interro-
gantes sobre los cuales hay que trabajar.

En este sentido, se abre la posibilidad de 
armar secuencias didácticas, asumiendo 
de manera híbrida formas metodológicas 
centradas en la información con aquellas 
que giran en relación a situaciones fácticas, 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 143, 2014  |  IISUE-UNAM
Ángel Díaz-Barriga  |  Construcción de programas de estudio…156

como el trabajo por proyectos, el enfoque de 
casos y el modelo de aprendizaje basado en 
problemas. 

El problema eje, además, permite estable-
cer las pautas para precisar las evidencias de 
aprendizaje. La evidencia más amplia guar-
da relación con la presentación de lo que el 
mismo problema demanda; cada etapa o 
unidad de trabajo puede ofrecer elementos 
en la construcción de esa evidencia general. 
Dependiendo de cada disciplina se podrán 
incorporar elementos de evidencia que el do-
cente considere, tales como examen escrito, 
examen a libro abierto, integración de resul-
tados, etc. Corresponde también al docente 
establecer la forma como esta información 
se integrará en su caso a través de un porta-
folio, así como los mecanismos con los que 
los estudiantes lo trabajarán en un sistema de 

rúbricas, en procesos de auto, hetero o coeva-
luación. La clave del asunto se puede encon-
trar en la estructura del problema-eje y en la 
forma como cada docente proceda a cons-
truir las situaciones didácticas, así como los 
sistemas de trabajo en la evaluación.

Estamos efectuando un desarrollo que 
busca articular múltiples elementos; en es-
tricto sentido, reconocemos que se ubica en 
elementos del debate de la nueva didáctica, 
y que no desconoce el papel de los saberes, 
pero que al mismo tiempo plantea que sólo 
tiene sentido cuando éstos se vinculan con el 
trabajo que el estudiante hace para clarificar 
algún asunto de la realidad. El problema-eje, 
concebido de esta manera, se convierte en un 
elemento integrador del trabajo pedagógico, 
tal como lo presentamos en el siguiente es-
quema (Fig. 1).

Figura 1. Problema-eje, elemento integrador del trabajo pedagógico

Organizar
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Reto:
articular
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conceptual

Datos
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de proyecto

Reto:
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Concebir evidencia
global
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de etapas

Diferenciar
producción
individual y grupal

La noción problema-eje responde a una 
idea de una pedagogía de la integración; en 
estricto sentido permite integrar múltiples 
elementos en el trabajo educativo: por una 

parte el conjunto de contenidos y saberes que 
son objeto de estudio en un curso determina-
do, articulándolos a una situación problema 
específica (aprendizaje de casos, por problema 

Fuente: elaboración propia.
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o situado); por otra parte integra diversas di-
mensiones de estos saberes (el conocer, el 
saber hacer y el saber actuar, genéricamente 
denominado actitudinal). Por otra parte, el 
problema eje permite construir secuencias di-
dácticas, tema que va más allá del señalamien-
to de actividades aisladas, o de la mención de 
técnicas a emplear, como exposición, trabajo 
en grupos, etc. Estas secuencias requieren 
integrar principios de graduación que, entre 
otras cosas, se traducen en la posibilidad de 
estructurar tres tiempos (apertura, desarrollo 
y cierre), así como una graduación de dificul-
tad o de los sistemas de integración de saberes 
y saberes hacer por parte de los estudiantes.

Finalmente, algo relevante en los sistemas 
de integración que se desprende del proble-
ma eje es el establecimiento de una dinámica 
diferente de la evaluación, ya que articula la 
evaluación del aprendizaje desde la perspecti-
va del proceso (evaluación formativa) y de sus 
resultados o evidencias (evaluación para obte-
ner una calificación), y confiere un sentido al 
proceso denominado evaluación formativa. 
Cuando Scriven formuló el concepto en 1967, 

éste se tradujo en una especie de abstracción 
denominada “evaluación continua”, que en el 
fondo era algo totalmente diluido en las ac-
ciones de evaluación. La reconstrucción del 
concepto a partir de los planteamientos de 
Scallon (1988), ha abierto nuevas posibilidades 
para la evaluación formativa, pues ésta se en-
cuentra estrechamente articulada con lo que 
acontece en el desarrollo de las actividades de 
un curso (las dificultades o aciertos que tienen 
los alumnos en el trabajo relacionado con una 
etapa del problema-eje, las formas como acce-
den a la obtención y manejo de información 
—conceptual, documental y procedimental). 
Al mismo tiempo, estas actividades entran en 
una relación diferente con la propuesta de se-
cuencias de aprendizaje (que siempre pueden 
ser ajustadas en el salón de clase), y con las 
evidencias que forman parte de la evaluación 
final de la actividad. 

En este sentido pensamos que el proble-
ma-eje se convierte en un organizador del 
programa, dadas las múltiples articulaciones 
que permite conformar, tal como lo presenta-
mos en la Fig. 2.

Figura 2. Organizador del programa
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La construcción de un problema-eje en un 
curso permite desagregar en etapas una se-
cuencia didáctica. Estas etapas se relacionan 
con la información que se requiere recuperar 
(conceptual, documental o personal), y se ar-
ticula con saberes específicos que se requiere 

trabajar, partiendo de una vinculación entre 
elementos de la realidad seleccionados con 
una serie de saberes y saberes hacer. Es en este 
punto donde se construyen las secuencias di-
dácticas con un carácter indicativo, pues es en 
la interacción de los alumnos con el problema, 

Fuente: elaboración propia.
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con la información y entre los actores del acto 
educativo (alumnos-alumnos; alumnos-
docente; alumnos-actores sociales) donde se 
van clarificando los ajustes que esta situación 
reclama.

En la construcción de una secuencia di-
dáctica acontece lo mismo que en los planos 
arquitectónicos de un edificio: son el punto 
de partida del trabajo que se va a realizar, pero 
su forma definitiva sólo se puede observar 
una vez concluida la obra. Así como los pla-
nos dan idea del resultado final de la tarea a 
realizar, y al mismo tiempo están abiertos a 
los ajustes que el proceso de construcción de-
manda, la planificación del trabajo del aula a 
partir de un problema-eje asume con claridad 
una meta posible, abierta a los ajustes que el 
proceso va demandando.

Una cuestión más que debe tenerse en 
cuenta: Roegiers (2008) establece que en el 
trabajo educativo es necesario establecer una 
permanente interacción entre situaciones-re-
cursos-situaciones, esto es, entre los elemen-
tos de la realidad seleccionados para apoyar 
los objetos de aprendizaje, el trabajo sobre las 
informaciones que demandan estos objetos, y 
el retorno a los elementos de la realidad; todo 
ello para abrir nuevas formas de interrogarse, 
para entender y para establecer rutas de traba-
jo intelectual. 

Desde nuestra perspectiva, la noción pro-
blema-eje permite abrir una dimensión di-
dáctica al enfoque de competencias en lo que 
se refiere al abandono de prácticas enciclopé-
dicas y a una reivindicación de articulaciones 
entre saberes y saberes-hacer; así mismo, se 
apoya en resignificar el trabajo por proyectos, 
por casos, por problemas presentes en la his-
toria del debate pedagógico del siglo XX.

Si bien debemos reconocer que no to-
das las disciplinas pueden trabajar desde un 
problema-eje, ciertamente entre mayor sea el 
número de asignaturas que hay que cursar, la 
tarea será más complicada. Una alternativa 
que se tendría para estos casos sería estable-
cer un problema en las unidades del curso o 

en algunas unidades, o bien, un trabajo por 
proyectos. Reconocemos que al ser nuestra 
formulación de problema-eje, una formula-
ción híbrida, podríamos dar pauta a otras for-
mulaciones desde esta perspectiva.

Hacia una planeación dinámica

La planeación en el terreno de la didáctica ha 
sido cuestionada por la rigidez de los elemen-
tos que plantea; ciertamente es una tarea ne-
cesaria que permite organizar lo que es viable 
realizar en el curso escolar, sin embargo, se 
requiere cuidar que no todo se reduzca a una 
especie de llenado de formato sin sentido.

Hemos cuestionado que desde el enfoque 
de competencias se haya retornado a modelos 
de planeación de corte conductual, así como 
la incursión de algunas perspectivas cons-
tructivistas que al establecer una precisión 
importante en la graduación del desarrollo 
del aprendizaje, plantean que desde ahí se 
pueden construir evidencias e indicadores de 
aprendizaje. También hemos cuestionado la 
visión mecanicista, que bajo la idea de cartas 
des(pres)criptivas ha llenado de cuadros y de-
talles el sistema de planificación.

Ante ello debemos reconocer que los mo-
delos de planificación con los que hemos tra-
bajado hasta este momento son muy estáticos. 
La planificación en papel se considera como 
la primera actividad, para después pasar a 
otra etapa de la secuencia, ya sea la definición 
de evidencias en el modelo más cercano a lo 
conductual, o a tareas de desarrollo en los 
modelos más procesuales. En realidad pode-
mos concebir a la planeación como el punto 
de partida que condensa: la interpretación del 
programa en el marco del plan de estudios; 
el sentido profesional del trabajo docente; la 
ponderación de saberes, saber actuar y saber 
hacer que se impulsarán; y, finalmente, la 
contextualización que sólo el docente puede 
realizar de su propuesta para el trabajo con 
alumnos concretos en un ambiente social, 
económico y cultural específico, a partir de 
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sus aprendizajes previos. No hay, en este sen-
tido, una planeación ideal, sino una planifi-
cación situacional acorde a las características 
que tiene cada grupo escolar

De esta manera proponemos un modelo 
de planificación didáctica dinámico, donde 
los diversos elementos se interrelacionen en-
tre sí; no hay una secuencia de antes y después. 

Toda planeación es una propuesta que invita 
a realizar ajustes permanentes, conforme la 
interacción educativa lo va demandando. 
Una planeación abierta permite hacer ajustes, 
correcciones y cambios; enriquece el trabajo 
de docentes y alumnos, así como la misma 
experiencia docente. Este modelo lo podemos 
graficar de la siguiente forma (Fig. 3).

Figura 3. Modelo de planeación dinámica en un enfoque de competencias
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Dos elementos caracterizan este modelo: 
la interacción que existe entre todos sus ele-
mentos, y la ausencia de algo que predetermi-
ne lo que hay que realizar. Permite simplificar 
la desagregación de competencias, al centrar 
la tarea en la articulación de las competencias 
generales del plan de estudios o del curso con 
un problema-eje y con saberes y saberes hacer. 
Sin lugar a dudas esta estructura ayudará al 
docente a concebir su trabajo educativo desde 
algo que le es fundamental: el contenido a tra-
bajar, pero sin concebirlo como algo que hay 
que enseñar, sino desde lo que se espera que 
el alumno pueda realizar en su vida cotidia-
na. Esto es, que lo pueda articular con algu-
nos elementos de la realidad y, en este sentido, 
vincularlo con algo que tenga significativi-
dad. De ahí la idea de problema-eje, problema 
o proyecto, según las distintas asignaturas.

Desde esta base se plantea de manera si-
multánea la conformación de secuencias 
didácticas que contengan sus tres etapas: 
apertura, desarrollo y cierre; y que permitan 
articular información de diversas fuentes bus-
cando vincularla con elementos reales, abrien-
do al mismo tiempo un esquema complejo de 
evaluación formativa/sumativa donde ambos 
elementos se influyan entre sí. Porque así como 
algunas actividades que ofrecen elementos 
para una evaluación formativa se pueden in-
tegrar de manera simultánea en un portafolio 
de evidencias, una actividad considerada sólo 
como la que ofrece elementos para asignar una 
nota o calificación también contiene elementos 
formativos en sí misma. Así, un ensayo, reporte 
de fin de unidad o examen puede constituirse 
en elemento de reflexión del alumno o de los 
alumnos sobre su proceso de aprender. Una 

Fuente: elaboración propia.
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evaluación que no se limite a las cuestiones 
cognitivas del curso, sino que tenga claridad de 
la dimensión formativa de la evaluación. Una 
claridad sobre esta dimensión permitiría dejar 
de lado —o dar otro sentido— a lo que se suele 
denominar “evaluación de actitudes”, pues la 
formación es algo mucho más complejo.

Nos referimos a una evaluación con sen-
tido didáctico que no se limita a la mera re-
producción de conocimientos y que no se 
concentra en las recientes formulaciones 
instrumentales para acompañarla, como el 
portafolio de evidencias o la rúbrica, sino que 
adquiera una perspectiva didáctica intrínse-
ca. Sólo recordemos que Comenio (1972), en 
su Didáctica magna (escrita en 1657),10 nun-
ca estableció una etapa específica para ello, 
pues consideraba que la tarea del docente era 
apostar al aprendizaje y a la formación. Nos 
referimos a una evaluación que en el marco 
de la nueva didáctica se denomina evaluación 
significativa;12 denominación que emana del 
sentido que se le asigna a esta tarea no sólo en 
el aprendizaje del individuo y en el desarrollo 
de nuevas habilidades, sino desde una pers-
pectiva integral, en la manera como todo ello 
contribuye a su formación.

A manera de cierre

La construcción de programas desde un enfo-
que de competencias es un reto de los sistemas 
educativos que han asumido este modelo de 
trabajo; esta tarea se encuentra tensada entre la 
recuperación de visiones tecnicistas, que han 
abierto el espacio para una fragmentación de 
los comportamientos, hasta perspectivas de 
corte constructivista que se han centrado más 
en procesos cognitivos y en la forma como 
éstos son vistos desde esa perspectiva. Junto a 

 10 El capítulo XIX de Didáctica magna plantea el examen como parte del método, no como algo independiente, pero 
el sentido del examen no es calificar, sino aprender: “Una vez concluido mande levantar a dos que en público dis-
cutan la pregunta, en tanto vigile que cada alumno corrija en su examen lo que haya que corregir, de suerte que al 
término no quede nada de error en los alumnos” (Comenio, 1972).

 11 En los Estados Unidos de América se suele denominar “nueva evaluación” o “evaluación de performance” (esto es, 
evaluación a partir de algún problema donde el alumno tiene que emplear la información que tiene); los construc-
tivistas suelen denominarla “evaluación auténtica”. Nosotros consideramos que en la perspectiva didáctica puede 
denominarse como “evaluación significativa”.

ello se han formulado visiones eclécticas que 
buscan agrupar —no elaborar síntesis— de 
planteamientos que emanan de ellas.

El saber didáctico ha estado ausente de 
las orientaciones para la formulación de tales 
programas. Nos referimos a un saber que re-
conoce, en una visión arqueológica, la presen-
cia de varias huellas de los debates didácticos; 
que reconoce que el debate de competencias, 
con toda su carga productivista, también es 
resultado de una falla de los sistemas educati-
vos que enfatizan más la función de recuerdo 
y aplicación simple de la información, que la 
dotación de sentido y significado de la misma 
en el desarrollo del individuo. Pero más aún, 
se trata de una didáctica que permanentemen-
te ha estado comprometida con la formación 
del sujeto social, que incluye los procesos de 
aprender, pero que va más allá de ellos.

Por otra parte, los especialistas en didácti-
ca que hemos considerado que no vale la pena 
apoyar un proyecto educativo centrado en 
competencias, por las debilidades conceptua-
les que contiene, de alguna forma nos hemos 
desentendido del tema. Nos cuesta trabajo 
abordarlo, porque significa reconocer aque-
llo que la didáctica se ha propuesto y no ha 
logrado desde el surgimiento del movimiento 
escuela activa: “Educar en la vida y no para la 
vida”, y porque vemos varios sentidos valiosos 
en la estructura conceptual del pensamiento 
didáctico que sencillamente son dejados de 
lado en las propuestas actuales.

Sin embargo, los cambios en la sociedad, 
en los sistemas educativos y en la escuela se 
están dando. Aunque nos cueste trabajo no 
podemos dejar que la orientación de la labor 
docente, orientación que finalmente se ex-
presa en los programas de estudio, quede en 
manos de intelectuales que sólo tienen una 
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perspectiva eficientista de la educación. No 
podemos permitir que bajo el enfoque de 
competencias, aparezca de nuevo el análisis 
de tareas y las propuestas fragmentarias de 
logros educativos.

Si uno de los elementos centrales del plan-
teamiento de competencias es concebir el 
aprendizaje como un desarrollo, requerimos 
reconocer el valor de esta perspectiva del tra-
bajo de competencias y articularla desde los 
saberes de la disciplina educativa.

En este sentido, en este ensayo hemos es-
tructurado una propuesta para orientar la 

construcción de programas de estudio en un 
enfoque de competencias y desde una pers-
pectiva didáctica. Hemos buscado recons-
truir relaciones del pensamiento didáctico 
y adecuarlas a situaciones actuales. Y, sobre 
todo, hemos querido ofrecer a los docentes 
una ruta de reflexión que permita orientar 
su trabajo educativo al mismo tiempo que en 
esta construcción hemos recuperado elemen-
tos del debate francófono actual, por contener 
aspectos que resultan significativos para tra-
bajar los programas de estudio desde la pers-
pectiva de una nueva didáctica.
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La constitución de las prácticas de profesionalización 
de formación de docentes en México

Julieta Espinosa*

Con base en el planteamiento de “epistemología y administración so-
cial” de Popkewitz, estudiaremos las maneras a partir de las cuales se ha 
conformado una cierta concepción y se han propuesto diversas prácticas 
de la profesionalización del docente en México. En la constitución de la 
formación docente existen, grosso modo, dos vertientes que lo conforman: 
por un lado, hay elementos que indican vacíos teóricos, académicos y 
sociales; por el otro se encuentran propuestas, afirmaciones, apologías 
y actividades que alimentan una imagen de suficiencia en capacidades, 
competencias y conocimientos. La “doble cara” que conforma el hacer 
docente es producto de los espacios institucionales, del discurso oficial 
y de los análisis de especialistas, lo cual será evidenciado a través de la 
“epistemología social” de Popkewitz.

Based on Popkewitz’s “social epistemology and administration” ap-
proach, this study presents the ways through which it has formed a cer-
tain conception and proposed various practices related to teacher pro- 
fessionalization in Mexico. Within the realm of teacher training there are, 
grosso modo, two main aspects: on the one hand, there are elements that 
indicate theoretical, academic and social gaps, whilst on the other hand, 
there are proposals, affirmations, apologies and activities that provide an 
image of self-sufficiency in skills, capabilities and knowledge. This “dou-
ble aspect,” of which the teaching profession is conformed, is the product 
of the institutional spaces, of the official discourse and of expert analysis, 
all of which is evidenced through Popkewitz’s “social epistemology.”
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“The education system is a system  
that disqualifies as well as qualifies”.

Lindblad y Popkewitz, 2001

Introducción

La discusión sobre la profesionalización del 
trabajo docente no es una preocupación de 
reciente data. El número que dedica la Revue 
de Sciences de l’Education en 1993 al tema de la 
profesionalización de la enseñanza y de la for-
mación de docentes (Perron et al., 1993), con 
autores estadounidenses, franceses, belgas y 
suizos, indica que el asunto estaba en el aire.1 
Más aún, los anfitriones de la publicación 
señalaban:

La elección hecha por los quebequenses, 
en los años 60, de profesionalizar el oficio 
de docente a través del pasaje obligado por 
la universidad para formarse como tal, re-
posaba en la idea de que, así como sucedía 
con otras ocupaciones prestigiosas, se ga-
rantizaba que el ejercicio docente tuviera 
tanto una nueva base científica sólida y un 
estatus social revalorado, como un lazo 
fortalecedor entre la práctica docente y las 
ciencias de la educación, entre la escuela y la 
universidad, ésta última responsable de la 
totalidad de la formación docente (Perron 
et al., 1993: 19).

Es decir que los sistemas escolarizados de 
los países desarrollados han propuesto a los 
docentes, desde hace más de cuatro décadas, 
una concepción distinta de su formación y de 
su hacer cotidiano. Conducirlos a una idea de 
profesionalización de su actividad laboral, sin 
embargo, implica varios elementos que han 
sido evidenciados por expertos e investiga-
dores: la implementación de los programas 
de formación inicial de docentes (Tedesco, 
1998; Villegas-Reimer, 2003), la problemática 

elección de los contenidos del plan de estudios 
(Bourdoncle, 1993; Tardif, 1993; Perrenoud, 
1996), las formas de convertir la profesiona-
lización en objeto de estudio (Lang, 1996; 
Paquay, 2005; Vanderstraeten, 2007; Wittorsky, 
2007) y los diversos enfoques con los que se 
aborda (Maroy y Cattonar, 2002; Follari, 2002; 
Hofstetter, 2005; Beck, 2009; Houpert, 1999; 
Altet, 2010).

En México, desde el Acuerdo Nacional 
para la Modernización de la Educación Básica 
(ANMEB), se han analizado algunos aspectos 
de las reformas educativas, como las conse-
cuencias de la federalización (Arnaut, 1998a), 
las percepciones del cambio que implican en 
el docente (Loyo, 2002), las nuevas condicio-
nes normativas para los docentes (Zorrilla y 
Barba, 2008) y, finalmente, los procesos de la 
formación docente desde el currículo, las po-
líticas y el proyecto educativo (Yurén, 2009). 
Sobre la profesionalización en específico, 
Arnaut (1998b) presenta los dilemas de “can-
tidad y calidad, igualdad y equidad, unifor-
midad y heterogeneidad, trabajadores de la 
educación y profesionales de la educación” 
(Arnaut, 1998b: 226) a los que se enfrentan los 
docentes; M. de Ibarrola (1998) señala tres fac-
tores por los que el conocimiento profesional 
es débil en los docentes: i) la masificación del 
conocimiento a una población que ya está la-
borando, ii) el divorcio entre la investigación 
pedagógica y la práctica educativa, y iii) el 
papel fundamental del conocimiento en una 
formación integral que requiere formadores 
capaces de modificar su papel en el aula y su 
concepción misma de docente (De Ibarrola, 
1998). Macías y Mungarro (2009) indagan sobre 
la experiencia laboral y la formación académi-
ca de docentes en la escuela Normal para pro-
poner mejoras al perfil de dicho profesorado; 
Rojas (2010), por su parte, subraya las presiones 
a los docentes y sus formadores provenientes 
de las condiciones político-económicas de la 

 1 En efecto, en 1991 las autoridades en educación del Canadá francófono habían propuesto “le professionnalisme 
enseignant comme la pierre angulaire d’un nouveau contrat social entre la société québécoise et ses enseignants” 
(Perron et al., 1993: 7); en el mismo año, en Francia, fueron creados los Instituts Universitaires de Formation des 
Maîtres (Houpert, 1999: 7).
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posmodernidad, la falta de reconocimiento 
social y de identidad magisterial, así como la 
existencia de condiciones institucionales que, 
en México, impiden profesionalizar a los do-
centes (Rojas, 2010). Todos estos trabajos, sin 
duda importantes para el análisis de los cam-
bios indicados desde el gobierno federal, no 
permiten identificar la íntima relación exis-
tente entre los siguientes aspectos: la delimi-
tación de conocimientos (aplicada tanto en la 
formación de docentes como la de los alum-
nos); las afirmaciones producto del ejercicio 
de la investigación y de los expertos; las políti-
cas educativas, que promueven un cierto tipo 
de ciudadanos, una cierta cuadrícula de dis-
cursos entrelazados para pensar y reflexionar 
sobre la educación, un mosaico de discursos 
especializados enfocados a la demostración 
de los ineluctables resultados obtenidos (ex-
presados en estadísticas, por ejemlo, o prove-
nientes de algunas ramas en la Psicología); y 
finalmente, la entrega de una cierta confianza 
en los esfuerzos, las luchas y el interés que se 
reivindica día a día, por parte de los gobiernos, 
para resolver las debilidades de lo educativo.

Por lo anterior, a través de uno de los plan-
teamientos de Popkewitz sobre epistemología 
y administración social, pretendemos demos-
trar cómo se han constituido ciertas prácticas 
del ser “docente profesional”. Desde esta vía 
de análisis, para poder formular “resultados” 
sobre la indagación, es necesario haber pa-
sado por el proceso del que derivan; no hay 
supuestas metas que permitan inferencias 
valorativas (no hay referencia a un progreso, 
a mejoras o a verdades); en todo caso, cuando 
dichos términos aparecen, es para profundi-
zar en los entramados discursivos que les dan 
contenido. Por último, en ninguno de los es-
pacios de lo educativo se excluye la incidencia 
de una estrategia del conocimiento que orde-
na, organiza, jerarquiza, divide, fragmenta, 
estabiliza y normativiza, en aras de confor-
mar ciertas maneras de ejercitar lo educativo 

y que, como toda estrategia, tiene un propósi-
to establecido: la constitución de ciertos tipos 
de ciudadanos, que aplica para todos los acto-
res participantes en educación.

Es por esto que, antes de analizar las po-
líticas de la profesionalización en la forma-
ción docente y algunos análisis de especia-
listas en México, expondremos brevemente 
la cuadrícula analítica que nos permitirá 
estudiar lo anterior para el caso de México: 
la epistemología y administración social de 
Thomas S. Popkewitz. La exposición riguro-
sa y puntual de esta vía de análisis nos pa-
rece necesaria, en aras de evitar confusiones 
sobre lo que se sostendrá, posteriormente, 
concerniente a la temática que estudiamos; 
creemos que la precisión de la referencia di-
recta permite al lector confirmar el uso que 
aquí realizamos.

De la epistemología social a la 
administración social

Los libros donde Popkewitz ha expuesto los 
resultados de sus investigaciones contienen 
análisis sobre: las reformas en el sistema es-
colar estadounidense (Popkewitz, 1994) o 
del célebre programa “Teach For America” 
en Estados Unidos (Popkewitz, 1998); las 
consecuencias de algunos planteamientos 
de Foucault aplicados al campo educativo 
(Popkewitz y Brennan, 1998), las nuevas for-
mas de pensar el conocimiento y las políticas 
en educación (Popkewitz, 1999), la guberna-
mentalidad y la inclusión/exclusión en paí-
ses europeos (Lindblad y Popkewitz, 2001),2 
o el seguimiento de la idea cosmopolita de 
Las Luces en la trayectoria de educación en 
Estados Unidos (Popkewitz, 2009). Sus traba-
jos, libros y artículos han sido desarrollados 
con base en una combinación de plantea-
mientos de Sociología (Bourdieu y Latour, 
entre otros), Filosofía (Foucault y Habermas, 
por ejemplo), Historia (J. Scott y otros más) 

 2 Finlandia, Alemania, Grecia, Islandia, Portugal, España, Suecia, Reino Unido, y un invitado no europeo: Australia 
(Lindbland y Popkewitz, 2001: 2).
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que le han llevado a constituir un entramado 
analítico llamado “epistemología social y ad-
ministración social” conformado por varios 
componentes.

Epistemología social
Popkewitz sostiene que utiliza la expresión de 
“epistemología social” para indicar las relacio-
nes que existen entre el saber, las instituciones 
y el poder. Dado que: “No existen esquemas 
universales de razón y racionalidad, sino sólo 
epistemologías socialmente construidas que 
representan e incluyen las relaciones sociales” 
(Popkewitz, 1994: 44), es necesario pregun-
tarse por las vías por las que han llegado las 
instituciones educativas (públicas y privadas) 
a formular y proponer ciertas ideas, así como 
por las condiciones que han permitido aplicar 
o implementar las políticas enunciadas por 
los gobiernos, las recomendaciones de los es-
pecialistas y grupos civiles, o los organismos 
internacionales.

Utilizo la epistemología para hacer referen-
cia a cómo los sistemas de ideas que hay 
en la escolarización organizan las percep-
ciones, las formas de responder al mundo 
y a las concepciones del “sí mismo”. Lo so-
cial en la epistemología resalta la incrusta-
ción relacional y social del conocimiento... 
(Popkewitz, 2003: 147; subrayado nuestro).

En su análisis sobre las reformas educati-
vas, por ejemplo, Popkewitz insiste en acla-
rar que no se trata de identificar qué es lo 
que se propone como profesionalización de 
los docentes en Estados Unidos (una mayor 

atención efectiva a cuestiones administrativas 
y técnicas, así como a las categorías laborales, 
que se contrapone a la urgencia de desarro-
llar la creatividad, la flexibilidad y el razona-
miento crítico, anunciado en las políticas, 
por ejemplo), sino bajo cuáles condiciones 
se ha pensado así, es decir: ¿cómo emergió 
la necesidad de introducir la flexibilidad en 
educación?3 Más aún, la profundización de 
las teorías, los conceptos, las nociones o los 
términos, las políticas y las vías de implemen-
tación de las estrategias en educación, implica 
entenderlos a partir del momento inmediato 
anterior.4 Veamos cada uno de ellos. 

Las teorías no son propuestas a confir-
mar (o no), sino conjuntos de “distinciones 
epistemológicas” que orientan a quien quiere 
pensar el mundo, y combinan la teoría con los 
acontecimientos.

…no concibo la “teoría” como un conjunto 
deductivo de propuestas que deben ponerse 
a prueba (lo que sería una noción positivista 
del conocimiento), sino más bien como un 
conjunto de distinciones epistemológicas 
destinadas a orientar al observador hacia 
el mundo empírico, pero cuyos verdaderos 
conceptos y descripciones implican una 
continua interacción entre la teoría y los 
acontecimientos del mundo (Popkewitz, 
1998b: 27-28).

Ningún concepto puede considerarse na-
tural; es necesario cuestionarlos incesante-
mente. Es así como se evidencia el proceso “al-
químico” que los transforma en universales y 
estables (Popkewitz, 2000: 21-22):

 3 “La retórica del profesionalismo constituye un ejemplo de cómo liberales y conservadores emplean estrategias se-
mejantes para cumplir programas diferentes. La retórica sobre el profesionalismo asegura una mayor responsabi-
lidad y autonomía del docente; ha de generar valores que apoyen la creatividad, flexibilidad y razonamiento crítico 
individuales. Sin embargo, se presta atención al conocimiento administrativo, técnico y a cuestiones relacionadas 
con la categoría de profesores, y se disminuye la atención a las cuestiones sociales y políticas que subyacen al ejer-
cicio docente y a la normalización, aumentando la centralización y el control” (Popkewitz, 1994: 131).

 4 “La noción de teoría que utilizo aquí es la de ‘lentes’ o marcos lingüísticos que existen antes de la recopilación. 
Teoría, en el sentido en que lo utilizo, nos ‘dice’ qué ‘cosas’ hay que ver e interpretar de entre el número infinito 
de acontecimientos y acciones de la escolarización. Teoría, pues, es un proceso que permite clasificar, relacionar y 
omitir cosas del pensamiento” (Popkewitz, 1998: 27; subrayado nuestro).
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Los conceptos en uso en la investigación so-
bre educación, del mismo modo que nues-
tras ideas comunes acerca de la enseñanza, 
no pueden ser tratados como si fueran natu-
rales, sino que necesitan ser cuestionadas 
una y otra vez como monumentos histó-
ricos en las relaciones sociales (Popkewitz, 
2000: 29; subrayado nuestro).

La modificación del contenido de los tér-
minos se puede vincular con el uso político 
gubernamental. Los efectos de la auditoría 
(auditing), por ejemplo, son claros cuando:

Reforma el comportamiento de profesio-
nales y de organizaciones que exigen que 
los estándares de competencia funcionen 
como tecnologías para evaluar individuos. 
Esto es evidente en los sistemas de forma-
ción del profesorado que ponen el énfasis en 
los resultados, así como en algunos modos 
de pensar acerca del aprendizaje de los ni-
ños (Popkewitz, 2000: 8).

Las políticas educativas ensamblan diver-
sos intereses colectivos (políticos, sociales, 
culturales, económicos):

Los discursos construidos sobre la edu-
cación en la acción política, los informes 
sobre la reforma y los documentos de otras 
posiciones de autoridad institucionalmente 
legitimadas, no son “simplemente” lengua-
jes sobre educación, sino que forman parte 
de los procesos productivos de la sociedad 
mediante los que se clasifican los problemas 
y se movilizan las prácticas (Popkewitz, 
2003: 174).

Finalmente, implementar ciertas normas 
que vigilen e indiquen modos establecidos y 
acordados. La reglamentación sobre la relación 
del conocimiento con los modos de pensar, 
por ejemplo: “Lo que tenemos que cuestionar-
nos son las reglas que construyen los espacios 
sociales en los que problematizamos el mundo 
y el sí mismo” (Popkewitz, 1998b: 143).

El planteamiento de Popkewitz cuestiona 
que se haya considerado una serie de afirma-
ciones teóricas, como si se tratara de caracte-
rísticas descubiertas5 en los procesos, o en las 
múltiples relaciones internas y los objetivos de 
lo educativo, y no de características atribuidas 
a éstos. Si las “etiquetas”, categorías o nociones 
son “invenciones” acuñadas para lograr una 
organización o planificación, entonces los 
conceptos y los caminos seguidos para confi-
gurarlos son también invenciones.6 Es esto lo 
que abarca la “epistemología social”:

La postura hacia una epistemología social 
reconoce la política del conocimiento como 
parte de las condiciones reflexivas de la 
producción del conocimiento… Centrar la 
atención en la epistemología social es una 
estrategia teórica que “ve” el poder como 
algo que satura los marcos conceptuales que 
construyen los objetos de indagación, in-
cluida la postura del crítico, los movimien-
to teóricos que establecen sus suposiciones 
fundacionales y las suposiciones que son ex-
cluidas o extinguidas (Popkewitz, 2003: 174).

Administración social
Popkewitz concentra en la expresión “admi-
nistración social” su análisis sobre los obje-
tivos de los sistemas escolares. De manera 

 5 “Nuestro discurso está ordenado con base en los principios de clasificación que están socialmente formados a 
través de infinitas prácticas anteriores. Cuando los docentes hablan de la escuela desde lo gerencial, de la enseñanza 
como productora de aprendizaje, o de los niños que están en riesgo, estos términos no son meramente palabras del 
docente, sino son parte de las maneras de razonar construidas históricamente y que son efectos de poder. Se trata de 
una epistemología social que estudia al discurso como efecto del poder” (Popkewitz y Brennan, 1998: 9; subrayado 
nuestro).

 6 Decir “invención” no remite, de ninguna manera a algo espontáneo o improvisado. En este caso, la “invención” 
del conocimiento, necesita: “Si uno quiere realmente conocer el conocimiento, saber lo que es, aprenderlo desde 
su raíz, su fabricación, debe acercarse no a los filósofos, sino a los políticos; hay que comprender lo que son las 
relaciones de lucha y de poder” (Foucault, 2001: 1417-1418; cfr. Stengers y Schlanger, 1991: 63-64).
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amplia, los gobiernos —a través de sus polí-
ticas educativas— pretenden una disciplina y 
un orden que dirijan la acción y la participa-
ción de los hombres en sociedad, desde dife-
rentes órdenes: el del conocimiento, el políti-
co, el social, el cultural, el económico.

En efecto, cuando los gobiernos emiten 
directrices para el funcionamiento de lo edu-
cativo, no sólo están organizando un sector 
que atiende a una fracción de la población (en 
cumplimiento, en muchos países, a uno de 
los compromisos del Estado-benefactor), sino 
que están, además: i) instaurando modos par-
ticulares de acción y participación de todos 
los involucrados en el sistema escolar (alum-
nos, docentes, administrativos, especialistas, 
expertos); ii) generan la distribución de la 
mancuerna exclusión/inclusión; y finalmente, 
iii) otorgan criterios de decisión para sus pro-
puestas, que serán usados frecuentemente por 
los especialistas de la educación para reprodu-
cirlos (Popkewitz, 2000: 6-7).

La formación de la educación de masas mo-
derna reunió los registros de administra-
ción y libertad. Las políticas, el currículum 
y la investigación en el ámbito educativo se 
construyeron como sistemas de saber desti-
nados a la administración social de profeso-
res y niños (Popkewitz, 2000: 10; subrayado 
nuestro).

Llegamos a la importante apuesta de 
Popkewitz en sus análisis sobre los siste-
mas escolares: distinguir cómo se han teji-
do las directrices de los gobiernos conlleva, 

necesariamente, a la identificación de las he-
rramientas utilizadas para lograrlo. Dichas 
herramientas son: las políticas (locales y na-
cionales), 7 lo que se retoma de los acuerdos 
multilaterales y de las recomendaciones de 
organismos internacionales; la selección de 
los contenidos8 que deberán transmitirse y las 
formas de analizar,9 entender10 y cuestionar lo 
que se realiza en educación.

Tenemos así los elementos completos del 
planteamiento. La plataforma analítica pro-
puesta sostiene que, dada la ausencia de cual-
quier elemento natural en educación, es nece-
sario localizar las condiciones que permiten o 
promueven ciertas prácticas: desde las del tra-
bajo en el aula o en los centros escolares, hasta 
las que conducen a enunciar las políticas edu-
cativas, las que habilitan los reconocimientos 
a los profesores, etcétera. Esa es la “epistemo-
logía social”: la comprensión de cómo se han 
constituido y cruzado los modos de definir 
los saberes en educación, las instituciones y las 
políticas, así como sus modificaciones (refor-
mas). La “administración social” complemen-
ta el diagnóstico cuando permite identificar 
el sentido de las prácticas en educación: se 
pretende guiar y formar un tipo de ciudada-
no, es decir, un individuo que participa en el 
mundo para ciertas acciones; la mancuerna 
inclusión/exclusión aplica una distribución11 
específica, tanto de la alfabetización como del 
conocimiento; por último, las vías que usan 
los gobiernos para argumentar sus decisiones 
llegan a ser retomadas por los investigadores, 
considerándolas fundamentos incuestiona-
bles. Lo veremos adelante. 

 7 “Mi interés se centra en los sistemas de razón, es decir, en las reglas y estándares de los objetos de gobernación de la 
reflexión y la acción del niño… La pedagogía incluye sistemas concretos de razón que ordenan quiénes somos, en 
quiénes deberíamos convertirnos y quiénes no están calificados para llegar a ser ese ‘nosotros’” (Popkewitz, 2003: 147).

 8 “Realizar la historia del currículum como una ‘epistemología social’ equivale a preguntarse qué cuenta como evi-
dencia, cuáles son las reglas por las que se establece la verdad y los efectos de contar algunas cosas como evidencia 
y verdad, mientras que otras se las desautoriza y se las presenta como falsas” (Popkewitz, 2003: 172).

 9 “Sin cuestionar los presupuestos de las políticas, la investigación puede caer en el error de conservar los mismos 
sistemas que necesitan ser interpretados y discutidos en conversaciones críticas” (Popkewitz, 2000: 28).

 10 En Suecia se le pagó a los investigadores para “desarrollar pruebas de rendimiento estandarizadas y otros sistemas 
de medición estadística con el fin de valorar las ‘metas’ nacionales de equidad y excelencia” (Popkewitz, 2003: 12).

 11 “Quizá el verdadero propósito de la escolarización no sea el de eliminar el ‘analfabetismo’ o la ausencia de apren-
dizaje, sino el de distinguir y distribuir la alfabetización, al permitir que se dé rienda suelta a ciertas formas, al 
mismo tiempo que etiqueta otras como inaccesibles” (Popkewitz, 1998: 154).
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Profesionalización en la 
formación de docentes en México

Veamos ahora cómo el tema de la profesio-
nalización en la formación de los docentes en 
México evidencia los modos a través de los 
cuales los saberes, las instituciones y el ejer-
cicio de las fuerzas (a través las políticas) han 
generado variados cambios en las escuelas 
Normales con los estudiantes, los formado-
res, los administradores y los especialistas. Lo 
que queremos mostrar es que se ha construi-
do —inventado—12 el perfil de un docente, y 
que este perfil resulta siempre insuficiente en 
relación con las necesidades del país y de la 
sociedad; en efecto, lo que se puede distinguir 
es la paulatina configuración de un13 docente 
que, a pesar de estar respaldado por su inte-
rés en la enseñanza, por aceptar su misión y el 
compromiso14 laboral adquirido, no ha cum-
plido con lo esperado.

Los docentes en México tienen más de 18 
años en profesionalización y no cubren las 
expectativas planificadas (SEP, 2010: 4); tienen 
más de 27 años formándose en el nivel supe-
rior y son incapaces de realizar una reflexión 
sobre sus prácticas en el aula (Czarny, 2003; 
Durán, 2004); hace seis años que se iniciaron 
cambios teóricos y laborales para los for-
madores (escuelas Normales) y todavía no 
pueden participar en proyectos de investiga-
ción y producir conocimientos (Nieto, 2009); 
aún no han formado a los docentes con las 

“competencias” que se requieren para com-
binar la práctica con la teoría (Mercado, 2007; 
2008). Lo que queremos mostrar, entonces, es 
cómo se ha ido conformando una cierta ma-
nera de “pensar” a los docentes: exaltarlos, juz-
garlos, evaluarlos, condenarlos y, finalmente, 
mantener la confianza en su “recuperación”.15

Como ya vimos, el planteamiento de 
Popkewitz se despliega en tres estratos: las 
prácticas escolares (instituciones), las direc-
trices de gobierno (ejercicio del poder) y las 
formas de analizar (saberes); es decir, en los 
agentes directos de lo educativo (docentes, 
alumnos, administrativos), en las políticas (de 
cualquier nivel de gobierno) y en los especia-
listas. Dicho en términos de Popkewitz: “A eso 
lo llamo una historia del presente. El método 
es analítico, diagnóstico e histórico. Bosquejo 
un inventario de las diferentes trayectorias 
para diagnosticar su sistema de razón, cuyos 
principios generan al docente y al niño…” 
(Popkewitz, 2003: 148).

El docente flexible, analítico, planificador 
y observador, o la profesionalización 
inalcanzable
En 2009, la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económicos (OCDE) encargó 
un análisis sobre las políticas educativas de 
docentes en México a D. Nieto, una investiga-
dora especialista del tema. En el documento 
entregado se menciona constantemente el in-
cumplimiento de las expectativas depositadas 

 12 “Inventar” no es un acto súbito ni espontáneo; Stengers y Schlanger (1991) explican los procesos de invención de 
conceptos en las ciencias duras: se inventa con conceptos que, al articularse, conforman plataformas analíticas o 
comprensivas, es decir, las ciencias (Stengers, 1995). “Un concepto no está dotado de poder en virtud de su carácter 
racional; está reconocido como el articulador en un planteamiento racional porque aquellos que lo propusieron, 
lograron vencer el escepticismo de un número suficiente de otros científicos, ellos mismos socialmente recono-
cidos como ‘competentes’, que cuestionaron el carácter efectivo de su poder, que trataron de mostrar el carácter 
ilusorio del punto de vista con el que se le definía, y el carácter arbitrario del juicio que lo proponía” (Stengers y 
Schlanger, 1991: 63-64; cfr. Foucault, 2001: 1417-1418).

 13 No se trata de decir que no es cierto que los docentes en México tienen insuficiencias; lo que afirmamos es que las 
condiciones han estado dadas justamente para que esa insuficiencia se mantenga o se acreciente, que las reformas 
o los cambios que se han introducido han conservado los marcos establecidos sin distinguir que su esquema con-
duce al incumplimiento perpetuo.

 14 “Pero misión y compromiso no son ideas lógicas o psicológicas que se hallen situadas fuera de las prácticas en las 
que se realizan. Misión y compromiso incorporan una selectividad particular de normas, valores y principios que 
gobiernan la acción y la participación del docente” (Popkewitz, 1998: 77).

 15 Usamos “recuperación” como procedimiento de aquéllos que han perdido la salud o la libertad, y se proponen 
“volver a tenerla” a través de atender su cuerpo o de terminar su estancia en la prisión.
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en los docentes para su profesionalización y el 
escaso impacto de la misma en el aprovecha-
miento de los alumnos (Nieto, 2009).

Los programas puestos en marcha (Tabla 2): 
i) sobre la formación inicial del docente (cam-
bio del plan de estudios en 1997), ii) la restruc-
turación de las escuelas normales (Programa 
para la Transformación y Fortalecimiento 
Académico de las Escuelas Normales, PTFAEN, 
y Programa de Mejoramiento Institucional de 
las Escuelas Normales Públicas, PROMIN), iii) 
la aplicación de evaluaciones a los docentes 
(Carrera Magisterial, CM; Programa para el 
Mejoramiento del Profesorado, PROMEP), iv) y 
los de actualización de los docentes (Programa 
Nacional de Actualización Permanente de 
Maestros de Educación Básica en Servicio, 
PRONAP), no han sido eficaces, pues:

…un aspecto que debe preocupar a todos 
los involucrados es que estos esfuerzos no 
se han traducido en mejoras equivalentes en 
los niveles de aprendizaje de los estudiantes, 
o en la calidad de los servicios que reciben 
los niños y jóvenes. Es decir, a pesar de la 
intención que se persigue, y como se seña-
la en el apartado de inicio de este capítulo, 
la práctica pedagógica no se ha modificado 
sustantivamente ni de manera generalizada 
en las escuelas de educación básica del país. 
Si bien el discurso de los profesores ha cam-
biado en favor de las nuevas tendencias, en 
el quehacer educativo siguen prevaleciendo 
los métodos tradicionales de enseñanza que 
favorecen la memorización y el contenido, la 
disciplina en el salón de clases y la subor-
dinación a propósitos administrativos y de 
control por sobre la centralidad del logro 
de los aprendizajes (Nieto, 2009: 44-45; su-
brayado nuestro).

La investigadora, sin embargo, menciona 
los logros obtenidos al afirmar que la intro-
ducción de una “cultura de la evaluación” ya 

permeó a la sociedad, y que los profesores han 
hecho esfuerzos por apropiarse de un lengua-
je técnico-teórico; también menciona que el 
gobierno, a pesar de todo, aplicó un examen 
de conocimientos a los docentes aspirantes a 
una plaza laboral (Nieto, 2009: 49). Es decir, no 
todo se ha perdido, aunque los cambios sean 
minúsculos.

Para nuestros propósitos, lo interesante 
de las 59 páginas del documento de la espe-
cialista es que en ningún momento se pone 
en duda la pertinencia de la profesionali-
zación,16 aunque se insista en su ineficacia; 
tampoco se cuestiona la evaluación de los 
docentes a través del programa Carrera 
Magisterial, donde el interés central es la 
distribución de una prima salarial que dis-
tingue un “nosotros los incluidos en la lis-
ta”, de un “ustedes” los excluidos por falta de 
méritos, aun cuando se tengan serias dudas 
sobre el rigor de las evaluaciones y, por ende, 
de la merecida distribución de primas (véa-
se Santibañez et al., 2007); su conformidad 
es contundente en cuanto a las maneras de 
asumir los resultados de las pruebas, na-
cionales o internacionales, aplicadas a los 
alumnos (la Evaluación Nacional de Logro 
Académico en Centros Escolares, ENLACE, 
y el Programme for International Student 
Assessment, PISA, por ejemplo). Al final de 
cuentas D. Nieto expone una descripción 
de lo planificado y cómo las acciones se han 
acercado, o no, a los objetivos señalados. Su 
exposición se comprende cuando leemos las 
ideas que tiene sobre la educación y los do-
centes: para Nieto, los centros escolares pare-
cerían tener un único propósito que debería 
dirigir todo el funcionamiento del sistema 
educativo: “Insistimos en la necesidad de 
alinear todas las iniciativas y programas a la 
consecución de un objetivo claro, concreto 
y accesible: el logro de los aprendizajes de los 
niños y los jóvenes en las escuelas de educación 
básica nacional” (Nieto, 2009: 55).

 16 Cfr. Bourdoncle (1993) y Vanderstraeten (2007) para dos discusiones sobre la idea misma de “profesión” y las difi-
cultades de aplicarla al gremio docente.
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Es claro que para la especialista es posible 
anular, o al menos menospreciar, el peso que 
tienen la formas de relación y de compor-
tamiento que se trasmiten en la escuela, las 
complicaciones que conlleva la conformación 
ineluctable de grupos de alumnos con diver-
sos parámetros socio-culturales, y la organi-
zación escolar misma en el espacio llamado 
escuela. Nieto cree posible hacer todo esto a 
un lado para concentrarse en “el logro de los 
aprendizajes”, banalizando, quizá, que tam-
bién dichos aprendizajes son producto de se-
lecciones con criterios que no necesariamente 
obedecen a los de las disciplinas, sino a la “al-
quimia”17 que se les aplica.

A este objetivo de la educación, Nieto aña-
de una imagen del docente que deriva del pa-
pel que juega en la sociedad:

…es importante hacer referencia a la necesi-
dad de impulsar iniciativas que favorezcan 
la revaloración social del magisterio… rees-
tablecer al maestro como la figura emblemá-
tica que detenta una autoridad moral gana-
da a base de esfuerzo y compromiso con sus 
estudiantes. El profesor como líder natural de 
la comunidad (Nieto, 2009: 56; subrayado 
nuestro).

Difícil conciliar la propuesta de profesio-
nalización del docente, es decir, de un traba-
jador de la enseñanza que busca fortalecer 
sus formación para lograr una cierta manera 
de moverse en la sociedad del siglo XXI, un 
docente que acepta el ejercicio de su profe-
sionalización como la vía para obtener he-
rramientas que le permitan actualizaciones 
constantes acordes con los cambios en las so-
ciedades y en el mundo, con la idea de Nieto 
de la promoción de un enseñante que es “fi-
gura emblemática”, “autoridad moral” o “líder 
natural de la comunidad”. Parecería imposi-
ble pensar que se está hablando de lo mismo y, 

sin embargo, la coexistencia de ambos perfiles 
es, sostenemos, lo que permite el desarrollo de 
un discurso preocupado e interesado en la 
profesionalización, en paralelo a una figura 
que mantiene y cultiva los anclajes necesarios 
para no desaparecer. Es la presencia de un 
docente “protector”, heroico, patriótico… y 
“profesionalizado”.

En los documentos oficiales (políticas, 
acuerdos, programas, planes) encontramos, 
además de esta visión “doble cara” de los 
docentes, la indicación de que la cercanía de 
éstos con las situaciones particulares de los 
alumnos los hace ser el agente idóneo para 
atender y resolver los problemas que se pre-
senten. En la firma del importante acuerdo de 
descentralización de la educación del país, en 
1992, se le otorga el lugar central en el espacio 
escolarizado.

El protagonista de la transformación edu-
cativa de México debe ser el maestro. Es el 
maestro quien transmite los conocimien-
tos, fomenta la curiosidad intelectual y debe 
ser ejemplo de superación personal. Es él 
quien mejor conoce las virtudes y debilidades 
del sistema educativo (SEP, 1992: 14; subraya-
do nuestro).

La afirmación ahí está, y la retórica es clara 
porque el diseño —la planificación de lo que 
seguirá— será producto de los investigadores, 
los expertos, las autoridades y algunas consul-
tas a los enseñantes. A pesar de la ausencia de 
los docentes en la gestión de lo escolar (sentido 
amplio), las instancias del gobierno lo ubican 
como el elemento protagónico de lo educati-
vo. El programa de Carrera Magisterial (CM) 
menciona su importancia para elevar la ca-
lidad de la educación nacional (SEP, 2000: 4); 
con respecto a la formación continua, no hay 
mejor argumento que la necesidad de afrontar 
los vaivenes de un nuevo siglo, el siglo XXI, que 

 17 El estudio de la “alquimia” debe asumir que: “Los conceptos aparentemente universales y estables que se plasman 
en las materias escolares no son ni universales ni estables; al contrario, se trata de conceptos que fueron construi-
dos históricamente en relación con aptitudes específicas de participación a las que no todos los miembros de la 
sociedad pueden llegar de igual forma” (Popkewitz, 2000: 21-22).
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con la nueva economía y el despliegue de las 
tecnologías, no hace más que modificar las co-
sas. “Establecer los perfiles de desempeño de 
los docentes en servicio, con el fin de encauzar 
la formación continua hacia el desarrollo de 
las competencias profesionales necesarias para 
afrontar los retos de la educación del siglo XXI” 
(SEP, 2006: 23; subrayado nuestro).

El futuro depara, entonces, desafíos que 
deberá enfrentar el docente, porque se está 
en el nuevo papel del Estado-benefactor que 
va a disminuir, paulatinamente, el cumpli-
miento de los compromisos que asumió 
como suyos. Los problemas en la sociedad, 
por supuesto, continuarán, pero su solución 
se transfiere a los individuos, como si la suma 
de las acciones de los individuos fuera a resol-
ver los problemas sociales. Bauman lo señala 
en tanto que una de las características de la 
“modernidad líquida” (cfr. Espinosa, 2008: 
22-27), y pone en itálicas una frase que retoma 
de U. Beck (2001: 127-139) para comentarla: 
vivimos buscando “...una solución biográfica 
a contradicciones sistémicas. Los riesgos y las 
contradicciones siguen siendo producidos so-
cialmente; sólo se está cargando al individuo 

con la responsabilidad y la necesidad de en-
frentarlos” (Bauman, 2006: 39-40).

En 2010 se inició un análisis sobre el currí-
culo para formar a los docentes de primaria; 
la idea es formular una propuesta del Plan 
de Estudios de las Normales que sustituya 
al de 1997. En el documento de discusión se 
afirma que los análisis muestran que “no se 
están obteniendo los resultados esperados” 
(SEP, 2010: 4) con respecto a los aprendizajes 
de los alumnos y la calidad de la educación; 
se confirma, sin embargo, que de los múlti-
ples factores que intervienen en el sistema, 
ninguno es tan importante como el docente: 
si el sistema puede mejorar, dicho cambio 
“descansa en gran medida en la calidad de 
sus maestros” (SEP, 2010: 6).

Si comparamos los rasgos y criterios que 
definen al docente (Cuadro 1), podremos ver 
que estamos frente a un perfeccionamiento 
de las funciones de los docentes, en cuanto a 
la responsabilidad con su entorno inmediato; 
actualmente, pareciera que deberá asumir-
se como un eslabón del sistema educativo, y 
ya no como un trabajador que representa los 
principios y valores de la educación pública.

Cuadro 1. Características de los docentes

1
Plan de estudios 1997 Propuesta 2010

Habilidades intelectuales específicas Planeación para el aprendizaje

2 Dominio de los contenidos de enseñanza Organización del ambiente en el aula

3 Competencias didácticas Promover el aprendizaje de todos los estudiantes

4 Identidad profesional y ética Compromiso y responsabilidad en la profesión

5 Capacidad de percepción y respuesta a las 
condiciones sociales del entorno de la escuela

Vinculación con el entorno comunitario e 
institucional

Fuente: elaboración propia con base en: SEP, 1997: 31-36; SEP, 2010: 17-23.

Entre el plan de estudios de 1997 y el pro-
yecto de reforma curricular para educación 
normal (2010), lo que encontramos es un des-
plazamiento en la formación profesionalizan-
te del docente que, de incluir elementos del 
discurso psicológico, sociológico y algunos 

contenidos de lo administrativo, se mueve ha-
cia un perfil con rasgos del saber gerencial, or-
ganizacional y, por supuesto, lo concerniente 
a la rendición de cuentas (accountability). En 
otros términos, pasamos de una preocupa-
ción sobre la atención del docente al proceso 
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de enseñanza-aprendizaje de los alumnos,18 a 
concentrar sus tareas en la preparación de las 
condiciones que permitirán evaluar cómo se 
desarrollan las actividades en los centros es-
colares (las de los niños, los docentes y la es-
cuela), otorgándole primacía al seguimiento 
de dichas actividades. Si nos concentramos en 
la cuarta característica que aborda lo “profe-
sionalizante”, encontramos que mientras en 
1997 lo “profesional” en el docente es pensa-
do como un contacto esencialmente con los 
colectivos que rodean a su centro de trabajo, 
como un individuo con información confia-
ble sobre la educación pública y dispuesto a 
compartir las razones de su importancia (SEP, 
1997: 34); el proyecto de 2010, en cambio, bos-
queja un individuo de profesión docente con-
centrado en cumplir sus compromisos con el 
sistema que lo hace profesional: se mantiene 
actualizado a través de cursos, con produc-
ción en investigación, y participa de la vida 
académica lo necesario para poder presentar 
proyectos sobre la institución (SEP, 2010: 23).

Sin duda alguna, esta breve comparación 
nos permite evidenciar la transformación que 
sufren las prácticas de “profesionalización” de 
los docentes; no olvidemos que cada nueva 
propuesta pasa por un momento necesario 
de descalificación de la anterior para dar en-
trada triunfal a la siguiente. Señalábamos, si-
guiendo a Popkewitz, que la constitución de 
lo educativo se juega en un espacio que com-
bina políticas, instituciones y saberes que no 
derivan, exclusivamente, de lo educativo. Los 
diferentes espacios de la sociedad se combi-
nan, se cruzan, se penetran, se obstaculizan, 
se enlazan entre ellos, y se afectan los unos a 
los otros. Es en ese movimiento como pode-
mos entender el desplazamiento de la “pro-
fesionalización” que nos ocupa, pues está 
dirigido a configurar un tipo de ciudadano 

(administración social). El reducido papel del 
Estado (ya no benefactor) deja que sean los 
hombres los que atiendan lo social, todo lo 
que ahí suceda; la educación se ha sumado a 
la promoción de este individuo flexible, ágil y 
competente que intentará resolver lo que apa-
rezca. Por supuesto, los docentes deberán ser 
ejemplo viviente de ello: “Hay que brindar al 
profesor herramientas para afrontar los ries-
gos, lo inesperado y lo incierto, para modificar 
el desarrollo en virtud de las informaciones 
adquiridas en el camino” (SEP, 2010: 10; subra-
yado nuestro).

Es necesario acotar que se trata, desde ya, 
de una batalla destinada al fracaso. Como 
decíamos arriba con U. Beck y Bauman, los 
problemas sistémicos, de amplios territorios 
culturales, geográficos, políticos y un gran et-
cétera, no pueden ser reducidos o afrontados 
con soluciones “biográficas”; lo cierto es que la 
configuración de lo geo-político ha rebasado 
al Estado, y éste propone a los individuos la 
consolación y la esperanza del “rescate” por 
uno mismo: 

...se ha dejado en manos de los individuos 
la búsqueda, la detección y la práctica de 
soluciones individuales a problemas social-
mente producidos, tareas éstas que los indi-
viduos tienen que llevar a cabo a través de 
acciones separadas y en solitario, equipados 
con herramientas y recursos de su exclusi-
va propiedad que ellos mismos han de ha-
cer funcionar por su cuenta y que resultan 
a todas luces inadecuados para las labores 
asignadas (Bauman, 2007: 175; subrayado 
nuestro).

La profesionalización del docente, sostene-
mos, es parte de los movimientos de la organi-
zación de las sociedades en el mundo; a través 

 18 Señalemos que el plan de estudios 1997 fue elaborado con base en los nuevos currículos de la educación básica. 
“Más allá de los importantes cambios en los enfoques y contenidos de campos específicos del conocimiento, el 
rasgo central del nuevo plan de estudios de primaria es la prioridad que le asigna al desarrollo de las capacidades 
de pensamiento del niño, a sus posibilidades de expresión y de aplicación creativa de lo que aprende. Estimular el 
desenvolvimiento de esas capacidades demanda del maestro una intervención educativa sensible a las condiciones dis-
tintas de alumnos y grupos escolares, creatividad y adaptabilidad y, evidentemente, el dominio sólido de las mismas 
competencias que debe fomentar en sus alumnos” (SEP, 1997: 20; subrayado nuestro).
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de los organismos internacionales, de los estu-
dios comparatistas entre países, de las políticas 
nacionales definidas, de los intercambios entre 
especialistas, expertos y académicos, dichas 
sociedades delimitan nuevas funciones para 
los sistemas escolares y dibujan prácticas espe-
cíficas para sus integrantes. Los modos de pen-
sar y formar a los docentes en México, como 
hemos visto, no son ajenos a todo esto.

Por último, veamos cómo han participa-
do algunos investigadores especialistas desde 
análisis del plan de estudios 1997, o de los pro-
gramas de reformas en las escuelas normales, 
en la “invención” de la profesionalización 
docente.

El análisis de Czarny (2003) subraya los 
problemas que provoca la falta de habilidades 
reflexivas y críticas de los formadores, para 
acompañar a los estudiantes de las Normales 
en el análisis de las prácticas en los centros 
escolares. “Esta dimensión del proceso forma-
tivo, tanto para estudiantes como para profe-
sores de la Normal, es un aspecto poco desa-
rrollado y atendido no sólo al interior de los 
colegios y academias de docencia, sino en el 
marco de las políticas de formación” (Czarny 
2003: 28-29).

La propuesta curricular del plan de estu-
dios 1997, señala Durán (2004), confirma el 
propósito de otorgarle mayor importancia 
a la formación pedagógica de los docentes, a 
su comprensión de los problemas de la edu-
cación por el ejercicio de la práctica, y a la 
formación de enseñantes y no de investigado-
res; sin embargo, no ha habido los suficientes 
cambios en la administración y la gestión de 
las escuelas Normales (Durán 2004) que apo-
yen la implementación de lo propuesto.

Larrauri (2005), que estudió las conse-
cuencias tanto del plan de estudios como de 
la situación de las normales en múltiples en-
trevistas y documentos oficiales (a través de 
la aplicación del análisis del discurso —teoría 
de la argumentación—), encuentra que para 
los futuros docentes y los formadores es im-
portante la preservación de una identidad 

del colectivo normalista. La formación, su-
peditada a los contenidos curriculares de 
la educación primaria, estrecha la relación 
entre ambos espacios de formación y, al mis-
mo tiempo, es difícil que le otorgue las herra-
mientas necesarias para lidiar con los cam-
bios; el programa de transformación de las 
escuelas Normales está organizado con base 
en una imaginaria identidad normalista (el 
compromiso con la comunidad, la sociedad 
y la nación), que hay que proteger de la “uni-
versitarización” de la formación del docente, 
lo que se refuerza con la adopción que tienen 
los egresados de la “mística” de la enseñanza: 
mejorar la calidad de la educación, apoyar 
a la comunidad y desarrollarse profesional-
mente (Larrauri, 2005). Larrauri se pregunta, 
en sus conclusiones, si todas estas condicio-
nes permitirán una “visión auténticamente 
pedagógica”, o si se continuará permitien-
do que el conocimiento de lo que se hace en 
las Normales provenga de las universidades 
(Larrauri, 2005: 122). El análisis del investiga-
dor muestra, de una nueva manera, cómo se 
han instalado en los estudiantes normalistas 
los buenos propósitos del héroe enseñante, así 
como la herencia recibida del enemigo a ven-
cer: todo aquello que provenga de lo univer-
sitario. Larrauri, sin embargo, titubea frente 
al cuestionamiento de la identidad misma 
atesorada, pues se podría contraponer drásti-
camente a una “visión auténticamente peda-
gógica”. Con esto último, encontramos cómo 
el investigador llegó al límite de su indagación 
cuando, en una epistemología social, estaría 
en el inicio: ¿qué es una “auténtica” visión pe-
dagógica? ¿Cómo se ha delimitado su autenti-
cidad? ¿Por quiénes? ¿Bajo cuáles condiciones 
podría desarrollarse?

A partir de un análisis en once escuelas 
Normales (realizado con base en encuestas, 
entrevistas, revisión de materiales individua-
les, además de los planteamientos teóricos 
necesarios para su análisis) sobre los cambios 
que se han implementado a partir del PTFAEN 
(Cuadro 2), Mercado (2008) plantea que los 
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estudiantes de las Normales, formados con el 
plan de estudios 1997, tienen sus cursos con for-
madores que no conocen las nuevas situacio-
nes que se presentan en las escuelas primaria y 
secundaria; tampoco saben qué comentar so-
bre las experiencias de sus estudiantes, no sólo 
porque no conocen el “exterior”, sino porque 
no tienen el hábito (ni los elementos teóricos) 
para reflexionar sobre sus prácticas laborales. 
Por otro lado, el plan de estudios 1997 incluye, 
en todos los semestres, prácticas “en condicio-
nes reales” en los centros escolares, que se reali-
zan en compañía del docente titular; esto hace 

que el estudiante comparta el ejercitarse en su 
profesión con un docente que se formó con 
concepciones y objetivos distintos a los suyos. 
Lo cierto es que, dado que el docente titular 
participa en la evaluación de estas prácticas, 
el estudiante (futuro docente) prefiere repetir 
las maneras del titular y evitarse problemas; 
de esta manera termina por hacer a un lado, 
justamente, los elementos teóricos que le per-
mitirían argumentar sobre las modificaciones 
que se necesitan para reformular lo que ya no 
coincide con los nuevos tiempos (Mercado 
2008: 8-16).

Cuadro 2. Documentos y programas oficiales sobre la  
profesionalización en la formación de docentes

Dirigido a Nombres completos Año de 
inicio

D, F Ley Federal de Educación 1973
D, F Acuerdo Nacional de Modernización de la Educación Básica (ANMEB) 1992
D, F Ley General de Educación 1993

D Carrera Magisterial (CM) 1993
D Programa Nacional para la Actualización Permanente de los Maestros de Educación 

Básica en Servicio (PRONAP)
1995 - 2008

F Programa para la transformación y fortalecimiento académico de las Escuelas 
Normales (PTFAEN)

1996

F Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) 1996
D, F Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 2002

F Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Públicas 
(PROMIN)

2003

D, F Alianza por la calidad de la educación (ACE) 2008
Fuente: elaboración propia con base en Informes de Gobierno federal (Presidencia de la República) 1995-2009, y de la 

Secretaría de Educación Pública (SEP) 2003-2008. D=docentes; F=formadores.

Lo que podemos concluir es que los es-
tudiantes de las escuelas normales, antes de 
ser docentes en servicio, viven, saben y re-
conocen las insuficiencias de su formación; 
ya tienen identificados los problemas de su 
profesionalización: que no se puede compa-
ginar la teoría con la práctica (a pesar de todo 
lo que digan los documentos oficiales); y que 
los formadores no están preparados para 
guiarlos en el camino a las competencias 
profesionales que necesitan. Que al llegar a 

las prácticas en los centros escolares se en-
frentarán a un docente titular formado en la 
“vieja escuela”, que privilegia las experiencias 
laborales sobre cualquier teoría acabada; un 
titular que le enseñará a resolver en el “cam-
po de batalla” para confirmar que es ahí don-
de se demuestra la “identidad profesional 
docente” y que, gracias a esto, podrá cuestio-
nar todo conocimiento que no haya salido de 
tales experiencias (es decir, el conocimiento 
universitario).
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Si esto es así, parecería haber continuidad 
entre un docente “en falta” y el estudiante 
normalista que, antes de asumir su puesto 
profesional, ya se apropió de las insuficien-
cias mismas de su formación y, con ello, de 
las actividades que realizará. Más aún, es 
capaz de hacer uso de dichos faltantes: dado 
que no se puede discutir con el docente ti-
tular, porque no “conviene” hacerlo (él emi-
te una calificación al final de la estancia), el 
estudiante se concentrará en las soluciones 
prácticas porque son eficaces. Así, lo que está 
“recibiendo” antes de egresar de la escuela 
normal es, justamente, que la importancia de 
la combinación, del diálogo entre la teoría y 
la práctica, es un espejismo, puesto que no la 
necesitó para obtener un espacio de prácticas 
y una calificación aprobatoria. El estudiante 
no está viviendo ninguna contradicción; 
está aprendiendo las reglas de relaciones de 
fuerzas que todo espacio educativo posee, 
en cualquiera de sus ámbitos, y que los in-
vestigadores (aquí convocados) insisten en 
silenciar.

Los especialistas en formación de do-
centes en México, entonces, han subrayado 
la ineficacia de los procesos que conducen a 
la profesionalización, no su improcedencia. 
Se insiste en la ineptitud de los formadores 
como acompañantes para aprender y apli-
car la relación de la teoría con la práctica, 
pero no se cuestiona lo inadecuado de di-
cha combinación, lo imposible de sostenerla 
si se mantiene la “alquimia de las materias 
escolares” (Popkewitz, 1998: cap. 3; 2000: 22) 
para los docentes. Es decir, se les enseña una 
forma de teoría fija, inmóvil, que nunca va 
a coincidir con la realidad, y menos con su-
puestos espacios de aplicación del conoci-
miento donde se pretende la “combinación” 
de la teoría con la práctica, como si dicha 
mezcla fuera una cuestión lógica, cuando es 
una cuestión política. Veamos una última 
afirmación de E. Mercado en un artículo so-
bre los formadores de docentes, donde abor-
da este asunto: 

Así, la apropiación y adquisición de las 
herramientas epistemológicas, teóricas, 
técnicas y didácticas por parte de los estu-
diantes permitirán comprender el contex-
to sociocultural de la práctica docente, la 
función social y laboral del maestro; el uso, 
selección y jerarquización de la informa-
ción; los procedimientos para abordar con-
tenidos específicos durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje; las diferencias en 
el desempeño académico de sus alumnos; 
las formas idóneas para evaluar, acreditar y 
certificar los aprendizajes en sus estudian-
tes y sus condiciones sociales, así como la 
administración y regulación normativa del 
nivel educativo donde se labora (Mercado, 
2007: 505).

El autor incluye, ciertamente, las cuestio-
nes de relaciones de fuerza (“administración 
y regulación normativa del nivel educativo 
donde se labora”), es decir, no se está limi-
tando a pensar que el asunto es “lógico”, o 
“epistemológico”; parecería, entonces, que 
están claros los “planos” en los que se mueve 
el sistema escolar. Sin embargo, lo que sos-
tiene Mercado es la separación entre lo di-
dáctico, lo psicológico educativo y la planea-
ción; entre lo administrativo y la regulación 
propia de dicho sistema. Esa es, justamente, 
la propuesta de cambio de perspectiva de 
Popkewitz: no separar los elementos que 
componen lo educativo. En otros términos, 
cuando se aborden las formas idóneas para 
evaluar los aprendizajes de los estudiantes 
desde lo didáctico, lo psicológico, o desde al-
guna disciplina, también deberán abordarse 
desde la administración y la regulación nor-
mativa con respecto a los alumnos y a los do-
centes. Lo que sucede en el sistema educativo 
no está exento, en ningún momento, del ejer-
cicio de las relaciones de fuerza y de poder: ni 
para lo organizacional, ni para lo teórico, y 
mucho menos para la conformación misma 
de un cierto tipo de ciudadano (“administra-
ción social”).
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A manera de conclusión

La idea de profesionalización, las prácticas 
del docente profesionalizado en México, 
mezclan las políticas, los saberes y las acti-
vidades de las instituciones (“epistemología 
social”). El docente, así perfilado, parecería 
estar constituido por carencias o por incon-
gruencias con las que deberá aprender a tra-
bajar. La “doble cara” del docente que hemos 
visto dibujarse data de los años sesenta; quizá 
podríamos sostener que la tensión que se lo-
gra entre el docente “natural y patriótico”, y el 
docente “a profesionalizar” es lo que permite 
tejer lo inalcanzable de la propuesta y, por 
ende, la permanencia del proceso que, pau-
latinamente, permitirá siempre modificacio-
nes, perfeccionamientos, mejoras. La tensión 
entre el doble posicionamiento del docente 
autoriza siempre y en cualquier momento y 

magnitud, la intervención, el cambio, la refor-
ma, la valoración, el diagnóstico, el reporte, la 
reingeniería. 

El análisis del trabajo de los investigadores 
mostró que no se trata de ver cómo dictan o 
guían el hacer, sino cómo, con su trabajo de 
investigación, confirman, avalan y respaldan 
las decisiones que se toman en la emisión de 
las políticas, sin poner en duda las condicio-
nes bajo las cuales dichas políticas fueron 
emitidas. Los textos analizados de los inves-
tigadores sobre la profesionalización de los 
docentes en México, evidencian que dichos 
especialistas recuperan los criterios estableci-
dos por el gobierno; con esto, su estudio resul-
ta más una recapitulación que una apertura a 
otras alternativas. Como afirma Popkewitz: 
“El uso del marco de referencia como catego-
rías de investigación es una manera de recha-
zar el cambio...” (2000: 7).
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Perfeccionamiento docente virtual
Una experiencia con tutores/as

Soledad Morales Saavedra*

El propósito de este artículo es reportar la experiencia educativa de un 
curso de perfeccionamiento realizado a profesionales de la educación 
inicial en modalidad b-learning, destacando el rol tutorial. El contenido 
abordó la innovación pedagógica en la alfabetización y la iniciación a la 
lectura y la escritura en educación inicial. La ejecución de esta experien-
cia se desarrolló en 10 meses, con un total de 433 participantes, divididos 
en 22 grupos, cada uno a cargo de un tutor/a. Entre las actividades más 
relevantes realizadas por el tutor/a está el seguimiento individual de cada 
participante, con la finalidad de apoyarlo en los aspectos cognitivo, me-
todológico, afectivo-motivacional y administrativo, y en la motivación y 
animación para la participación en foros y charlas interactivas.

The purpose of this paper is to report the educational experience of profe- 
ssionals who took a refresher course on early education, in the b-learning 
modality, with a specific focus on the tutorial role. Course content ad-
dressed pedagogical innovation in literacy, along with an introduction to 
reading and writing in early-childhood education. The implementation 
of this experience was developed over 10 months; there were a total of 433 
participants divided into 22 groups, each group being headed by a specific 
tutor. Amongst the most important activities undertaken by the tutor 
was the individual monitoring of each participant, the objective being to 
support the students with regard to the cognitive, methodological, affec-
tive-motivational and administrative aspects of the course; in addition to 
individual motivation and animation there was an emphasis on promo- 
ting student participation in interactive forums and online chat rooms.
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Marco de referencia y 
presentación de la experiencia 
educativa

Con el fin de favorecer la implementación 
curricular y asegurar la pertinencia y rele-
vancia del currículo en el nivel de educación 
inicial,1 el Ministerio de Educación de Chile, 
a través del Centro de Perfeccionamiento de 
Investigación y Experimentación Pedagógica 
(CPEIP),2 solicitó a la Universidad Católica de 
Temuco, Chile, un curso para educadores/as 
iniciales destinado a aplicar en el aula expe-
riencias de aprendizaje innovadoras capaces 
de potenciar en los niños y niñas el desarrollo 
del lenguaje oral, la alfabetización y la inicia-
ción a la lectura y escritura. La Universidad 
respondió a esta invitación diseñando un 
curso en modalidad b-learning, consideran-
do las experiencias positivas desarrolladas 
en la institución con ese modelo; el curso se 
diseñó para un público objetivo numeroso, 
con el propósito de que las docentes no sólo se 
apropiaran de los conocimientos solicitados, 
sino también adquirieran competencias tec-
nológicas y la posibilidad de establecer redes y 
comunidades de aprendizaje entre ellas.

En esta propuesta de perfeccionamien-
to se entiende que el tutor/a se define como 
aquella persona que facilita el aprendizaje de 
los participantes del curso, que está dispuesta 
siempre a compartir sus conocimientos y ex-
periencias y que promueve las interacciones 
dentro del grupo. En relación al rol del tutor/a, 
éstos deben estar preparados para generar un 
diálogo efectivo con los profesionales partici-
pantes y promover la interacción entre ellos, 
de modo que se favorezca el aprendizaje acti-
vo y la construcción de conocimientos coo-
perativamente. Gros (2002) señala que para el 

correcto funcionamiento de un espacio vir-
tual que facilite la interacción social y la cons-
trucción de conocimiento, se requiere siem-
pre la intervención de un profesor/tutor que 
realice el seguimiento y la moderación. En 
relación a la construcción del conocimiento, 
para este perfeccionamiento se seleccionaron 
estrategias didácticas constructivistas que 
incentivaron, en el profesional participante, 
un pensamiento divergente; ello se realizó 
mediante el establecimiento de conexiones 
diversas, la resolución de problemas, y la in-
corporación de actividades que favorecen la 
conexión con la realidad, como el diseño de 
proyectos, la planificación e innovación en el 
aula y la indagación de nuevas informaciones. 
Sumado a lo anterior, se incorporaron activi-
dades de auto-aprendizaje, de comunicación, 
de trabajo colaborativo y de aplicación de la 
información a situaciones nuevas.

En relación a la perspectiva socio-cons-
tructivista3 bajo la cual se planteó el curso de 
perfeccionamiento (Onrubia, 2005), el centro 
del aprendizaje no es sólo la provisión y dis-
tribución de contenidos estandarizados, dado 
que se prestó especial atención a la creación de 
contextos que facilitaran y promovieran las 
condiciones para que el tutor/a pudiera ofre-
cer una ayuda adecuada a los participantes. 
En las actividades de aprendizaje online los 
tutores/as cumplen un rol de promotores de 
competencias relacionales y comunicaciona-
les, y de aquellas que se relacionan con la capa-
cidad de pensamiento crítico (Garrison, 2003).

Dentro de las categorías constructivistas 
fundamentales consideradas en nuestra pro-
puesta se incluyeron: 

a) Esquema de conocimiento: la psicoge-
nética de Piaget destaca la importancia 

 1 En Chile la educación parvularia corresponde al nivel educativo que trabaja con niños y niñas menores de 6 años, 
con su familia y comunidad.

 2 Este curso contó con financiamiento del Ministerio de Educación de Chile, a través del Centro de Perfeccionamiento 
de Investigación y Experimentación Pedagógica (CPEIP), en fondos concursables, adjudicados por la Escuela de 
Educación Parvularia de la Universidad Católica de Temuco.

 3 Onrubia, Javier (2005), “Aprender y enseñar en entornos virtuales: actividad conjunta, ayuda pedagógica y cons-
trucción del conocimiento”, RED. Revista de Educación a Distancia, año IV, núm. monográfico II, en: http://www.
um.es/ead/red/M2/ (consulta:
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que tiene la competencia intelectual 
del estudiante como condición nece-
saria para el aprendizaje, así como la 
estrecha relación que ésta tiene con 
el desarrollo cognoscitivo del sujeto. 
Esta perspectiva, además, reconoce la 
importancia de los conocimientos pre-
vios para que se produzca aprendizaje, 
también llamados esquemas de cono-
cimiento. El aprendizaje contribuye al 
desarrollo en la medida en que apren-
der no es copiar o reproducir la reali-
dad. Para la concepción constructivista 
aprendemos cuando somos capaces de 
elaborar una representación personal 
sobre un objeto de la realidad o de los 
contenidos que pretendemos aprender. 
Esa elaboración implica aproximarse a 
dicho objeto o contenido con la fina-
lidad de aprehenderlo; no se trata de 
una aproximación vacía, desde la nada, 
sino desde las experiencias, intereses y 
conocimientos previos que presumi-
blemente pueden dar cuenta de la no-
vedad (Basil y Coll, 1992). 

b) Aprendizaje significativo: a partir de 
las contribuciones de Ausubel, el cons-
tructivismo avanzó en este paradigma 
asumiendo que los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje, que deben partir 
de la base de los conocimientos previos 
concebidos como esquemas de cono-
cimiento,4 se orientan en la dirección 
de compartir significados entre pro-
fesor y estudiante, entre estudiantes, 
y entre ambos y la comunidad. Juntos 
participan de parcelas progresivamen-
te más amplias de significados en rela-
ción con los contenidos culturalmente 
aceptados. 

c) Interacción: el proceso de aprendizaje 
también se entiende como la diná-
mica de interacción que se produce 

entre tres elementos: el contenido, la 
actividad instruccional y educativa 
del educador/a y la actividad mental 
constructiva del estudiante, lo que se 
ha llamado “triángulo interactivo”. 
Cuando se hace referencia a los pro-
cesos de enseñanza, el triángulo inte-
ractivo está conformado por el aspecto 
cognitivo, afectivo y relacional. Esta 
interacción educativa, y la mediación 
cultural, pueden ayudar y estimular 
positivamente la capacidad estructu-
radora del estudiante en el aprendizaje 
y favorecer su actividad constructiva 
de conocimiento. Conviene recordar 
aquí el carácter mediador que posee el 
autoconcepto entre las demandas que 
plantea la institución y las respuestas 
que el alumno puede construir para 
ellas. Y sobre todo insistir en su di-
mensión vertebradora entre lo social 
y lo individual, entre lo cognitivo, lo 
afectivo y lo relacional, que interviene 
en la formación global de la persona. 
En dicha formación, la construcción 
de conocimientos tiene un papel muy 
importante, no sólo por lo que supone 
en sí, sino por lo que a través de ella se 
construye: una visión de uno mismo y 
de los demás, de las situaciones en que 
se encuentra y de las propias capacida-
des para afrontarlas, visión que jamás 
es neutra (Basil y Coll, 1992). 

d) Constructivismo: el concepto de cons-
trucción, que es el que le da el nombre 
al paradigma constructivista, se refiere 
a que el conocimiento humano es fru-
to de una construcción mental genera-
da por la interacción que se da entre el 
sujeto (situado culturalmente) y el ob-
jeto; intervienen también la participa-
ción, la facilitación y la orientación de 
otros agentes culturales que propician 

 4 Conocimiento previo o esquema de conocimiento hace referencia a todo el bagaje cultural y experiencial que 
el estudiante ha acumulado durante su vida y que utiliza cuando tiene que solucionar problemas o enfrentar 
situaciones.
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las condiciones necesarias para que la 
persona realice su acción constructi-
va. Como fruto de esta construcción 
se modifican las estructuras mentales 
y se alcanza un mejor nivel de diversi-
dad, de complejidad e integración en 
la comprensión de la realidad y en las 
posibilidades de actuación en ella. 

Los dos conceptos clave para el cons-
tructivismo en relación con el aprendizaje se 
refieren a la construcción de significados y la 
atribución de sentido. Es el estudiante/parti-
cipante el centro de este proceso, y no el pro-
fesor/tutor/a, ni el contenido; es el sujeto que 
elabora una representación personal del con-
tenido y lo reorganiza, es decir, construye y 
atribuye sentido: aprende. La manera como se 
presentan los contenidos, la selección que se 
haga de ellos y las características del contex-
to desde donde se les enseña (actividades de 
aprendizaje) facilitarán o dificultarán la cons-
trucción del conocimiento, la atribución de 
sentido y la modificación de los esquemas. El 
constructivismo orienta a trabajar a partir de 
preguntas, actividades y contenidos que satis-
fagan intereses y necesidades de los estudian-
tes, y a presentarlos de manera organizada, 
relacionada y contextualizada. La enseñanza 
se entiende como una ayuda ajustada a las ne-
cesidades de los estudiantes, y se produce en la 
interacción entre el estudiante, el profesor y el 
contenido; constituye, por tanto, un conjun-
to de ayudas que se aporta al estudiante en el 
proceso personal de construcción de conoci-
miento y en la elaboración del propio desarro-
llo (Basil y Coll, 1992).

En la concepción constructivista el apren-
dizaje es fruto de una construcción personal 
en la que no sólo interviene el que aprende, 
sino también otros agentes significativos, que 
son piezas clave para aprender. Este rol de pie-
za clave se lo hemos asignado al tutor/a. Lo 
anterior, en palabras de Coll et al. (1997), no 
opone a la construcción individual con la in-
teracción social; se construye, pero se enseña y 

se aprende a construir. En definitiva, el apren-
dizaje no se opone al desarrollo; la educación 
se entiende como la clave que permite explicar 
las relaciones entre lo uno y lo otro.

De las categorías constructivistas mencio-
nadas resaltan tres ideas básicas que explican 
los procesos de aprendizaje y enseñanza que 
se dieron en el curso b-learning que fue moti-
vo de este texto:

1. El participante es el responsable últi-
mo de su proceso de aprendizaje, para 
lo cual los tutores aportan materiales y 
experiencias instruccionales que apo-
yen este proceso. 

2. Los contenidos que poseen un nivel 
importante de elaboración y construc-
ción social son los que se presentan 
para la actividad constructiva del estu-
diante (profesor participante).

3. El tutor/a tiene que cumplir una labor 
mediadora, orientadora y facilitadora, 
para que el alumno (profesor partici-
pante) pueda realizar una actividad 
reconstructiva lo más rica y profunda 
posible, de modo que se acerque a lo 
que realmente “significan” esos con-
tenidos para su colectividad, y a la vez 
pueda contribuir a su constante evolu-
ción. Destacan aquí las ideas de una in-
teracción socio cognitiva entre el tutor 
y el participante, que son las ideas de 
la concepción vigotskyana (Vigotsky, 
1996) que sostienen que dicho proceso 
es la resultante del intercambio entre el 
que enseña y el que aprende —donde el 
papel del primero es de sostén, ayuda y 
apoyo— que se brindan a partir de la 
construcción de la zona de desarrollo 
próximo. 

La ayuda pedagógica que proporciona el 
profesor a los estudiantes tiene que ver con los 
criterios de ajuste de la cantidad y de la cali-
dad de dicha ayuda, o andamiaje conceptual 
(Brush y Saye, 2002). En un primer momento 
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esta ayuda se otorga explorando el nivel de 
dominio que los participantes tienen con la 
tarea o actividad de aprendizaje, y luego iden-
tificando los problemas o dificultades que 
presentan al enfrentar o realizar la tarea. 

Durante el desarrollo del curso, el tutor/a 
se preocupó de movilizar los esquemas de co-
nocimiento de los educadores y motivarlos a 
los saberes culturales que se han establecido 
en el currículo. La ayuda educativa debió ir 
desde la preocupación de los académicos/as, 
responsables de los contenidos del curso, y 
de cada tutor/a, de seleccionar y organizar los 
contenidos y situaciones de aprendizaje y de 
enseñanza, hasta apoyos tan específicos como 
son los modelos concretos de actuación, dar 
a conocer las secuencias de acciones, plantear 
preguntas que generen conflictos cognitivos, 
contestar cada interrogante, etc.

Este proceso de construcción de los apren-
dizajes por parte del estudiante no depende 
sólo de su relación con los contenidos pro-
puestos, sino que requiere de la aportación 
mediadora del tutor/a, a través de una ayuda 
adaptada a las características de ambos, que 
permita alcanzar adecuadamente los apren-
dizajes propuestos; dichos aprendizajes se-
rán tanto más significativos cuanto más ricas 
sean las situaciones de enseñanza diseñadas 
por el docente-tutor/a. Esta planificación de 
la enseñanza debería desarrollarse mediante 
enfoques globales, que tengan en cuenta la 
aportación de los tres elementos que intervie-
nen en el proceso de enseñanza/aprendizaje: 
estudiante, docente y contenido; así como las 
numerosas y complejas relaciones que se esta-
blecen entre ellos (Sánchez, 1995).

A diferencia de un curso presencial, que se 
realiza normalmente en un grupo y que cuen-
ta con un profesor/a que presenta contenidos 
y explica y resuelve en directo las posibles du-
das del estudiante, en un curso a distancia de 
tipo b-learning el tutor/a cumple un rol funda-
mental. El proceso de aprendizaje del partici-
pante se desarrolla mediante una plataforma 

que brinda los recursos y herramientas que 
le permiten al tutor/a ayudar al participan-
te a decidir con qué estrategias abordar los 
contenidos y organizar su tiempo en función 
de lograr los objetivos; la plataforma ofrece 
también una diversidad de recursos para que 
los participantes puedan echar mano de ellos 
para resolver sus dudas. 

El recurso base que se utilizó para mediar 
este curso y lograr el desarrollo de los distin-
tos tipos de intervenciones que se llevaron a 
cabo, fue la plataforma Moodle.5 Se trata de 
una plataforma que recoge el potencial de las 
herramientas web de apoyo a la educación a 
distancia, no sólo para facilitar el acceso de 
los usuarios, sino también para permitir y 
promover la adopción de estrategias de en-
señanza aprendizaje centradas en el alumno 
(Duffy y Kirkley, 2004). Este espacio brinda 
posibilidades para mantener un discurso 
reflexivo sostenido en el tiempo utilizando 
herramientas de discusión asincrónica; estas 
herramientas favorecen la reflexión de los 
participantes y los aportes son almacenados 
en forma ordenada, es por ello que tienen un 
gran potencial para promover el pensamiento 
crítico. Además, este contexto permite al tu-
tor entregar retroalimentación en forma re-
flexionada pero a la vez eficiente y oportuna, 
de manera colectiva o individualizada (Barab 
et al., 2004).

Se definió al tutor/a como una persona 
que apoya el trabajo del participante, tanto a 
nivel individual como al interior de la comu-
nidad de aprendizaje, brindando apoyo en los 
aspectos pedagógico, social, administrativo y 
técnico. 

En lo pedagógico el tutor/a acompaña, 
media y retroalimenta al estudiante en su pro-
ceso de formación y conduce el aprendizaje 
individual y grupal, orientando y aconsejan-
do cuando el alumno o el grupo lo necesitan. 
La tutoría a la que hace referencia este artículo 
se centró en apoyar al participante en todas 
aquellas dudas relacionadas con los aspectos 

 5 Plataforma del Centro de Perfeccionamiento de Experimentación e Investigación Pedagógica de Chile.
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pedagógicos del curso: contenidos, evalua-
ción, metodología y uso de recursos. Se llevó a 
cabo, principalmente, a través de los contactos 
individuales de los participantes con el tutor/a 
por medio de la mensajería de la plataforma y, 
grupalmente, apoyándose en la animación de 
los espacios de intercambio y foros.

En lo social, los tutores y tutoras pusieron 
a disposición del curso sus habilidades socia-
les, lo que permitió crear y mantener una co-
munidad de aprendizaje donde se respiraba 
una atmósfera agradable; fueron acogedores, 
empáticos y estuvieron siempre dispuestos a 
ayudar. Es importante no olvidar que la re-
lación tutor-participante debe basarse en la 
confianza y compromiso recíprocos; el trato 
mutuo ha de ser, ante todo, cordial. Uno de los 
principales aspectos por los que se debe velar 
en un curso de formación a distancia es el as-
pecto motivacional, ya que la distancia, la sole-
dad y las exigencias en relación a la autonomía 
del participante, son factores que influyen en 
su permanencia en un curso. Las intervencio-
nes del tutor/a frente a los participantes de este 
curso a distancia debían apuntar a que cada 
estudiante se mantuviera socialmente inte-
grado a una comunidad de aprendizaje virtual 
y altamente motivado; de esta forma estaría en 
mejores condiciones de dar sentido a lo que 
se denomina “construcción social de conoci-
miento”. El aspecto motivacional tuvo el ca-
rácter de permanente durante el desarrollo del 
curso, especialmente en el primer módulo.

En lo administrativo, lo más importan-
te fue apoyar al participante en el óptimo 
cumplimiento de los requerimientos admi-
nistrativos del curso, en especial en lo que se 
refería a plazos, envío de trabajos calificados y 
supervisión de la participación en los espacios 
destinados para ello (foro, espacios de inter-
cambio, publicación de trabajos, entre otros). 
Esta tutoría se realizó de manera grupal, a tra-
vés del espacio Noticias, y a nivel individual, 
a través de los mensajes de la plataforma. Así, 
por ejemplo, el tutor/a debía indicar, con una 
semana de anticipación, el cumplimiento de 

los plazos de entrega de los trabajos califica-
dos (a través de una mensajería individual 
y de la publicación del evento en el espacio 
Noticias). Adicionalmente, en el espacio de 
Calendario se presentaba un panorama con 
el cronograma general del curso, desde su 
inicio. En caso de que algún participante no 
cumpliera con los plazos establecidos y que 
no hubiera justificado oportunamente dicho 
incumplimiento, el tutor/a enviaba un men-
saje personal para conocer la razón de dicho 
incumplimiento. 

En lo técnico, se consideró como algo 
muy importante la información sobre la es-
tructura, funcionamiento y servicios de la 
plataforma; se requería, por lo tanto, que el 
tutor contara con habilidades mínimas de 
carácter general relacionadas con el uso de la 
tecnología, los computadores y las redes. En 
este ámbito los tutores eran los encargados de 
asesorar a los participantes en aspectos tecno-
lógicos (uso de la plataforma de aprendizaje). 

En síntesis, durante el desarrollo del curso 
el tutor llevó a cabo las siguientes actividades: 

1. Publicar en el foro social un mensaje 
de bienvenida a los participantes a su 
cargo, señalando su nombre, direc-
ción electrónica y teléfono donde ser 
ubicado. Se sugirió que en este men-
saje se incluyera una descripción de sí 
mismo, explicitando el hecho de ha-
ber participado en el curso a distancia 
“formación de tutores”, en donde su 
propia experiencia como alumno se 
considera una poderosa herramien-
ta para ejercer su labor. A lo largo del 
desarrollo del curso se recomendó el 
envío de un mensaje grupal al inicio 
de cada módulo, otro durante el de-
sarrollo de éste y otro más antes de su 
finalización, a modo de recordar los 
plazos y fechas de envío. En el caso de 
los mensajes individuales, estos debían 
ser creados para cada participante, de 
acuerdo a las necesidades de cada caso.
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2. Informar en Novedades la existencia 
del foro café, espacio privilegiado para 
que los participantes interactuaran en 
aspectos no relacionados con los con-
tenidos del curso.

3. Publicar en Noticias un mensaje de 
bienvenida a cada módulo. Este de-
bería indicar el inicio de cada unidad 
y un breve resumen del trabajo que se 
espera realizar, recordando las fechas 
estipuladas por calendario.

4. Realizar un seguimiento individual 
de cada participante para determinar 
el grado de participación en el curso, 
incentivando la participación de aque-
llos que se conectan pero son poco ac-
tivos. Al respecto hubo que desarrollar 
diversas estrategias para mantener o 
acrecentar la motivación, compromiso 
y sentido de pertenencia de los inte-
grantes del grupo.

Las retroalimentaciones de las evaluacio-
nes debían contener un fuerte carácter moti-
vacional: había que destacar en primer lugar 
los aspectos positivos, los avances observados, 
etc. Las retroalimentaciones debían contener 
aspectos positivos y mensajes alentadores, e 
invitar a cada participante a identificar sus 
propias debilidades a través de preguntas 
orientadoras o de reflexión de sus propios 
procesos en el curso. 

En relación a las consideraciones de lo que 
debían hacer los educadores/as participantes, 
se les recomendó: 

1. Desarrollar el hábito de visitar y con-
sultar la página de la plataforma. Para 
lograr este hábito fue necesario que 
tanto participantes como tutores in-
gresaran al menos tres veces por sema-
na a la plataforma.

2. Realizar en forma sistemática y orde-
nada las distintas actividades, ya que 
en la medida en que la participación 
de los docentes, tanto individual como 

social, fuera activa y permanente, ma-
yores serían las posibilidades de éxito.

Para los participantes, la tutoría consis-
tió en la obtención de orientación y apoyo en 
sus estudios a través de información sobre la 
estructura, funcionamiento y servicios de 
la plataforma; orientación y ayuda sobre los 
procedimientos que debe llevar a cabo para 
obtener un rendimiento óptimo del curso; y 
la motivación y preocupación permanentes 
frente a las dificultades y debilidades del tutor 
hacia el participante. 

Los contenidos desarrollados en el curso 
fueron el lenguaje oral, la alfabetización y la 
iniciación a la lectura y escritura:

1. Lenguaje oral: el adulto es quien pro-
vee de los componentes que fortalecen 
las bases asociadas a la alfabetización. 
Las actitudes de apoyo, aceptación y 
motivación promueven un sentimien-
to de seguridad en los niños y las ni-
ñas, y propicia el desarrollo gradual de 
sus destrezas.

El adulto ha de ser capaz de selec-
cionar, crear y utilizar una variedad de 
experiencias de aprendizaje y estrate-
gias pedagógicas que ayuden al niño y 
a la niña a escuchar, observar, imitar y 
desarrollar su lenguaje oral y sus des-
trezas de lectura y escritura conside-
rando aspectos como: conocimientos 
previos, integrar las experiencias en el 
contexto de la jornada diaria y en las 
interacciones sociales de las educado-
ras y padres, y seleccionar y reorgani-
zar lo que es apropiado para la edad y 
nivel de desarrollo de los niños/as.

El desarrollo del lenguaje oral, la al-
fabetización y la iniciación a la lectura 
y escritura se potencian en la medida 
en que los niños y niñas cuentan con 
oportunidades para ver, compartir, 
clasificar, observar, tomar decisiones, 
reconocer, entender relaciones, leer, 
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contar historias, interactuar, hablar, 
escuchar y jugar. 

Utilizar el juego como un recurso 
pedagógico ofrece oportunidades para 
que los niños y niñas puedan investi-
gar y explorar diferentes textos y con-
textos (parque, museo, edificios públi-
cos) que los inicien en la alfabetización. 

Las interacciones grupales contri-
buyen a la alfabetización emergente 
en la infancia; en la medida en que los 
adultos tienen un rol mediador impor-
tante, deben ser un modelo positivo 
que motive a los niños y niñas a ir más 
allá.

2. La alfabetización es la habilidad de 
usar texto para comunicarse a través 
del espacio y el tiempo, pero esta ha-
bilidad se reduce a menudo a leer y 
escribir, y a veces, sólo a la de leer. Los 
estándares para los que se constituyen 
los niveles de alfabetización varían en-
tre las diferentes sociedades. Algunas 
otras destrezas como la informática 
o las nociones elementales de cálculo 
aritmético básicas también se pueden 
incluir como parte de la alfabetización. 
En el curso se concibió la alfabetiza-
ción como el uso de todas las compe-
tencias comunicativas, orales o escri-
tas, de acuerdo al contexto en las que el 
niño o niña se encuentre. El cimiento 
de la alfabetización y el éxito escolar se 
construye durante los primeros años 
de vida; durante esta etapa, los niños 
y niñas del 1º y 2º Nivel de Transición 
desarrollan las habilidades y actitudes 
que les ayudarán a una preparación es-
colar de calidad.

3. La iniciación a la lectura requiere mo-
vilizar dos tipos de saberes específicos: 
el tratamiento grafo-fonológico y el 
semántico de los textos que se leen; es 
por ello que en este curso se priorizó 
un método equilibrado, integrado, 
interactivo, que hace trabajar los dos 

saberes. En este método se necesita que 
se organicen secuencias de aprendizaje 
que permitan al niño/a ejercitar el có-
digo y explorar pequeños textos escri-
tos. En otras palabras: formar buenos 
codificadores y buenos constructores 
de significados.

Dentro de las principales características 
del modelo o enfoque didáctico para la alfa-
betización que se utilizó para el curso con do-
centes iniciales se encuentra la integración de 
los principales planteamientos de los modelos 
holístico y de destrezas; dicho modelo propo-
ne una inmersión temprana de los niños/as en 
el lenguaje escrito; considera al lenguaje oral 
como la base del aprendizaje de la lectura y la 
escritura; plantea la necesidad de enseñar si-
multáneamente destrezas de decodificación 
junto con estrategias de comprensión de la 
lectura; recomienda desarrollar las destrezas 
de lectura y escritura dentro de situaciones 
comunicativas auténticas; define la lectura y 
la producción de textos escritos como proce-
sos centrados en la construcción y comuni-
cación de significados; concibe la evaluación 
como un apoyo al aprendizaje; enfatiza el de-
sarrollo del lenguaje como facultad, es decir, 
desde el punto de vista de las funciones que 
cumple; utiliza la estrategia metodológica de 
lectura compartida, la cual se usa diariamen-
te con niños y niñas de los niveles iniciales en 
tanto que ofrece la oportunidad de vivir una 
experiencia gratificante de lectura en voz alta 
entre un lector competente (educador/a) y to-
dos los niños y niñas, así como utilizar diver-
sos tipos de textos: poemas, canciones, rimas, 
adivinanzas, párrafos de cuentos, diálogos, 
cartas, noticias, etc.

Finalmente, para aproximarnos a la ini-
ciación a la escritura es que proponemos un 
enfoque socio-constructivo de la lengua es-
crita, puesto que en la producción de un tex-
to escribimos con una finalidad y dirigido a 
alguien; es por ello que, en el proceso mismo, 
el “escritor” aplica una serie de estrategias o 
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acciones intencionadas que le permitan final-
mente producir un texto coherente y cohesio-
nado para lograr su propósito y desafío. 

Características del curso

El curso desarrollado por la Universidad 
Católica de Temuco sobre el desarrollo del 
lenguaje oral, la alfabetización y la iniciación a 
la lectura y escritura se ejecutó con 433 profe-
sionales en educación inicial a lo largo de todo 
Chile, durante 10 meses. Este trabajo fue de-
sarrollado en la modalidad b-learning con se-
siones presenciales6 por 22 tutores/as que fue-
ron liderados por el equipo de académicos de 
la Universidad, los cuales se trasladaron a las 
distintas ciudades del país con el objetivo de 
dar el máximo apoyo posible en las sesiones 
presenciales. Una consideración importante 
es que las/los tutores contratados para esta ta-
rea tenían como requisito ser profesionales de 
la educación inicial y manejar herramientas 
tecnológicas.

En el curso se conformaron 22 grupos con 
un promedio aproximado de 15 educadoras 
iniciales por grupo. De acuerdo a la distribu-
ción geográfica, en algunos casos de lugares 
distantes y/o rurales, se hizo necesario crear 
dos grupos e-learning correspondientes a la 
zona norte, los cuales sólo tuvieron contacto 
con su tutor/a a través de la plataforma, mien-
tras que los 20 grupos restantes trabajaron 
bajo una modalidad b-learning con encuen-
tros presenciales entre participantes y tutores.

La primera tarea asumida por los tutores/as  
fue una capacitación inicial para el desarrollo/
fortalecimiento de sus competencias para el 
uso de las TIC como herramienta de aprendi-
zaje, para luego adentrarse en la apropiación 
de los contenidos específicos del curso. Entre 
los contenidos y temas trabajados en la ca-
pacitación a tutores, a través de módulos, se 
encuentran: 

• Módulo 1: aspectos introductorios. 
Aquí destacaron temáticas tales como 
significado de la educación a distancia, 
propósitos del curso, rol del tutor, rol 
del participante, evaluación del apren-
dizaje, además de estilos y estrategias 
de tutoría. En esta instancia se revi-
saron también las herramientas de la 
plataforma haciendo uso de un labo-
ratorio de computación en red, donde 
los tutores pudieron familiarizarse con 
la plataforma y el manual de uso de la 
misma a través de ejercicios y retroali-
mentaciones. Esta actividad permitió 
evaluar sus competencias y orientar la 
selección definitiva de tutores. 

• Módulo 2: referido a comunicación y 
alfabetización. En este módulo se abor-
daron los temas de concepto, caracte-
rísticas y estrategias para acercar al 
niño al mundo letrado y herramientas 
para planificar y evaluar la alfabetiza-
ción. A la vez se socializaron las activi-
dades de liderazgo y comunicación. 

• Módulo 3: iniciación a la lectura. Este 
módulo requirió movilizar dos tipos 
de saberes específicos: el tratamien-
to grafo-fonológico y el semántico de 
los textos que se leen. En este curso se 
priorizó un método equilibrado, inte-
grado, interactivo, que hace trabajar los 
dos saberes. 

• Módulo 4: iniciación a la escritura. En 
este módulo se propuso un enfoque 
socio-constructivo de la lengua escri-
ta, puesto que en la producción de un 
texto “siempre se escribe para alguien 
o para algo”, por lo tanto en el proceso 
mismo el “escritor” aplica una serie de 
estrategias o acciones intencionadas 
que le permiten finalmente producir 
un texto coherente y cohesionado para 
lograr su propósito y desafío. 

 6 Las ciudades donde se realizaron los cursos de perfeccionamiento en sesiones presenciales en modalidad b-lear-
ning fueron Iquique, Coquimbo, Valparaíso, Santiago (como capital del país, fue la ciudad con mayor número de 
grupos), Talca, Chillán, Concepción, Angol, Temuco, Valdivia, Puerto Montt, Coyhaique y dos grupos e-learning 
(sólo a distancia) que agrupan educadoras de la zona norte (Arica-Antofagasta).
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Para el desarrollo del curso con docentes 
de educación inicial se elaboraron tres libros: 
un libro para el educador líder de cada comu-
nidad educativa, un libro para las educado-
ras iniciales de aula y un libro para el tutor/a. 
Todo el trabajo del curso se ejecutó en la pla-
taforma Moodle.

El material del curso fue diseñado por 
un equipo de trabajo multidisciplinario de la 
Universidad Católica de Temuco, conforma-
do por integrantes de Educación Parvularia 
y por expertos en las temáticas centrales del 
curso.

El libro para las docentes participantes 
incluye cuatro módulos, más un quinto de-
nominado “módulo de entrenamiento”, el 
cual tuvo por objetivo ofrecer herramientas 
básicas de trabajo en las TIC, de modo que las 
educadoras iniciaran el curso con una base en 
el uso de Word y PowerPoint, programas ne-
cesarios para redactar sus actividades. Cada 
módulo comenzó presentando los objetivos 
y el plan de trabajo del módulo completo, y 
señalando las temáticas y actividades que lo 
componen, así como las horas destinadas al 
proceso de desarrollo. 

En el desarrollo de las temáticas centrales 
de cada módulo se incorporaron imágenes, 
ejemplos y ejercicios, de modo que la lectura 
del documento se transformara, de una cons-
trucción individual, en una comunidad vir-
tual, a través de la socialización. 

Finalmente, en cada módulo se presentó 
un resumen con las ideas clave desarrolladas, 
además de la bibliografía utilizada y la que 
se sugería para ampliar las posibilidades de 
construcción de aprendizajes y actualización.

Acompañó a este material un disco com-
pacto con los documentos alojados en la bi-
blioteca de la plataforma Moodle y un manual 
de uso de la plataforma; este último con el 
propósito de facilitar el acceso y la interacción 
de las participantes con la plataforma.

Para el desarrollo del curso se conside-
raron tres momentos: un primer momen-
to de inicio y de motivación de inicio al 

curso, donde fue necesario hacer reuniones 
del quipo académico, reuniones con tutores 
y reuniones de planificación y evaluación del 
equipo ejecutor. Se acordó que los expertos 
viajarían a las zonas que más lo necesitaran, 
de manera que estuvieron presentes en la se-
sión inaugural que se realizó en la sede donde 
se dictó el curso (la región de la Araucanía, al 
sur de Chile); en el norte de Chile, donde se 
realizó la segunda sesión de trabajo presen-
cial, y en la capital del país, donde se llevó a 
cabo la tercera.

En un segundo momento se aplicaron las 
estrategias de motivación durante el desarro-
llo de los contenidos del curso, con el fin de 
mantener los niveles de participación y asis-
tencia. Esto se llevó a cabo a través de cartas, 
recordatorios y mensajes: alrededor de 50 
presentaciones en PowerPoint especialmente 
diseñadas para el curso (saludo, entusiasmo, 
perseverancia, responsabilidad, apoyo y re-
conocimiento). Se previó que los 22 tutores 
trabajaran con el mismo material en todos 
los grupos, ya fuera on line o en las sesiones 
de trabajo presenciales. Sumado a esto, a las 
educadoras se les entregó material de apoyo, 
de revisión y reflexión del quehacer docente.

Las sesiones presenciales se estructura-
ron con una instancia de sensibilización y re-
flexión a través de presentaciones con uso de 
tecnologías que invitaban a las participantes a 
evaluar los avances, dificultades y alternativas 
de acción para revertir situaciones problemá-
ticas; posteriormente se presentaron las temá-
ticas que se iban a desarrollar durante la jor-
nada, y para ello se recurrió a presentaciones 
de apoyo y dinámicas de trabajo en pequeños 
grupos, gran grupo o individuales. 

En la medida que se fue ejecutando y de-
sarrollando el curso se fueron habilitando los 
módulos de trabajo y creando los espacios 
para tareas rezagadas con capacidad para su-
bir más de un archivo, en respuesta a las re-
comendaciones resultantes de la evaluación 
realizada por el equipo de tutores durante 
las sesiones presenciales; esto permitió ir 
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mejorando algunas herramientas, especial-
mente foros/taller, y dejar este espacio abierto 
para potenciar la socialización entre todas las 
participantes (esta herramienta se había pla-
nificado con un enfoque de pequeño grupo, 
lo cual en muchos casos causaba retraso en 
las actividades). Otra disposición fue asignar 
un color específico a cada uno de los módulos 
para facilitar su ubicación visual por parte de 
las educadoras, quienes manifestaron con-
fundirse entre los módulos. En la utilización 
de la plataforma se privilegiaron los espacios 
compartidos comunes; fue así como en el de-
sarrollo del curso se subió información masi-
va a los 22 grupos de trabajo. 

Finalmente, un tercer momento fue el cie-
rre y sistematización, donde se recogió infor-
mación de lo trabajado durante la sesión y se 
tomaron acuerdos en función del proceso que 
seguiría, según las exigencias del curso.

En cuanto a las labores y responsabilida-
des de cada tutor/a, éstos se comprometieron 
a realizar intervenciones tutoriales, activida-
des administrativas, actividades de liderazgo 
en sesiones presenciales y la entrega de infor-
mes de proceso y finalización. En las inter-
venciones tutoriales se resolvieron dudas de 
contenido, metodológicas y administrativas 
y se retroalimentaron las actividades de cada 
unidad referidas al contenido del curso; adi-
cionalmente se envió un mensaje semanal 
grupal con las principales dudas (de conteni-
dos o metodológicas) y sus correspondientes 
respuestas o aclaraciones; se estimuló y moti-
vó el trabajo colaborativo en equipo y se veri-
ficaron sus avances; y se elaboró un banco de 
preguntas frecuentes.

En cuanto a las tareas administrativas, se 
desarrollaron las siguientes: actualización de 
los registros de los participantes; seguimien-
to a participantes que estuvieran inactivos o 
no hubieran interactuado en el curso (poten-
ciales desertores); administración de los par-
ticipantes que deseaban retirarse del curso; 
calendarización de actividades en la agenda 
o espacio de Novedades; administración de 

los problemas relacionados con la plataforma 
(claves, accesos, etc.); y actualización de la in-
formación para enviar al equipo académico.

Referente al liderazgo de las sesiones pre-
senciales, fue responsabilidad de los tutores/as:  
citar electrónicamente a los participantes de la 
realización de estas sesiones y liderar los en-
cuentros presenciales del curso. Las sesiones 
presenciales se realizaron en lugares previa-
mente informados por la coordinación logís-
tica del curso; tenían por objetivo la presenta-
ción de los participantes, revisar y analizar las 
actividades próximas a realizar, aclarar dudas 
de contenido y dudas metodológicas y revisar 
los procedimientos, los espacios virtuales de 
trabajo y la plataforma del curso. Fue tarea del 
tutor/a el envío de informes del proceso desa-
rrollado y la finalización de la jornada.

En relación a la evaluación, las participan-
tes lograron un 68.9 por ciento de aprobación; 
en relación al porcentaje de retención/perma-
nencia durante todo el curso y participación, 
se alcanzó un 71.8 por ciento. Entretanto, la 
deserción (educadoras que comenzaron el 
curso, participaron activamente y lo aban-
donaron antes de finalizar), alcanzó un 28.2 
por ciento. La razón de los altos porcentajes 
de aprobación y retención es el apoyo cons-
tante y permanente de los tutores y el apoyo 
del equipo académico. Es decir, una tarea 
importante en este curso fue el seguimiento 
y acompañamiento de los tutores, y de cada 
participante y tutor con su correspondiente 
evaluación y retroalimentación, durante el 
desarrollo del curso, como puede verse en 
el siguiente testimonio de una educadora 
participante:

Excelente la clase presencial, como ya nos 
conocemos más, hay un clima de mucha 
confianza, además que nuestra tutora es 
más que excelente (un siete), muy clara para 
entregar los contenidos, atenta a todas nues-
tras dudas y preocupada de que nos quede 
todo claro. Qué pena que quede poco (edu-
cadora, grupo 9).
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Se evaluaron los cuatro módulos del curso. 
El primer módulo permitió a las participantes 
realizar una evaluación inicial y de familiari-
zación con los recursos y herramientas de la 
plataforma. Se retroalimentó a cada una de las 
participantes en función de las competencias 
en TIC con las cuales contaban, y la manera 
como se fueron apropiando de los recursos que 
la plataforma les ofrecía. Los módulos 2, 3 y 4 
contaron con una evaluación de proceso que 
se reflejó en una calificación final por módulo. 
Las notas acompañaron los comentarios y re-
troalimentaciones permanentes de las tutoras 
para cada una de las actividades. El proceso de 
evaluación del curso se realizó en función de 
los criterios de participación, reflexión y ela-
boración del proyecto de implementación edu-
cativa (15, 35 y 50 por ciento de ponderación, 
respectivamente). Se presenta a continuación 
un testimonio de una educadora participante: 

La sesión, como todas, han sido retroali-
mentadas en forma muy clara por nuestra 
tutora. El taller es un espacio muy enrique-
cedor, porque compartimos nuestras expe-
riencias y profundizamos sobre el módulo 
en el que vamos a trabajar. La evaluación 
no es mi fuerte, pero trataremos de hacer lo 
mejor posible nuestras tareas (educadora, 
grupo 10).

En el caso de los participantes que por 
distintas razones (personales, familiares o la-
borales, entre otras) no enviaron la totalidad 
de sus trabajos y actividades, cada tutor revi-
só su proceso a lo largo del curso y promedió 
su calificación, considerando que uno de los 
propósitos más importantes en el aspecto 
pedagógico era el proceso de construcción 
del aprendizaje. En este sentido, para las edu-
cadoras iniciales que habían tenido un buen 
desempeño durante el año, y que a través de su 
participación, compromiso y responsabilidad 
habían demostrado el logro de los objetivos de 
los módulos, el promedio de sus actividades 
fue suficiente para aprobar el curso.

En relación al aspecto de retención a lo 
largo del curso, se utilizaron distintas estra-
tegias, entre ellas un centro de atención tele-
fónica de la Universidad a través del cual los 
tutores podían contactar directamente a las 
participantes y generar lazos más personales 
y cercanos.

Entre las construcciones logradas por 
el equipo de tutores/as se encuentran las si-
guientes: desarrollo de competencias ligadas 
a la comunicación on line; desarrollo de com-
petencias de mediación a distancia; desarro-
llo de competencias vinculadas a la empatía y 
apoyo al aprendizaje; aprendizaje en el uso de 
nuevas herramientas tecnológicas en el pro-
ceso de mediación; desarrollo de la capacidad 
de resolución de problemas emergentes; y sis-
tematización y orden en las retroalimentacio-
nes. Se presenta a continuación el testimonio 
de una tutora b-learning: 

…ser tutora b-learning ha significado 
abrirme a las TIC, es decir, hacer uso de la 
tecnología que cada vez es más cotidiana, 
pero utilizarla en una capacitación fue abrir 
un nuevo horizonte, traspasar los limites 
del tiempo, las distancias geográficas y el 
encuentro cara a cara. El tema de la alfa-
betización [es] una necesidad de nuestro 
país. Esto provocó en mí un alto grado de 
responsabilidad, ya que estuve a cargo de 
un grupo de educadoras líderes que a su 
vez iban a replicar los conocimientos con 
sus pares en cada comuna en la que traba-
jan, es decir, el nivel de impacto es muy alto. 
Participar como tutora involucró mi actuar 
personal y profesional; fue una conjunción 
que permitió afianzar competencias de co-
municación efectiva y aprendizaje autóno-
mo, comunicación efectiva al momento de 
establecer la comunicación por un medio 
poco abordado (las TIC) y autónomo, ya 
que las educadoras debían hacerse cargo de 
sus propios tiempos y yo solamente ir moni-
toreando el proceso. En lo personal, ha sig-
nificado establecer lazos de comunicación 
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y nuevos afectos con colegas que nos vimos 
de manera presencial sólo cuatro veces, y 
diariamente a través de la plataforma; nos 
acompañamos en los momentos de dificul-
tad personal, enfermedad de algún familiar, 
problemas laborales, etc. Me sentí muy im-
portante, ya que de regiones íbamos a ca-
pacitar a la región metropolitana. El apoyo 
de la UCT fue muy valioso, esto permitió 
actualizar mis conocimientos en el área de 
la alfabetización y en el uso de los medios 
tecnológicos. Esto último me permite am-
pliar mis posibilidades de compartir y apo-
yar los procesos de enseñanza y aprendizaje 
(tutora, 10).

Conclusiones:  
debilidades y desafíos

El equipo de tutores planteó la necesidad de 
una mayor familiaridad con la plataforma, 
sus respectivos espacios y herramientas de 
trabajo; el uso y organización del tiempo de 
trabajo en plataforma también fue un desafío, 
pues en un inicio requirió mucha dedicación 
y demasiadas horas frente al computador; 
otros desafíos identificados son: mantener la 
motivación en el grupo de educadoras parti-
cipantes, debido a las dificultades que se de-
rivan de las múltiples responsabilidades pro-
fesionales que ellas tienen; apoyar y orientar 
a las educadoras iniciales que poseen un bajo 
dominio y conocimiento del uso de herra-
mientas tecnológicas; evaluar de manera per-
tinente los aprendizajes correspondientes a 
los módulos del curso mediante la utilización 
de matrices con los criterios de evaluación co-
rrespondientes a algunos contenidos propios 
del curso: planificación, evaluación, mapas 
conceptuales y proyecto de innovación. Se 
presenta a continuación un testimonio de 
educadora participante: 

Yo estoy muy contenta de participar 
en este perfeccionamiento que ha sido 

tremendamente beneficioso para mí y  mis 
alumnos. Coincido plenamente con varias 
de mis colegas que el factor tiempo es el ene-
migo número uno; aparte de la evaluación 
docente que viene justo este año para noso-
tras, hay que salir adelante, lo importante 
es llegar al final...¡¡Ánimo y mucha fuerza!! 
(profesional participante, grupo 15).

Una debilidad es la extensión del curso, 
pues al ser de diez meses debilita la partici-
pación, decae la motivación y se va tornando 
muy difícil en la medida en que se empal-
ma con otras exigencias profesionales que 
el participante debe cumplir. Se presenta a 
continuación un testimonio de educadora 
participante: 

Se me hace tan largo el curso. Considero la 
plataforma un poquito complicada para mí. 
Tal vez por la poca experiencia que tengo en 
este tipo de cursos por b-learning, lo que ha 
hecho que me desanime en ocasiones, sin 
embargo, el apoyo constante de mi tutora, 
colegas y mi espíritu de superación hace que 
continúe en esta lucha con la tecnología. La 
temática del curso hace atrayente este desa-
fío; además he tenido la oportunidad de leer 
la bibliografía que nos ha entregado, lo cual 
considero bastante interesante y enriquece-
dora (bitácora de profesional, grupo 15).

Desde los aspectos antes planteados se 
pueden levantar algunas estrategias de mejora 
o alternativas de acción, algunas de las cuales 
se fueron atendiendo inmediatamente, en los 
encuentros presenciales con los tutores y edu-
cadoras, como la ejercitación y uso constante 
de la plataforma. El curso de capacitación para 
tutores fue una instancia muy enriquecedora 
para aprovechar la plataforma como espacio 
para el aprendizaje; también fueron impor-
tantes los constantes mensajes de apoyo y mo-
tivación en el espacio de Novedades dentro de 
la plataforma, así como los mensajes perso-
nales que se colocaban en el de Participantes 
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y los correos electrónicos. Otros recursos 
útiles fueron: utilizar ejemplos y hacer ejer-
cicios en las sesiones presenciales referidos a 
versiones preliminares de trabajos que fueron 
enviados para la retroalimentación de los tu-
tores; ejemplificación y ejercitación de uso de 
distintos espacios dentro de la plataforma en 
las sesiones presenciales; ayuda por medio de 
correos electrónicos señalando paso a paso el 
procedimiento para utilizar ciertos espacios 
de la plataforma; las retroalimentaciones con 
comentarios simples y claros, de manera tal 
que al momento de volver a revisar cada ac-
tividad para evaluar, el proceso no fuese tan 
dificultoso. Durante el curso se dieron ciertas 
etapas que ayudan hoy a levantar aprendi-
zajes: uno de ellos es que fue fundamental el 
apoyo brindado por el equipo académico en 
todas las etapas de ejecución: inicio, desarro-
llo y finalización. Se presenta a continuación 
un testimonio de educadora participante: 

Primero que todo agradecer a nuestra tuto-
ra por su gran disposición a ayudarnos en 
todo lo necesario para tener claro lo referen-
te al Módulo 2 de nuestro curso. Ella es muy 
carismática y llega muy bien a las alumnas. 
Siempre está dispuesta a contestar nuestras 
inquietudes, sin ningún problema (educa-
dora, grupo 12).

Un aspecto fundamental para el éxito de 
esta experiencia fue la actitud de cada tutor/a 
frente al proceso, en especial la capacidad de 
autocrítica, habilidades sociales y de cuestio-
namiento permanente. Es importante no ol-
vidar que la relación tutor-participante debe 
basarse en la confianza y compromiso recí-
procos y el trato mutuo ha de ser, ante todo, 
cordial. Uno de los principales aspectos por 
los que se debe velar en un curso de forma-
ción a distancia es el aspecto motivacional, ya 
que la distancia, la soledad y las exigencias en 
relación a la autonomía del participante, son 
factores que influyen en la permanencia de los 
participantes en un curso. Las intervenciones 

del tutor frente a los participantes de un cur-
so b-learning deberán apuntar a que cada uno 
de ellos se mantenga altamente motivado y 
socialmente integrado a una comunidad de 
aprendizaje virtual; de esta forma estará en 
mejores condiciones de dar sentido a la cons-
trucción social del conocimiento.

El aspecto motivacional debe ser perma-
nente durante el desarrollo del curso com-
pleto, aunque en el primer momento deberá 
ser atendido especialmente para lograr crear 
un ambiente altamente motivador y donde el 
participante se sienta socialmente integrado a 
la comunidad de aprendizaje.

Desde el punto de vista del participante, 
la tutoría consiste en la obtención de orien-
tación y apoyo en sus estudios a través de 
la información sobre la estructura, funcio-
namiento y servicios de la plataforma; y la 
orientación y ayuda sobre los procedimien-
tos que debe llevar a cabo para obtener un 
rendimiento óptimo del curso. Para lograr 
lo anterior es importante que el tutor/a reco-
miende a los participantes el desarrollo del 
hábito de consulta y visita de la plataforma, 
ya que en un futuro se convertirá en la vía 
de comunicación esencial. Para lograr este 
hábito es necesario que tanto participantes 
como tutores ingresen por lo menos tres ve-
ces por semana a la plataforma, y que realicen 
en forma sistemática y ordenada las distintas 
actividades, ya que en la medida que su par-
ticipación, tanto individual como social, sea 
activa y permanente, mayores serán las posi-
bilidades de éxito.

Una estrategia señalada por varios auto-
res (Harasim et al., 2000), considera crear una 
comunidad de aprendizaje con los tutores, 
donde ellos compartan sus experiencias, los 
problemas encontrados, las estrategias uti-
lizadas, etc. De esta forma estarán constru-
yendo conocimiento en forma colaborativa 
para mejorar su trabajo y utilizar las mismas 
estrategias que deben desarrollar con sus es-
tudiantes. Esta estrategia permite crear en los 
tutores un sentido de equipo, de pertenencia a 
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la institución o programa que los acoge. Esta 
estrategia también resulta útil en programas 
de formación masiva que contemplan réplicas 
del mismo curso en forma simultánea, donde 
interviene un grupo de tutores que confor-
man una comunidad para compartir inquie-
tudes, problemas, estrategias implementadas 
con éxito, y para recibir apoyo del equipo 
creador de los contenidos, etc. 

Algunas consideraciones para una futu-
ra experiencia o réplica de este curso son: el 
tutor/a tendrá que publicar en el foro social 
un mensaje de bienvenida a los participantes 
a su cargo, señalando su nombre, dirección 
de correo electrónico y teléfono donde podrá 
ser ubicado. Se sugiere que en este mensaje 
se incluya una descripción de sí mismo, ex-
plicitando el hecho de haber participado en 
cursos b-learning, de manera que su propia 

experiencia como alumno será una poderosa 
herramienta para ejercer su labor. A lo lar-
go del desarrollo del curso se recomienda el 
envío de un mensaje grupal al inicio de cada 
módulo, uno durante el desarrollo de éste y 
uno antes de su finalización, a modo de recor-
dar los plazos y fechas de envío de trabajos. 
Para un curso de esta naturaleza se utilizan 
las herramientas grupales de comunicación, 
como foros y el salón de chat. Ambas herra-
mientas posibilitarán la creación de comuni-
dades entre tutores, y luego de comunidades 
entre las educadoras participantes. Estos es-
pacios comunicativos ofrecen posibilidades 
de crear entornos de aprendizaje que permi-
ten implementar estrategias de enseñanza y 
aprendizaje en las cuales la interacción posi-
bilita el trabajo colaborativo y la construcción 
de conocimientos.
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Los nuevos escenarios de la educación en México  
y el papel de las revistas científicas especializadas1

Manuel Gil Antón*

saben lo que hay que saber la propia Lourdes, 
Ángel Díaz Barriga, Axel Didriksson y Mario 
Rueda. Así como de las complicaciones de la 
gestión editorial tienen amplia experiencia 
Ricardo Cantoral, Matilde Luna, Juan Manuel 
Piña, Roberto Rodríguez y Alejandra García. 
Salvo mi experiencia como editor de la año-
rada Universidad Futura, no soy experto en 
estas lides ni en las que tienen que ver con la 
distribución y uso del conocimiento, en don-
de sí lo son María Bertely, Imanol Ordorika, 
Rosario Rogel y Lya Sañudo. Las tres mesas de 
este Coloquio abordarán contenidos específi-
cos del tema editorial. 

Dilemas, temas y problemas

Quizás sea mejor anticipar que lo que voy a 
proponer serán, más que certezas, siempre 
tan endebles, preguntas o dilemas sobre la 
relación que advierto entre la dinámica de los 
procesos educativos y las revistas científicas 
especializadas.  Me refiero a los sitios donde 
publicamos, o donde intentamos publicar, 
con el máximo rigor, la correspondencia par-
cial y aproximada entre los modelos teóricos 
que pergeñamos, y alguna parcela de ese es-
pacio de las relaciones sociales —lo educati-
vo—; estimo que lo hacemos animados, ojalá 
todavía, por comprender o arriesgar alguna 
explicación. 

 1 Conferencia magistral impartida en el marco de la celebración del 35 aniversario de la revista Perfiles Educativos, 
como parte de las actividades del coloquio “Educación, producción y difusión del conocimiento”, realizado el 20 
de agosto de 2013 en el Auditorio “José María Vigil”, edificio de la Biblioteca y Hemeroteca Nacionales, Centro 
Cultural Universitario, Universidad Nacional Autónoma de México.

 * Doctor en Ciencias por el Centro de Investigación y de Estudios Avanzados (CINVESTAV), del Instituto Politécnico 
Nacional (IPN). Es profesor-investigador del Centro de Estudios Sociológicos del Colegio de México y director 
académico de Educación Futura, un espacio electrónico para la discusión sobre el sistema educativo mexicano. 
Especialista en temas de sociología de la educación, actores, estructuras y procesos en la educación superior y 
epistemología de las ciencias sociales, entre otros. CE: mgil@colmex.mx

Introducción

Muy buenos días. Dada la importancia de lo 
que hoy ocurre —el hecho de celebrar 35 años 
de Perfiles Educativos— fue un reto interesan-
te cómo plantear la posibilidad de discutir, 
primero, la relación entre los nuevos escena-
rios de la educación en México con las revistas 
científicas especializadas y, a su vez, con noso-
tros, los que en alguna ocasión hemos tenido 
el gusto de escribir en ellas. No me parecía, y 
menos en una ocasión como ésta, hacer una 
ponencia que no tuviese la posibilidad de ser 
discutida, porque creo que algo que nos hace 
falta en estos momentos educativos —y siem-
pre—, como parte del ethos de nuestro trabajo, 
es discutir. 

Agradezco sinceramente a mis cole-
gas del Instituto de Investigaciones sobre la 
Universidad y la Educación (IISUE), a Lourdes 
Chehaibar, su directora, y a muchos colegas 
más, su generosa invitación a compartir algu-
nas ideas. 

Antes de continuar, quiero hacer una acla-
ración. Además de agradecer que me convi-
den a esta muy merecida fiesta por el tesón, la 
constancia y esmero en la calidad de Perfiles 
Educativos durante tantos años, quiero decir 
que me alegró mucho que me pidiesen una 
reflexión sobre estos temas generales, habida 
cuenta que de Perfiles, su historia y avatares, 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 143, 2014  |  IISUE-UNAM
Manuel Gil Antón  |  Los nuevos escenarios de la educación en México y el papel de las revistas científicas… 197

Un dilema antiguo

Subyace a la propuesta que me hicieron como 
tema a desarrollar, el antiguo y complicado 
asunto de la relación entre el poder y el saber. 
¿Cómo se vinculan, en caso de ser posible, el 
terreno de la convicción y el de la renta polí-
tica? ¿Cómo se relaciona el valor del conoci-
miento fincado en la coherencia lógica entre 
proposiciones, y la construcción y el acarreo 
de evidencia relevante, que se da a conocer en 
las revistas dirigidas a especialistas en el cam-
po disciplinario que Perfiles Educativos ha 
contribuido a delimitar desde hace 35 años, 
con quienes ejercen funciones de gobierno o 
de Estado? 

Poder y saber: el que puede, ¿cuánto sabe?, 
¿cuánto requiere saber de la investigación 
acumulada para incidir realmente, y para 
ensanchar o modular espacios de acción en 
el abigarrado conjunto de procesos sociales 
que implica la acción educativa en la socie-
dad? Esta pregunta ha acumulado una fuerza 
especial en las dos semanas que me ha lleva-
do preparar este texto.2 ¿El saber es condición 
necesaria, suficiente o trivial —en el sentido 
de innecesaria— para la acción política? ¿Se 
trata de empaque, del elegante ropaje que “vis-
te” con el aroma del conocimiento experto, al 
discurso que justifica el ejercicio del poder? 

Profundicemos en esta cuestión. La pre-
tensión del saber como condición para fundar 
acciones públicas, ¿es la razón que, de verdad, 
une al político con el científico? ¿La compañía 
de los conocedores junto a los políticos tiende 
nada más a legitimar futuras acciones, o hay 
algunas que son producto del impacto del co-
nocimiento experto? El pasado 8 de agosto de 
2013, en la Facultad de Derecho de la UNAM, 
el licenciado Emilio Chuayffet, secretario de 
Educación Pública, afirmó que a consecuen-
cia de que los poderes fácticos habían asaltado 
la rectoría de la educación, resultaba necesa-
rio —obligatorio fue el término que usó— que 

el sector educativo fuera reorganizado. No 
más un archipiélago incomunicado, reiteró. 
Dijo también, que dada esa necesidad de re-
organizar el sistema, era urgente establecer un 
diálogo entre la academia y la administración 
pública. Un diálogo que, según sus palabras, 
ya se había iniciado.

Al respecto recordemos que para que el 
Presidente de la República enviara al Senado 
las cinco ternas de las que saldrían nombra-
dos los integrantes de la Junta de Gobierno 
del Instituto Nacional para la Evaluación 
Educativa (INEE), el secretario envió, dos ve-
ces al menos, sendos correos electrónicos 
solicitando a los especialistas en educación, 
en general adscritos al Consejo Mexicano de 
Investigación Educativa (COMIE), y supongo 
que a otras personas también, que sugiriesen 
15 nombres de personas preparadas y capaces 
para ser parte de ese órgano evaluador. No 
sólo solicitaba nombres, sino que las propues-
tas se presentaran en el orden de preferencias 
de los académicos consultados: quiénes, del 
conjunto de sus preferencias, eran los ade-
cuados para permanecer más tiempo en su 
cargo, y los que deberían permanecer menos. 
Muchos respondieron, según me he entera-
do; pero otros, habida cuenta de la capacidad 
genética de cooptación del estilo corporativo 
de gobernar del PRI, por convicción o pre-
caución, se abstuvieron. No obstante, con 
finura y buenas maneras, ello no impidió 
que en el tercero y último mensaje, el señor 
secretario agradeciera a todos muy cumplida-
mente su participación, aunque no hubieran 
respondido. 

Recuerdo que alguien preguntó sobre la 
racionalidad del proceso y señaló la incohe-
rencia de nombrar primero a las autoridades 
del INEE, los cinco Consejeros de su Junta de 
Gobierno, antes de que hubiera sido aprobada 
la ley respectiva. En otras palabras, la reforma 
educativa había previsto, vaya paradoja, poner 
primero a los directivos y luego definir cómo 

 2 En el momento de redactar estas cuartillas, se hallaba en pleno proceso la discusión y aprobación de las Leyes 
Secundarias relativas a la Reforma Constitucional de los artículos 3º y 73º, el primero en relación con la educación, 
y el segundo en el que se expresan las facultades del Congreso de la Unión.
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sería la institución que habrían de conducir. 
Así se dio ese proceso. En este tipo de temas 
hay pareceres variopintos, de tal suerte que es 
preciso hacernos cargo de la diversidad. 

Una vez integrada la lista de recomenda-
ciones, según reportó en la prensa la SEP, se 
hicieron consultas a un número más reducido 
de colegas. Para quienes suelen comparar los 
temas educativos con el futbol, fue significati-
vo que a varios de los invitados a ser parte de 
las ternas se les informara un poco en secreto, 
con la cauta discreción de un guiño del poder, 
que habían sido ellos los que habían recibido 
más apoyo. Fueron al menos siete los que, de 
alguna u otra manera, se supieron preferidos 
por los consultados. ¿Tantos empates hubo? 
¿Más que en una mala jornada de la liga mexi-
cana de balompié? Bien pudo ser eso, aunque 
hay lugar a dudas. 

Lo que es innegable, a mi juicio, es el efec-
to que esto generó: cuando el poder llama a la 
puerta, y acerca a nuestra mano el anillo que 
lo caracteriza, aunque sea lejana o incierta la 
promesa, como en este caso (ser parte de una 
terna de la que podría o no ser electa la per-
sona), es decir, cuando el poder llama por su 
nombre a una persona, como decía Althusser, 
y le informa que es necesaria para algo, se ge-
nera una situación compleja en el ánimo, en 
la cabeza y en las tripas de quien es interpela-
do. Añádase que si se le dice al interfecto que 
la comunidad de especialistas coincide con 
quien le invita en que es él o ella el o la me-
jor para la tarea, la voz de los que llaman en 
nombre de la República y sus necesidades es 
tan fuerte que amarrarse al mástil para evi-
tar el canto de las sirenas resulta en extremo 
difícil, si esa es la opción que se quiere tomar; 
y si se ha decidido aceptar, porque se estima 
conveniente y posible contribuir a mejorar las 
cosas —posición tan respetable, comprensible 
e insegura como la que emula el viejo y recelo-
so navegante griego— se allana el camino al sí. 

Quiero insistir en que aceptar o no son op-
ciones no sólo posibles, sino válidas. Cada una 
se sostiene sobre argumentos y convicciones 

distintas, eso es lo interesante: quien se ata al 
mástil y pone cera en sus oídos, gana y pier-
de; el que acepta participar, también gana y 
pierde. No son dos males entre los que esco-
ger, sino dos caminos que van a rumbos di-
ferentes y tienen, ambos, límites, barrancos y 
posibilidades. 

El tema antiguo en la situación 
del verano mexicano en 2013

El asunto que procuraré aclarar(me), o al me-
nos someter a su consideración crítica, es justo 
esa relación entre los que coordinan y convo-
can a una nueva etapa en la vida de la edu-
cación nacional con los parroquianos de las 
revistas especializadas en temas educativos. 
En esta circunstancia nacional, el hecho de 
que hoy está en la cárcel quien al parecer era la 
única dirigente de grupos fácticos, asaltantes, 
atracadores, secuestradores o colonizadores 
bárbaros de la SEP no es menor; es decir, se ha 
hecho a un lado al personaje en quien se con-
centró —equivocadamente a mi entender— la 
idea de que era él, y nada más él, el obstáculo 
nacional en el tema educativo. Con la reforma 
constitucional ya aprobada y las leyes secun-
darias en el Congreso, los nuevos adminis-
tradores del poder federal están procurando 
establecer una relación con los especialistas 
en la investigación educativa como tales, es 
decir, como personas, pero también con sus 
espacios de asociación y publicación. 

Y vaya que los escenarios novedosos vie-
nen recios: entre el 21 y el 23 de agosto, es de-
cir, en 72 horas, en 144 medias horas, en 288 
cuartos de hora, o en 4 mil 320 minutos de este 
momento en que hablo ante ustedes, el Pacto 
por México ha pactado que los miembros del 
Congreso sancionen tres leyes secundarias 
aprobadas ayer en comisiones. Si no me equi-
voco, pues mal profeta soy, al menos una, la 
del INEE, pasará al acervo de las regulaciones 
vigentes por amplia mayoría. Es la única que 
tiene un plazo constitucional establecido para 
que se realice antes de fin de mes. 
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Una paradoja 

Me desvío un poco del argumento, porque 
vale la pena mencionar que cuando se leen 
los proyectos de la Ley del INEE, ésta supone 
que ya están aprobadas la Ley del Servicio 
Profesional Docente y las modificaciones a la 
Ley General de Educación, de tal manera que 
resulta lógico, al menos en la manera de pen-
sar del Partido Revolucionario Institucional y 
de Acción Nacional, que, como hicieron ayer, 
las aprobarán en comisiones. Como pronósti-
co, al menos la del INEE pasará; quizá las otras 
dos, la de Servicio Profesional Docente y la 
nueva versión de la Ley General de Educación, 
podrían enfrentar más escollos. Ya veremos. 

Como dice el refrán, poco vivirá el que 
no alcance a ver el desenlace cuando termine, 
pasado mañana, este asunto legislativo. Salvo, 
estimados amigos y amigas, que ocurra de 
nuevo que los diputados y senadores le tuer-
zan la mano a Cronos, o si les parece mejor, 
que cierren de nuevo la ya cerrada XEQK, “la 
hora exacta, la hora de México”, y detengan el 
reloj legislativo para que resulte que el sábado 
y domingo, por decir algo, o hasta el lunes o el 
martes inclusive, sigan llevando el nombre del 
camarada de Robinson Crusoe, en lugar del 
suyo: Viernes. Ya veremos. 

Retomando el hilo

Ahora bien, en este contexto de la relación 
entre la comunidad de investigadores educa-
tivos y el poder, me parece necesario colocar 
la discusión en el nuevo entorno de la educa-
ción en México.  Es ahora conducida por una 
administración que concibe a una Secretaría 
de Educación Pública incorrupta y bella don-
cella, o grácil mancebo: honradísima persona 
que fue asaltada por los poderes fácticos y, por 
ello, no cumplió su responsabilidad; a mi jui-
cio, esta leyenda es falsa, pues lo que ocurrió 
fue que la SEP abdicó de su obligación de ser 
la coordinadora y responsable de la educa-
ción en el país. Y renunció a sus tareas porque 

tanto el aparato gremial como otros grupos de 
poder fáctico, sin excluir a los partidos políti-
cos en una mala forma de ejercer sus funcio-
nes de interés social, pactaron con este despa-
cho del ejecutivo para subordinar los intereses 
educativos a muchas otras consideraciones 
de carácter político y de control. En la medi-
da en que creamos que el único problema ya 
está resuelto porque está recluido el personaje 
que personificó al diablo en este asunto, en 
esa misma medida estaremos esquivando de 
manera torpe la complejidad del problema 
educativo que vivimos. Y no porque suponga 
inocencia en la relación de tal persona o esos 
grupos de interés, sino por el riesgo de perso-
nificar los asuntos que corresponden a arre-
glos institucionales, así sean perversos. Eso, 
entre otras cosas, lo he aprendido al ser lector, 
y generosamente ocasional autor, de Perfiles 
Educativos.

Hay distintas dimensiones implícitas en la 
encomienda que me han hecho y durante mu-
chos días hice, borré y regresé a esquemas que 
me permitieran ordenar, como andamio, es-
tas cuartillas. En primer lugar está la cuestión 
de la lógica entre quien ejerce el poder y aquel 
que procura fundar el saber, cuestión que se 
puede afrontar desde lo propuesto como irre-
ductible por Weber. Esto deriva, para él, en las 
referencias éticas a las que adhiere cada tipo de 
actor social: la responsabilidad para el poder; 
la convicción en el caso del saber. Este tema lo 
hemos discutido mucho, y de ello ha quedado 
huella y testimonio en Perfiles Educativos; no 
estaría mal, sin embargo, bosquejar aquí bre-
vemente el modo en que el asunto puede orde-
narse. En segundo lugar, hay una nueva difi-
cultad en un polo de la relación que si bien no 
es tan reciente, se agudiza cada día. Me refiero 
al sentido que tiene hoy publicar en revistas 
especializadas en el contexto de las transfe-
rencias monetarias condicionadas, que es el 
sistema que guía las trayectorias académicas 
en el país desde hace 30 años. Esto conduce 
a inquirir sobre la lógica con la que investi-
gamos, el sentido que tiene publicar y frente 
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a quién nos colocamos en el momento de es-
cribir, es decir, a quién le estamos escribiendo. 

La tercera cuestión, y final, consiste en 
preguntarnos si la publicación en revistas de 
divulgación es parte integral de nuestro ofi-
cio, o si sólo es una opción para quien quiera 
abrir espacios para la construcción de opi-
nión pública crítica, esto es, para quien quiera 
dar cuenta de hallazgos, dilemas y cuestiones 
importantes, en un lenguaje accesible, para 
ser leídos por otros públicos. Y por accesible 
no queremos decir trivial, sino diferente, se-
rio, dirigido a lectores que no son especialis-
tas, entre ellos, quizás sobre todo, a las y los 
profesores del país. 

En síntesis, serán tres pasos los que dare-
mos en este espacio: uno, la vieja polémica del 
barranco entre el poder y el saber, la íntima 
relación —o la tensión permanente— entre 
los dos oficios; en segundo lugar la pregunta 
¿para quién escribimos?, ¿cuál es el lector al 
que buscamos y qué esperamos de él? Y en 
tercer lugar: ante una corriente que empuja 
reformas, las revistas especializadas ¿no po-
drían aventurar versiones serias, pero no or-
todoxas en términos de la ortodoxia académi-
ca, para que sus contenidos contribuyan a la 
construcción de posiciones críticas, informa-
das y sólidas con las que más ciudadanos in-
gresen al debate político sobre la educación en 
el país? Plantearé entonces las tres cuestiones. 

Poder y saber, poder saber  
y saber poder

Con relación a la primera, y en términos más 
abstractos que los anteriormente expuestos, 
en la relación poder-saber encuentro tres po-
siciones: la que denomino el barranco, que 
sintéticamente plantea que no hay posibilidad 
de relación, dadas las lógicas que animan a las 
dos actividades. En su caso, que el que quiera 
saber que se entere de lo que implica poder, 
y que el que quiere poder se entere de lo que 
se deriva del saber. Lo que se puede decir es 
que quien está en situación de poder puede, si 

quiere, ir a donde se ha hecho investigación, 
para entender, ya que eso lo ayudaría en su 
principal función, que es lo complicado: mo-
dificar las relaciones sociales. Y que, a su vez, el 
que quiera saber, se entere de lo que se deriva 
del ejercicio del poder, que es la complejidad. 
Ya lo decía Pablo Latapí; él inició su vida en la 
investigación educativa pensando que ésta te-
nía mucho impacto en la acción política, pero 
al final planteó sus dudas, porque para él, los 
que investigan no comprenden lo complicada 
que es la acción política, y por el lado de la po-
lítica no se comprende la complejidad de los 
procesos involucrados en las indagaciones. En 
esta línea del barranco termino comentándo-
les un diálogo ficticio que yo he oído: “señor, 
es muy fácil criticar pero muy difícil edificar”. 
¿Quién dice esto? ¿El señor funcionario, o un 
colega que piensa que se investiga para orien-
tar al poder? Y he escuchado la respuesta: “No 
es cierto que sea muy fácil criticar pero muy 
difícil edificar, porque es muy difícil edifi-
car una buena crítica, una crítica fundada”. 
¿Quién habla? El señor investigador.

La segunda corriente que encuentro es 
la que entiende la relación entre el saber y el 
poder como una obligación. En la República, 
Platón propone que gobiernen los filósofos. 
Al recordar a Platón me di a la tarea de revi-
sar mis viejos apuntes de cuando estudiaba 
Filosofía, y recurrí a Comte. Qué paradoja: 
los que sostienen que es imprescindible la 
relación entre saber y poder son positivistas 
comtianos. Toda ciencia, decía Comte, tiene 
el objetivo de la previsión; en el siglo XIX se le 
atribuía a la ciencia esa característica, aunque 
después supimos que era simplemente his-
tórica. Yo, como buen gallego, sostengo que 
prever es muy difícil, sobre todo si se trata del 
futuro. Decía Comte que hay que saber para 
prever, con el fin de poder. La fórmula sagra-
da del positivismo, dice Don Augusto, es el 
amor como principio, el orden como base y 
el progreso como objetivo. Esto es, una con-
cepción de ciencia y una concepción de re-
flexión, de trabajo y de ciencia social que se 
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basa en la idea de progreso; esta idea no acusa 
recibo de la revolución científica de Darwin, 
porque esta última recupera el papel del azar 
y rompe con la teleología y con la idea de que 
todos vamos progresando hacia el capitalis-
mo, es decir, hacia cierto tipo de civilización. 
Lo que sostiene Darwin es que pasamos de un 
estadio de equilibrio inestable a otro, donde el 
más apto sabe que es más apto porque sucedió 
que no murió. Entonces, para la posición que 
sostiene que la relación entre poder y saber es 
una obligación, el conocimiento sólo se reali-
za en tanto dirige a la acción. Porque saber es 
poder. Son los dos extremos: el barranco y la 
íntima unión. 

La tercera postura plantea que entre saber 
y poder hay una tensión constante, porque se 
trata de una relación muy inestable, disrupti-
va a veces, y en ocasiones muy frustrante para 
ambos lados. Pero es mejor que nada, y mejor 
también que la inocencia o la ingenuidad. 

Rápidamente añadiré algo sobre la tensión 
inestable, es decir, sobre esta tercera opción. 
En 1994, hace 20 años, terminamos una inves-
tigación con la cual yo quedé muy satisfecho; 
la hice con investigadoras e investigadores de 
la UAM que me permitieron ese privilegio, y 
publicamos el libro Los rasgos de la diversidad: 
un estudio sobre los académicos mexicanos. 
En él citamos a Weber, cuando propone que 
“Una ciencia empírica no puede enseñar a 
nadie qué deber hacer, sino únicamente, qué 
puede hacer, y en ciertas circunstancias, qué 
quiere”. 

En ese trabajo muy inicial sobre los profe-
sores y profesoras universitarios, nos arriesga-
mos a pensar. Algunos colegas que sabían de 
nuestra dedicación a la investigación en este 
tema, nos preguntaban si derivado de nuestro 
estudio se podría generar un programa de po-
líticas para el desarrollo del cuerpo académico 
en México. Nosotros hemos respondido siste-
máticamente que no es su propósito, debido a 
que las propuestas de política académica ope-
ran fundamentalmente con arreglo a valores 
e intereses que descansan en postulados del 

deber ser, mismos que son eficaces en la me-
dida en la que son asumidos y cristalizan en 
grupos amplios de actores interesados en la 
vida académica o en cualquier asunto. 

La propuesta de objetivos y propósitos que 
se fincan en proposiciones de deber ser, que 
guían las acciones humanas, no se justifican 
nunca por su validez científica. Se basan en 
valores. Los grandes avances que la Ciudad 
de México ha tenido en materia de respeto a la 
diversidad, el gran avance que significó para 
la UNAM tener el mejor horizonte para la re-
gulación de las relaciones de género, derivó, 
es verdad, del conocimiento, pero sobre todo 
de la construcción política que realizara un 
conjunto de personas que en ello han puesto y 
empeñado buena parte de su vida, de sus valo-
res; por ello en su tiempo recibieron los golpes 
e incomprensiones, y ahora, el reconocimien-
to que merecen. 

La constelación de valores, dice Weber, 
es lo que funda la acción política; entonces, 
si cada quien se esmera en su lógica, y si cada 
quien procura ser fiel a su ética, lo que es po-
sible es discutir. No dialogar, porque a mí me 
parece muy blando ese término cuando se 
trata del poder. Discutir es mucho más inte-
resante cuando conversamos sobre lo que tra-
bajamos y tenemos diferencias, porque dialo-
gar implica una lógica mucho más amistosa. 
Al discutir no quitamos la amistad, pero la 
distinguimos. Discutimos para que la acción 
comunicativa del que investiga —y aquí me 
recargo en Habermas— se talle con la lógica 
instrumental del que gestiona, y para que la 
acción instrumental abreve de la comunicati-
va, y la acción comunicativa acuse recibo de 
la complejidad de la acción instrumental. Del 
ejercicio del esquema medios-fines. 

La crítica es un valor de la modernidad 
que no debemos perder en la posmodernidad, 
porque es un valor en sí mismo que hay que 
reivindicar. Esto nos lo ha enseñado Perfiles; 
en sus páginas encontramos, en quienes aún 
nos acompañan después de 35 años, el profun-
do valor que la crítica tiene en la investigación. 
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Si el experto hace política, no por experto la 
hará bien. Y si el político hace artículos de in-
vestigación, no por tener muchos años de ges-
tor hará buena ciencia.

La síntesis que propongo es que, por hoy 
y para mí, como diría León Felipe, la cien-
cia empírica, la investigación, puede indicar, 
como decía Weber, qué se puede hacer, cuáles 
son los umbrales de posibilidad, pero no la 
manera de hacer las cosas. Esa corresponde a 
la acción política. 

¿Para quién escribimos?

En la circunstancia en la que vivimos des-
de hace 30 años, que es la historia de Perfiles 
Educativos, me pregunto si el objetivo de 
nuestro trabajo como investigadores es acu-
mular puntos, o buscar lectores. Las transfe-
rencias monetarias condicionadas (TMC) han 
intentado resolver el problema de la crisis 
salarial de los ochenta de la misma manera 
que el programa Oportunidades focaliza a 
los más pobres para darles monedas a cam-
bio de que cumplan ciertas condiciones para 
romper la reproducción intergeneracional 
de la pobreza. Con esa lógica se construyó 
el Sistema Nacional de Investigadores: para 
otorgar transferencias monetarias condi-
cionadas a que en el menor tiempo posible 
nos hiciéramos doctores, publicáramos de 
preferencia en inglés y a partir de ese cum-
plimiento recibiéramos más monedas. Esta 
cuestión se incluyó después en todas nuestras 
instituciones como la forma de guiar la tra-
yectoria académica; esto es, se ha confiado, 
y creo que en ello hay un gran error, en que 
el dinero generará tradiciones académicas. 
Esto es imposible, pues las tradiciones aca-
démicas se fincan en proyectos, en éticas, en 
convicciones. Lo que sí hace el dinero es cam-
biar los hábitos de consumo. Y lo ha logrado. 
Entonces una cuestión que ha de plantearse y 
que en Perfiles Educativos, o en cualquier otra 
revista, generará siempre una tensión, es que 
en estas revistas debemos publicar no para las 

comisiones dictaminadoras, sino para los lec-
tores: en este caso la comunidad académica de 
referencia y otras que busquen la generación 
de una corriente crítica cuyo poder se trasla-
de a la acción política como influencia posible 
del saber, fundado, otra vez, en la crítica como 
valor de nuestra civilización. Y ¿cuál es el 
tema que tenemos que resolver? Pues un cír-
culo vicioso cada vez más complejo, cada vez 
más cerrado. Nos dan dinero por ser más “de-
seables”; y el perfil deseable tiene ciertas ca-
racterísticas: si es deseable ser doctor, y por ser 
doctor hay que publicar, hay que publicar en 
revistas que estén en el padrón. El CONACyT 
tiene la atribución absolutamente soberbia de 
decir cuáles revistas están en el padrón, tanto 
nacionales como extranjeras, de tal manera 
que a la hora de juzgar si un artículo vale la 
pena se ve si la revista está en el padrón, y si 
sí, se pone palomita, diga lo que diga. Si las 
revistas, además, para poder tener escritores, 
requieren de estar en el padrón, y para estar 
en el padrón tienen que cumplir ciertas reglas, 
por ejemplo, una cierta dosis de premura, al 
final la revista es un espacio para el debate en-
tre especialistas, en vías de convertirse en un 
paquete de monólogos arbitrados, encamina-
do a los dispensadores de monedas. Perfiles, 
Sociológica, la revista que ustedes quieran, tie-
ne hoy un componente ético en la construc-
ción de nuestra comunidad de investigación 
y es un espacio de discusión que debe tender a 
la mejora de la siempre perfectible manera en 
que vemos las cosas; o bien defenderse de ser 
algo que, con tapas un poco duras, contiene 
monólogos dirigidos a las comisiones dicta-
minadoras. Se pueden hacer bien las cosas y 
también ser bien evaluados. En este homenaje 
a Perfiles quisiera que siga siendo el espacio en 
el cual se buscan lectores. Al final lo que hay 
que evitar es el riesgo de ser una comunidad 
que cada vez escriba más, y lea menos.

Quiero aclarar, por último, que este di-
lema no es un dilema moral, sino estructu-
ral; tanto los individuos como las revistas, 
para sobrevivir con ética, deben encontrar la 
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brújula interior en su comunidad o en su per-
sona. Porque institucionalmente están dadas 
todas las condiciones, ya no para la simula-
ción, que es cuando se sabe que se actúa como 
otro, sino para la gesticulación; después de tres 
décadas el simulador pasa a ser gesticulador, 
en el sentido de que ya cree que su actuación 
es lo que es. En síntesis, si las autoridades edu-
cativas se están saciando, se están hartando de 
indicadores, que la sed que Perfiles Educativos 
despierte sólo se sacie con la discusión y con la 
investigación bien apasionada. 

¿Y los otros públicos,  
los ciudadanos?

Quisiera cerrar diciéndoles una frase que 
con frecuencia me toca recibir: “Manuel, no 
pierdas tiempo. No metas lo que haces en el 
periódico a la evaluación del SNI”. Pero yo 
me pregunto, ¿no sería posible producir, con 
base en las revistas especializadas, versiones 
periodísticas o de ensayos para la divulgación 
de los saberes que deriven de la investigación? 
¿No podrían las revistas especializadas gene-
rar formas de comunicación que informen a 
amplios sectores sociales cuáles son las cosas 
que desde la investigación se ven y se pueden 
esclarecer, al menos en su complejidad? A mí 
me parece que esto lo tendríamos que pensar, 
pero desde luego sin confundir los dos ámbi-
tos: el de la producción científica con acuerdo 

a los estándares que tenemos que cumplir (y 
que se requieren cumplir porque son los que 
permiten la posibilidad fincada del debate), y 
las otras formas de comunicación que se de-
riven del primero y que deberán ser, también, 
muy serias. 

•

Estimados y estimadas colegas, yo hasta aquí 
llego. Mucho hay que discutir, pero hay dos co-
sas que considero ciertas, de nuevo con León 
Felipe: por hoy y para mí, creo que aprendere-
mos de estos temas y otros al analizar, ponde-
rar y reconocer el papel histórico que Perfiles 
Educativos ha significado para la comunidad 
de investigadores de la educación. Estas discu-
siones no se pueden realizar bien sin atender a 
esta revista, a este espacio de discusión que es 
tan valioso. En el juicio del aporte de una re-
vista, del aporte de un individuo, y en la forma 
de generar los procedimientos que conduci-
rán a la política pública o a la lógica de la pu-
blicación de una revista, no olvidemos la ense-
ñanza de nuestro querido Eduardo Ibarra, que 
podría sintetizarse en que los procedimientos 
son tan importantes que Birnbaum tiene ra-
zón: “Si no podemos medir lo que es valioso, 
acabaremos valorando nada más lo que es 
medible”. Que eso nunca sea, que no lo ha 
sido, ni lógica ni futuro ni proyecto de Perfiles 
Educativos. Muchas gracias. 





R E S E Ñ A S

[reseñas]
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Educación superior y pueblos indígenas 
y afrodescendientes en América Latina. 
Normas, políticas y prácticas 
Daniel Mato (coordinador)  
Caracas, UNESCO-IESALC, 2012

Marcelo Gastón Jorge Navarro*

Educación superior y pueblos indígenas y afrodescendientes en América 
Latina. Normas, políticas y prácticas es un libro que compila diversos 
estudios en torno a la situación de los pueblos indígenas y afrodescen-
dientes en los países latinoamericanos, en relación al acceso y perma-
nencia en el nivel superior de educación. Dichos estudios son resultado 
del trabajo efectuado en el proyecto “Diversidad cultural e intercul-
turalidad en educación superior en América Latina”, del Instituto de 
la UNESCO para la Educación Superior en América Latina y el Caribe 
(UNESCO-IESALC). Es el cuarto libro editado en este marco y dirigido 
por Daniel Mato, un destacado investigador argentino especialista en 
temas vinculados con la diversidad cultural y la educación intercultural.

En las páginas del libro se analizan distintas experiencias de institu-
ciones de educación superior (IES) de América Latina y las propuestas 
de las políticas educativas destinadas a los pueblos indígenas y afrodes-
cendientes; así mismo, busca generar bases para la formulación de re-
comendaciones y criterios, y para la identificación de problemáticas en 
torno a la materia. 

La obra incluye un panorama general sobre la temática en el cual 
muestra diversos indicadores en la región y estudios de caso de ocho 
países de Latinoamérica en los que se analiza la vinculación con las po-
líticas públicas de educación superior. Cabe mencionar que cada estu-
dio que se presenta ha sido realizado por profesionales afrodescendien-
tes e indígenas; en este sentido, si bien desde la visión que orienta a este 
proyecto, los asuntos de diversidad cultural e interculturalidad no son 
exclusivamente de interés de los pueblos indígenas y la población afro-
descendiente, sino que atañen a todos los componentes de las respecti-
vas sociedades nacionales, se optó por encargar estos estudios a un es-
cogido grupo de profesionales indígenas y afrodescendientes, quienes, 
además de poseer excelentes credenciales académicas, por experiencia 
personal y profesional están particularmente familiarizados con algu-
nas de las dinámicas de exclusión que resultan de especial interés para 
esta investigación (p. 12).

	 *	 Investigador del Centro de Estudios de la Argentina Rural, Universidad Nacional 
de Quilmes. CE: mjorgenavarro@conicet.gov.ar
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Los trabajos presentados se enmarcan en el análisis de cuadros nor-
mativos y experiencias concretas, y toman como referencia la opinión 
de los propios actores en cada país.

Entre los autores de los ocho capítulos que conforman esta obra 
destaca la diversidad de recorridos profesionales y de proceden-
cias de formación: Mindahi Crescencio Bastida Muñoz es doctor en 
Desarrollo Rural; Juan Chojoj Mux es médico cirujano; María Eugenia 
Choque Quispe es especialista en temas de género e interculturalidad; 
Gavina F. Córdova Cusihuamán es profesora de Lengua y Literatura; 
Luis Fernando Cuji Llugna es licenciado en Ciencias de la educación 
con especialidad en Psicología educativa; Sandra Davis Rodríguez es li-
cenciada en Sociología y máster en Antropología social; Mirta Fabiana 
Millán es profesora superior en Artes visuales; María das Dores de 
Oliveira-Pankararu es historiadora y graduada en Pedagogía, y Marcos 
Williamson Cuthbert es ecólogo con una maestría en Desarrollo con 
identidad.

Los diversos estudios que conforman la obra señalan que los avan-
ces más significativos en materia de políticas se dieron (y se dan) a nivel 
normativo-legislativo, por encima de las prácticas educativas concretas; 
es por ello que los trabajos hacen una interpelación constante a la nece-
sidad de que los sistemas educativos latinoamericanos, especialmente 
en los niveles superiores, generen nuevas estrategias de construcción de 
interculturalidad.

El libro se divide en capítulos que desgranan la evolución, sosteni-
miento y actual situación de las políticas de educación superior para los 
pueblos indígenas y afrodescendientes en distintos países de América 
Latina: Argentina, Bolivia, Brasil, Ecuador, Guatemala, México, 
Nicaragua y Perú. 

Como introducción a los estudios de caso de los diferentes países, 
Daniel Mato presenta un primer capítulo denominado “Educación 
superior y pueblos indígenas y afrodescendientes en América Latina. 
Constituciones, leyes, políticas públicas y practicas institucionales”, 
en donde hace un recorrido sobre los principales avances en torno a 
legislación desde la década de 1980 en adelante para el reconocimien-
to, inclusión y desarrollo de los pueblos indígenas y afrodescendientes 
en el continente. Problematiza algunos conceptos como el de diversi-
dad cultural, destacando la heterogeneidad de las organizaciones de 
defensa del sector, y colocando el eje de la discusión en las limitacio-
nes de las estadísticas para el análisis de las políticas estatales en la 
educación superior.

Los avances van desde programas de becas en el nivel superior para 
jóvenes indígenas, hasta programas de cupos especiales en universi-
dades públicas y privadas. Sin embargo, pese a las diferentes políticas 
de inclusión, las posibilidades de acceso y permanencia de indígenas y 
afrodescendientes en el nivel siguen siendo “inequitativas” (p. 18). 
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Interculturalizar toda la educación superior es un asunto que debería 
interesar no sólo a los pueblos indígenas y afrodescendientes, sino a 
todos los sectores de las respectivas sociedades nacionales. Porque es 
condición necesaria para mejorar la calidad de la educación superior de 
los diferentes países, y sus posibilidades de aprovechar mejor las poten-
cialidades de la diversidad de sus poblaciones nacionales y de construir 
sociedades más equitativas, que sean social y ambientalmente sosteni-
bles (p. 19).

Al analizar las dificultades y contradicciones de las políticas edu-
cativas y el papel de los actores gubernamentales, el capítulo ofrece un 
panorama general de la situación en los diversos países del continente; 
focaliza la miranda sobre los “esquemas heredados de las relaciones co-
loniales que han dado origen a estas sociedades” (p. 23) y que aún per-
sisten y entorpecen la puesta en práctica de políticas más inclusivas en 
la región.

Entre los hitos en torno a la legislación en América Latina, el autor 
destaca el rol del Convenio 169 de la Organización Internacional del 
Trabajo sobre los derechos de los pueblos indígenas, firmado en 1989 y 
ratificado por 14 países latinoamericanos, entre los que están Argentina, 
Bolivia, Brasil, Colombia y México. Además destaca la Declaración de 
las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas del 
año 2007, la Declaración de la Conferencia Mundial contra el Racismo 
y la Discriminación Racial de 2001, y la Declaración Universal sobre 
Diversidad Cultural de la UNESCO, aprobada ese mismo año. 

Sin embargo, este avance en cuanto a normativas que mayoritaria-
mente contemplan a pueblos indígenas, no tiene equivalente en el caso 
de los afrodescendientes, en donde se reconoce un gran vacío en la le-
gislación respecto de los derechos de dicho sector. Aun así, para Mato 
se vive una época favorable en cuanto a la valoración de la diversidad 
cultural y el creciente (aunque aún insuficiente) desarrollo de políticas 
de interculturalidad.

El capítulo sobre “Políticas de educación superior y pueblos origi-
narios y afrodescendientes en Argentina”, de Mirta Fabiana Millán, 
aborda la situación de los pueblos aborígenes tanto en zonas urbanas 
como rurales en la Argentina; el texto aborda la vinculación entre el 
imaginario social derivado de las inmigraciones y la consecuente subal-
ternización y ocultamiento de las poblaciones preexistentes. El avance 
del Estado nacional y la indiferencia ante los pueblos indígenas y afro-
descendientes fueron construyendo el relato de una situación que en la 
actualidad sigue siendo de marginación.

Entiendo que ese doble movimiento de pensar la diversidad cultural 
menos como dato de la realidad que como construcción sociohistórica 
—menos como realidad natural que como concepto que, siendo fruto 
de la historia, se disputa en la historia—, permite, por un lado, pensar 
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dinámicamente la dimensión cultural de los procesos socioeconómicos, 
político-jurídicos e ideológicos y, por otro, identificar los verdaderos 
puntos de fricción y los posibles puntos de acuerdo en torno de distintas 
propuestas de reconocimiento del valor de la diversidad cultural (p. 124).

En el nivel superior en Argentina cabe destacar, según la autora, las 
experiencias de educación intercultural llevadas a cabo en las provin-
cias de Río Negro, Chubut, Salta, Mendoza, Formosa y Chaco. En mu-
chos casos, sin embargo, la intervención del Estado se reduce a una ayu-
da económica a través de becas de estudios para aborígenes, mientras 
que para afrodescendientes aún existe un gran vacío legislativo. Esto 
último se debe, en buena medida, a la invisibilización arriba menciona-
da, así como a la constante negación que aún subsiste sobre la población 
negra, que se traduce en ausencia de acciones en la agenda política.

El capítulo “Políticas de educación para pueblos indígenas, origi-
narios, campesinos y afrodescendientes en Bolivia”, de María Eugenia 
Choque Quispe, presenta la experiencia sobre las disputas en torno al 
derecho a la educación en Bolivia, a partir de la lucha del movimien-
to cacical indígena en el país andino. La autora resalta las experiencias 
de la Escuela de Warisata como espacio de reivindicación de derechos, 
una de las primeras escuelas indigenistas gestionadas por los propios 
caciques y, además, un hito de la educación indígena rural en América. 
Este capítulo incluye un mapeo acotado de normas, leyes y decretos 
referidos a la educación en el país, seguido del relato de diferentes ex-
periencias en educación superior indígena en universidades públicas 
y privadas. El texto finaliza analizando tres modelos de universidades 
indígenas en las regiones Aymará, Quechua y de la Amazonía, y hace 
hincapié en los desafíos que enfrentan estas experiencias.

En el capítulo “Las políticas públicas de educação superior para in-
dígenas e afrodescendentes no Brasil: perspectivas e desafios”, María 
das Dores de Oliveira-Pankararu reflexiona sobre las principales po-
líticas educativas en las universidades brasileñas; para ello analiza los 
procesos de inserción y permanencia de la población indígena y afro-
descendiente, a través de estadísticas comparativas con la población 
blanca en Brasil.

Luis Fernando Cuvi presenta el apartado “Decisiones, omisiones 
y contradicciones. Interculturalidad y políticas públicas en educación 
superior en Ecuador”; su texto se centra en los procesos de diseño, apli-
cación y legitimación de las políticas públicas en vinculación con la 
educación superior dirigidas a la población afroecuatoriana e indígena 
ecuatoriana. Una parte del capítulo lo dedica a analizar las políticas pú-
blicas de acceso de indígenas y afroecuatorianos a través de becas y mo-
dalidades especiales. El autor destaca las experiencias de la Universidad 
San Francisco y de su programa de diversidad étnica, y la experiencia de 
la Maestría en Ciencias Sociales de FLACSO y su especialidad en Estudios 
Étnicos, dirigida a profesionales indígenas latinoamericanos (p. 58). 
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El artículo “Políticas de educación superior y pueblos indígenas 
(Maya, Garifuna y Xinca) en Guatemala”, de Juan Chojoj Mux, se divi-
de en cinco segmentos que abarcan el marco normativo en Guatemala: 
constitución nacional, ley de desarrollo social, la Unidad Técnica Asesora 
de Género y Pueblos Indígenas, etc. Asi mismo se estudian las iniciati-
vas de inclusión de la interculturalidad en la educación superior a través 
del proyecto Nimajay, la Coordinadora Nacional de Educación Maya y la 
Asociación Maya de Estudiantes Universitarios. El capítulo incluye la pre-
sentación de experiencias de la Universidad de San Carlos de Guatemala 
y la Universidad Rafael Landívar y sus procesos de inclusión intercultu-
ral en los currículos de algunas carreras, y finaliza con un conjunto de 
propuestas para repensar estas experiencias. Se destaca la participación 
del Proyecto de Desarrollo Santiago por medio de la ESEDIR (Escuela 
Superior de Educación Integral Rural) con la capacitación de maestros en 
la modalidad bilingüe intercultural en las escuelas.

En el capítulo de Mindahi Crescencio Bastida Muñoz, “Políticas 
públicas de las instituciones y programas interculturales de educación 
superior en México”, se analizan distintas estrategias empleadas en 
México focalizadas en los pueblos originarios. El análisis incluye la re-
visión de los diseños curriculares y su vinculación con la interculturali-
dad, y las estrategias planteadas desde las universidades para integrar a 
los estudiantes aborígenes y afrodescendientes, especialmente después 
de las reformas de los años noventa, cuando se produjeron intentos de 
innovación en las formas de enseñanza con la aplicación de la enseñan-
za bilingüe.

“Políticas interculturales en institutos de educación superior en 
Nicaragua”, de Sandra Davis y Marcos Williamson, analiza las polí-
ticas interculturales en la educación superior nicaragüense a partir 
del uso de información documental de las páginas web de las univer-
sidades y del Foro de Rectores de Nicaragua del Consejo Nacional de 
Universidades, incorporando entrevistas a autoridades de los institu-
tos de educación superior e instituciones interculturales. La muestra 
incluye: la Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua-León, la 
Universidad Nacional Agraria, la Escuela Internacional de Agricultura 
y Ganadería de Rivas, y la Universidad de las Regiones Autónomas de 
la Costa Caribe Nicaragüense.

 “Educación superior en el Perú: los pueblos indígenas y afrodescen-
dientes y las políticas públicas e institucionales”, de Gavina Córdova 
Cusihuamán, analiza las propuestas y experiencias en el campo de la 
educación superior en Perú a partir del aspecto normativo, desde las 
leyes y políticas estatales que enmarcan las políticas educativas hacia 
los pueblos originarios y afros, vinculando las demandas de la sociedad 
civil con las políticas públicas. El apartado puntualiza que las decisio-
nes políticas en lo legislativo se traducen en prácticas concretas (o no), 
y cómo estas políticas gubernamentales potencian o dificultan (limi-
tan, en términos de la autora) el acceso de las comunidades indígenas 
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y afrodescendientes a la educación superior en el país. Se toman como 
ejemplos la situación de los institutos superiores pedagógicos y las 
ofertas emanadas de las políticas de integración indígena que actual-
mente se encuentran en proceso de cierre; por sus características, estas 
prácticas se vinculan a las poblaciones indígenas y fungen como ejes de 
desarrollo local. Además, este trabajo se preocupa por los programas 
de inclusión y acción de las universidades peruanas, con énfasis en la 
Universidad Intercultural de la Amazonía.

En síntesis, la presentación de diversas investigaciones en Latino- 
américa va marcando el panorama histórico y actual de las políticas de 
inclusión y permanencia de indígenas y afrodescendientes en la edu-
cación superior, a partir de políticas más vinculadas a la compensa-
ción que a una verdadera integración. El libro nos lleva a pensar que 
los avances en torno a la legislación en América Latina son un aliciente 
serio y concreto para seguir pensando políticas más inclusivas, que pro-
fundicen los procesos de ingreso y permanencia en institutos de forma-
ción superior y en universidades, para aquellos que por siglos fueron 
sometidos al olvido y al ostracismo, resultado de una sociedad que se 
niega, se oculta o no se quiere ver. 

Realizar este tipo de investigaciones que presenta el libro en el ni-
vel superior implica, sin duda, abordar un sistema complejo de redes 
de poder y control social, con una estructura legislativa entrecruzada 
entre políticas nacionales, provinciales y municipales, con sujetos que 
constituyen un amplio sector de la población total de un país que inclu-
ye jóvenes, adultos y personas mayores marcados por la desigualdad y 
la inequidad. Y aunque el entramado de transformaciones y supuestos 
cambios en las orientaciones de las políticas de Estado que impulsan las 
políticas educativas en el ámbito superior muestran la lucha ideológi-
ca, económica y epistemológica que se libra en la construcción de las 
nuevas ciudadanías, y se logran avances legislativos en torno de las di-
versidades culturales de nuestro continente, estos avances siguen siendo 
insuficientes y evocan la necesidad de seguir construyendo alternativas 
de estructuración y financiamiento para políticas de educación superior 
que, lejos de ser compensatorias, sean garantía de derecho para todos. 
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Educación superior, gestión,  
innovación e internalización

Jocelyne Gacel-Ávila y Natividad Orellana Alonso (coordinadoras) 
Valencia, JPM Ediciones, 2013

Purificación Sánchez Delgado*

El texto que se presenta fue realizado en colaboración entre el cuer-
po académico Sociedad del Conocimiento e Internalización, de la 
Universidad de Guadalajara, y la Unidad de Tecnología Educativa de 
la Universitat de València. La coordinación de la obra estuvo a cargo de 
Jocelyne Gacel Ávila y Natividad Orellana Alonso, y está compuesta 
por diez capítulos. Colaboran un total de 24 académicos, que aportan 
sus reflexiones sobre la gestión, innovación e internacionalización en 
el ámbito de la educación superior. 

El comienzo de este libro es muy interesante, en tanto que se refiere 
a uno de los temas que mayor debate están concitando en la comunica-
ción de resultados de evaluación. Parte del planteamiento que realiza 
Gacel-Ávila sobre los rankings globales como parte de los instrumentos 
de que se dispone para la transparencia, la evaluación, la calidad y la 
rendición de cuentas de las instituciones de educación superior en el 
entorno competitivo de la economía global del conocimiento. Aborda, 
desde una posición crítica, los usos de rankings en el contexto universi-
tario latinoamericano, señalando sus efectos. La autora destaca que los 
de mayor influencia entre los distintos grupos que participan en la edu-
cación superior adoptan el formato de tablas de posiciones, y su valor 
para comparar el desempeño de las universidades se limita a aquellos 
que son comprehensivos con investigación intensiva. Es decir, sus in-
dicadores no son adecuados todavía para evaluar el resto de las funcio-
nes de las instituciones de educación superior. Estos instrumentos no 
evalúan por sí mismos la calidad de estas instituciones; por esta razón, 
la autora plantea que la educación superior en América Latina requie-
re aprovechar las herramientas actuales de transparencia y evaluación 
de la calidad como SCImago, U-Multirank, AHELO y los rankings de 
sistemas de educación superior como el U21 Ranking de Sistemas 
Nacionales de Educación Superior 2012. Señala, además, que pueden 
ser de utilidad proyectos tales como el Sistema Integral de Información 
sobre la Educación Superior en América Latina (INFOACES) y el 
European Indicators and Ranking Methodology for University Third 

	 *	Doctora en Filosofía y Ciencias de la Educación. Profesora ayudante de la Universi-
tat de València-Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Edu-
cación. CE: purificacion.sanchez@uv.es
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Mission (E3M), con el fin de diseñar nuevas estrategias de cambio y 
modernización.

En el segundo capítulo del libro, Rosario Hernández y Efrén de la 
Mora analizan la necesidad de formar cuadros directivos en las ins-
tituciones de educación mexicanas. Plantean que más de la mitad de 
los rectores de las diferentes universidades públicas y privadas regis-
tradas en la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior (ANUIES) en México, no cuentan con grado 
de doctor. A partir de ahí, se realiza un análisis de la evolución de la 
gestión educativa, y de los programas de posgrado afines a dicho 
campo del conocimiento en América Latina y en los Estados Unidos 
de América. Los autores concluyen con una propuesta de formación 
a nivel de doctorado, especializado precisamente en el campo de la 
gestión de la educación superior como la que ofrece la Universidad de 
Guadalajara, y que fue acreditada por el Consejo Nacional de Ciencia y 
Tecnología (CONACyT) en México. 

En tercer lugar, Carla Aceves aborda la aplicación del fenómeno de 
la sostenibilidad en todos los niveles educativos para, a partir de ahí, 
aplicarlo en las instituciones educativas de educación superior. Si bien 
señala que comúnmente se confunde con la educación ambiental, la 
cual se centra en la relación entre los humanos y los recursos natura-
les y elementos ambientales, su aportación se sitúa sobre el concepto de 
que la sostenibilidad en las instituciones de educación superior (EDS) 
debería orientarse a la formación integral y transdisciplinar que debe 
promoverse para estimular una forma diferente de pensar y de vivir que 
sea consistente con las necesidades planetarias. En este capítulo, la auto-
ra identifica los conocimientos clave, habilidades y objetivos concretos 
que deberían estar presentes en el currículo para poder reorientar la 
educación a nivel mundial hacia la sostenibilidad. 

En el cuarto capítulo, Cristina López de la Madrid presenta un aná-
lisis de la situación de las tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC) en el mundo con un panorama general del avance que se ha 
tenido en los últimos 20 años. Algunos de los datos y registros presenta-
dos en el Informe Maitland en 1984 se han modificado drásticamente a 
favor de los países en desarrollo. Según datos de la Unión Internacional 
enTelecomunicaciones (UIT), la Conferencia de las Naciones Unidas 
sobre Comercio y Desarrollo (UNCTAD) y la División de Estadística de 
Naciones Unidas (UNSD), África es la región que registra el crecimien-
to más elevado del mundo en la economía de las telecomunicaciones, 
y algunos países de América Latina como Chile, Argentina, México y 
Brasil, se han posicionado en lugares importantes en cuanto al acceso y 
penetración de algunas TIC. Asimismo, India y China son dos ejemplos 
notables: en el primero, los desarrollos tecnológicos y la formación de 
especialistas en el área de TIC han llevado a ese país a ser uno de los 
principales centros mundiales de producción; el segundo se ha desta-
cado por sus importantes inversiones en tecnología, por lo que en la 
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actualidad es el segundo país, después de Estados Unidos, con mayor 
número de usuarios de Internet.

Berta Madrigal y Luis Carro, en el quinto capítulo del libro, iden-
tifican el rol que han asumido las instituciones de educación superior 
(IES) en relación a la certificación y acreditación de competencias labo-
rales; lo que conlleva la vinculación de éstas con el mundo laboral, y el 
análisis de su contribución en la formación del capital humano que de-
mandan los sectores sociales y productivos. Madrigal y Carro primera-
mente analizan la postura de la ONU, la UNESCO y la OCDE sobre certi-
ficación y acreditación de competencias (CyAC), y cómo lo han asumido 
las universidades europeas y algunas latinoamericanas. Posteriormente 
discuten el tema a través del programa mexicano CONOCER, lo que per-
mite a los autores proponer una estrategia para fortalecer y certificar el 
modelo de competencias a través de programas de educación continua. 
Mediante estos programas se ofrece a la ciudadanía un valor añadido a 
lo que cada uno adquiere a lo largo de la vida. Estas instituciones deben 
desarrollar mecanismos adaptados a los contextos en los que se dan y 
tratar de implementar un sistema normalizado para el balance y reco-
nocimiento de las competencias personales y profesionales. Esta estra-
tegia se convertiría en un nexo claro entre la sociedad en general y las 
personas trabajadoras en particular, con las universidades. 

Vicente Gabarda, Victoria Martín de la Rosa, Luis Miguel Lázaro y 
Jacqueline Taylor, nos hablan acerca del fenómeno de la internacionali-
zación de la educación superior, que arranca con fuerza sostenida en las 
décadas finales del pasado siglo, hibrida y se fortalece con el desarrollo 
y expansión de las nuevas tecnologías aplicadas a los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje; exponen también la manera como esto se produce 
en el contexto de la creciente e imparable dinámica de la globalización. 
Se generan así nuevas sinergias que exigen el desarrollo creciente y la 
necesaria democratización de las competencias digitales para que, de 
esta forma, la ciudadanía pueda beneficiarse de las nuevas oportunida-
des de aprendizaje que las plataformas en red empiezan a proporcionar 
a estudiantes de todo el mundo. Es, sin duda, una nueva y prometedora 
etapa y modalidad de la educación superior que incorporará nuevas 
modalidades a las tradicionales formas y modelos hasta ahora vigentes 
para definir la internacionalización. 

El siguiente capítulo, de Andrei Fëdorov, José González-Such y 
Jesús M. Jornet, presenta una reflexión sobre dos conceptos y/o fenó-
menos que están siendo referencia de la educación superior en la última 
década: la cohesión social y la internacionalización. Este tema es central 
para la educación superior como vanguardia del avance educativo de 
los países. La globalización no siempre es un fenómeno positivo, que 
aporte ventajas a los pueblos y a las personas. Es fundamental tener 
en cuenta el modo de integrar la internacionalización para que aporte 
todas sus potencialidades. En América Latina y el Caribe, en especial, 
las tensiones entre lo local y la internacionalización presentan nuevos 
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retos y desafíos acerca de los cuales las universidades deben posicionar-
se. De este modo, el rol que pueden desarrollar las universidades en el 
diseño de sus titulaciones y en sus modos de actuación, resulta crucial. 
Es imprescindible un posicionamiento que integre lo local con la inter-
nacionalización, y reafirme el compromiso de las universidades como 
sustrato de pensamiento y de desarrollo cultural, comprometiéndose 
con la consecución de la cohesión social. Ello, según los autores, pue-
de abordarse de manera positiva, con modelos educativos que respe-
ten ambas perspectivas. Esta aportación puede interesar no sólo a los 
docentes, sino también a administradores y estudiantes universitarios, 
entre otros actores involucrados en la enseñanza, para el desarrollo y 
gestión de la educación superior.

A continuación, Carmona, Van der Zee y Van Oudenhoven se cen-
tran en su capítulo en el análisis de las competencias interculturales 
como un instrumento valioso para la adaptación de los estudiantes de 
intercambio en educación superior. Actualmente ya se reconoce que la 
competencia intercultural es transversal, dado que en este contexto de 
globalización en el que las interacciones se facilitan por medios físicos 
y tecnológicos, la persona debe completar su visión del mundo y de los 
otros de una manera más amplia, internalizando su relación con la di-
versidad. Por ello, ser competente a nivel intercultural, es una cualidad 
transversal. Para que ello sea posible hay que considerar diversos facto-
res, entre ellos, como señalan los autores, es muy importante el apoyo 
social percibido y el contacto interpersonal, pues han comprobado que 
desarrollan un papel clave a partir de determinadas competencias in-
terculturales que pueden propiciar el éxito en su experiencia personal y 
académica en un contexto intercultural de aprendizaje. 

Por otro lado, Amparo Pérez Carbonell y Genoveva Ramos nos 
presentan las expectativas que prioriza un grupo de estudiantes uni-
versitarios españoles hacia el mundo laboral. Además, analizan si en 
todas las ramas del conocimiento universitario las expectativas son las 
mismas. Los resultados que presentan en su estudio ponen de mani-
fiesto que los estudiantes universitarios buscan sentirse bien tratados, 
un buen ambiente laboral, un trabajo gratificante y que les permita de-
sarrollar estrategias de conciliación con su vida familiar; se trata, pues, 
de una percepción general, que es base para la toma de decisiones en el 
momento de enfrentarse a un posible empleo. Igualmente, han iden-
tificado que es fundamental para el alumnado que en el momento de 
acceder a un empleo éste les aporte satisfacción y estabilidad, por lo 
que buscan empresas donde se les permita desarrollar por completo su 
vida profesional. No son partidarios, en consecuencia, de la movilidad. 
Estas apreciaciones, no obstante, se dan de manera diferente (estadísti-
camente significativas), en función de diversas áreas del conocimiento.

Este libro se cierra con la aportación de Natividad Orellana, Gonzalo 
Almerich, Jesús M. Suárez-Rodríguez y Consuelo Belloch, quienes 
plantean una aproximación a la modelización de las competencias en 
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TIC y el uso que hace el profesorado universitario de éstas. En concre-
to, se estructuran dos modelos básicos de competencias y uso de las 
TIC, planteados desde una perspectiva multivariada y considerando el 
modo en que diferentes factores personales y contextuales inciden en 
ambos modelos. Los autores consideran que el profesorado es el eje cen-
tral de la integración de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
en educación superior; no obstante, lo que impide que el profesorado 
integre de manera adecuada las TIC en el aula, es precisamente su falta 
de competencia. Por tal motivo, es preciso profundizar en la estructu-
ra competencial del profesorado respecto a las TIC (competencias tec-
nológicas y pedagógicas) y en la utilización que se hace de las mismas, 
diferenciando entre dos ámbitos de uso característicos de los recursos 
tecnológicos por parte del profesorado: personal-profesional y con los 
alumnos. Consideran necesario este estudio debido a la estrecha rela-
ción positiva de las competencias con el uso de las TIC y, además, para 
ayudar a clarificar cómo abordar los programas formativos dirigidos al 
profesorado por parte de las administraciones educativas. Finalmente, 
los autores señalan que la dotación de infraestructura en el aula es un 
requisito necesario, pues supondría un mayor uso por parte del pro-
fesorado, aunque no suficiente para la integración de las TIC. La for-
mación del profesorado, en este sentido, se considera como un factor 
indispensable. A partir de este trabajo se entiende que el profesorado 
utiliza los recursos tecnológicos principalmente para la preparación de 
las clases, y dentro de ellas, para la exposición de los contenidos. Esto 
denota que en la formación una primera etapa se constituirá a partir del 
uso personal-profesional para luego paulatinamente ir introduciéndolo 
en el aula con el alumno. Esto se ha de tener en cuenta en los planes 
formativos, tanto de la formación inicial como en los del desarrollo del 
profesorado, intentando no romper la coherencia entre ambas etapas.






