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 publica cuatro números al año 
con los resultados más recientes de la investigación 
sobre los distintos aspectos de la educación. Su línea 
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
ción, pues considera que las ciencias de la educación 
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educación es un campo de conocimiento 
y también un ámbito de intervención, por lo que se 
publican resultados de investigaciones con referentes 
teóricos o empíricos, así como desarrollos teóricos y 
reportes de experiencias educativas acompañados de 
una fundamentación conceptual. 
  es una revista de intercambio y 
debate abierta a todos los interesados en la investigación 
educativa. Tiene un carácter plural en cuanto al recono-
cimiento de las diversas disciplinas de las ciencias de la 
educación, como en lo referente a la perspectiva teórica 
y metodológica adoptada por cada investigador, siem-

Está dirigida a investigadores, tomadores de decisiones, 
especialistas y estudiantes de grado y posgrado relacio-
nados con el campo educativo.

1. Las colaboraciones deberán ser artículos origi-
nales e inéditos. Para la sección Claves: artículos 
de investigación, de carácter teórico o empírico, 
con una metodología aplicada al estudio; para la 
sección Horizontes: avances de investigación, de-
sarrollos teóricos, aportes de discusión y debate o 
reportes de experiencias educativas; y para la sec-
ción Reseñas: reseñas temáticas y de libros. 

2. Los originales deberán presentarse en versión elec-
trónica y tendrán una extensión de entre 20 y 30 
cuartillas (estándar: Times de 12 puntos, interlinea-
do 1.5, con 27-28 líneas, 2000 caracteres sin espacios 
por cuartilla), esto es, entre 7000 y 10,500 palabras 

-
señas serán de publicaciones recientes en educación 
y constarán de 6 a 10 cuartillas (de 2,100 a 3,500 pala-
bras). No se aceptarán trabajos que no cumplan con 
los mínimos y máximos establecidos.

3. En el artículo deberá incluirse un resumen de en-
tre 100 y 150 palabras, además de cinco a siete pa-
labras clave, tomando como base el “Vocabulario 
Controlado del IRESIE”, el cual puede consultarse 
en la página: www.iisue.unam.mx. El título del 
artículo deberá ser lo más breve y sintético posi-
ble. Deberá incluirse también el nombre de los 
autores y/o autoras del trabajo, grado académico, 
institución, cargo que desempeñan, temas que tra-
bajan y correo electrónico, así como el título de 
dos publicaciones que deseen dar a conocer.

4. Las notas del aparato crítico deberán ser lo más 
-

nal del artículo. No deberán consistir únicamente 

5. Los cuadros e ilustraciones deberán utilizarse 
sólo en la medida en que sean necesarios para el 
desarrollo y comprensión del texto. Deberán es-
tar acompañados de la palabra “cuadro”, “tabla” 

siempre su fuente. Los cuadros y tablas deberán 
presentarse en formato de texto, no como imagen. 

6. Todas las siglas deberán estar desatadas y explici-
tadas, al menos la primera vez que aparezcan. 

7. Los artículos deberán incluir sólo referencias bi-

deben asegurarse de que las fuentes a las que se 
aluda en el texto y en las notas al pie de página 

en el apartado de referencias. 
8. 

utilizará la forma entre paréntesis (por ejemplo: 
Martínez, 1986/ Martínez, 1986: 125). En el caso 
de tres o más autores/as se sintetizará con et al. 
(por ejemplo: Martínez et al., 1986: 125); sin em-
bargo, sus nombres completos deberán aparecer 

9. -
cer por orden alfabético, como bibliografía. 

 Ejemplos del estilo utilizado: 
 Para libros: ALVARADO, Lourdes (2009), La po-

lémica en torno a la idea de universidad en el siglo 
XIX, México, IISUE-UNAM. 

 Si se trata de un capítulo de libro en colaboración: 
BAUDOUIN, Jean-Michel (2009), “Enfoque 

-
nes colectivas del acompañamiento”, en Patricia 
Ducoing (coord.), Tutoría y mediación, México, 
IISUE-UNAM 31-55. 

 Para artículos: FUENTES Monsalves, Liliana 
(2009), “Diagnóstico de comprensión lectora en 
educación básica en Villarica y Loncoche, Chile”, 

, vol. XXXI, núm. 125, pp. 23 -37.
 Para páginas web: ORDORIKA, Imanol y Roberto 

Rodríguez (2010), “El ranking Times en el mercado 
de prestigio universitario”, , vol. 
XXXII, núm. 129, pp. 8-29, en: http://www.iisue.

10.  Los trabajos se someterán a un proceso de dicta-
men donde se conservará el anonimato de quienes 
realizan el arbitraje, así como de los autores y au-
toras, a quienes se les dará a conocer el resultado 
de la dictaminación.

11. Los autores se comprometen a no someter a 
ninguna otra revista su artículo a menos que 

 decline expresamente su 
publicación. Al aprobarse la publicación de su 
artículo, ceden automáticamente los derechos 
patrimoniales de éste a la UNAM y autorizan 
su publicación a Per�les Educativos  en cual-
quiera de sus soportes y espacios de difusión. 
La revista permitirá la reproducción parcial o 
total, sin �nes de lucro, de los textos publica-
dos, siempre y cuando se obtenga autorización 
previa por parte del editor y el autor, y que en 
la reproducción se explicite que dicho artícu-
lo ha sido publicado originalmente en Per�les 
Educativos. 

12. En la edición del artículo se pueden hacer las mo-

políticas editoriales de la revista, consultándolo 
previamente con el autor o la autora.

13. Para el envío de originales deberá dirigirse un co-
rreo electrónico con la colaboración adjunta a la 
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Editorial
Consorcio Mexicano de Revistas  
de Investigación Educativa

El 29 de octubre de 2015, a iniciativa de la revista Perfiles Educativos, los direc-
tores y editores de cinco revistas dedicadas a la investigación educativa nos re-
unimos con la finalidad de compartir problemáticas y retos que nos resultan 
comunes, así como de mantener un estrecho vínculo con la comunidad aca-
démica de referencia (los investigadores educativos). Bajo la expectativa de 
que al compartir nuestros esfuerzos, conocimientos y estrategias podríamos 
contribuir no sólo al fortalecimiento de nuestras revistas, sino también al de la 
comunidad académica de la que formamos parte, así como al desarrollo y con-
solidación de la investigación educativa en nuestro país, tomamos la iniciativa 
de formar un Consorcio Mexicano de Revistas de Investigación Educativa. Este 
consorcio está formado por: Perfiles Educativos (PE), la Revista de la Educación 
Superior (RESU), la Revista Iberoamericana de Educación Superior (RIES), la 
Revista Latinoamericana de Investigación en Matemática Educativa (RELIME), y 
la Revista Mexicana de Investigación Educativa (REMIE).

Antecedentes

Esta iniciativa tiene dos antecedentes: el primero de ellos tiene que ver con 
la creación del GRIE (Grupo de Revistas de Investigación Educativa) en 2006, 
cuando cuatro revistas de investigación educativa decidieron establecer la-
zos de colaboración para apoyar su participación en el Índice de Revistas 
Mexicanas de Investigación Científica y Tecnológica (IRMICyT) del Consejo 
Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACyT). En ese momento tres de ellas ya 
se encontraban incorporadas al índice (Perfiles Educativos, Revista Mexicana de 
Investigación Educativa y Revista de Educación Superior), mientras que la Revista 
Electrónica de Investigación Educativa lograría incorporarse al año siguiente. 
Ésta fue la primera revista electrónica aceptada en el índice del CONACyT. En 
un contexto donde los parámetros de las ciencias básicas y de la salud dicta-
ban la norma para validar la calidad del trabajo académico, y se extendían a 
las revistas de investigación, el GRIE mostró las ventajas de la cooperación y el 
apoyo para defender los puntos de vista y las particularidades de las revistas de 
investigación en ciencias sociales y humanidades (donde se ubican las revistas 
de investigación educativa) ante las evaluaciones que les realizaba el CONACyT. 
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A pesar de los logros, sin embargo, esta iniciativa se fue diluyendo con el paso 
del tiempo y el grupo dejó de operar. 

El segundo antecedente está relacionado con el inicio de actividades del 
Seminario Permanente de Editores de la UNAM en el ciclo 2014-2015, cuando 
algunos participantes, entre ellos varios directores y editores de las revistas de 
investigación educativa, restablecimos contacto y volvió a surgir la idea de que 
sólo mediante la colaboración podríamos enfrentar de mejor manera los pro-
blemas y retos que nos siguen afectando. El siguiente paso fue trabajar sobre 
una agenda común que nos permitiera identificar los principales problemas y 
retos que tenemos como colectivo, y establecer estrategias para superarlos. A 
continuación se exponen los puntos de acuerdo que logramos al respecto en la 
reunión del 29 de octubre.

Nuestros problemas y retos

Los problemas identificados pueden agruparse en cinco aspectos: a) los que 
afectan la difusión de las revistas; b) los vinculados a los procesos de evaluación 
que realizamos para ingresar o mantenernos en el IRMICyT del CONACyT, o en 
otros índices y bases de datos de prestigio internacional; c) los relativos a la ges-
tión ante el incremento inusitado del número de artículos que recibimos y que 
buscan ser publicados en nuestras revistas; d) los que se relacionan con la baja 
incidencia que tenemos en los procesos de formación de nuestra comunidad de 
referencia, es decir, los investigadores educativos; y e) los que tienen que ver con 
los recursos financieros que requerimos para mantener y actualizar nuestros 
procesos editoriales, dado que nos encontramos en un proceso de transición 
hacia los formatos electrónicos y digitales de gestión editorial. Esto último es ur-
gente, dada la necesidad de participar en las bases de datos e índices bibliográfi-
cos más prestigiosos internacionalmente, lo cual incluye al índice del CONACyT.  

Visibilidad, acceso y difusión
Tomando en cuenta los hábitos de lectura existentes tanto en México como a 
nivel mundial, es claro que las revistas de investigación están lejos de ser best 
sellers; de hecho, los niveles de especialización de algunas de las revistas se tra-
ducen en públicos muy reducidos. Aunque no se puede negar que las revistas de 
investigación están cumpliendo ampliamente con la función social que tradi-
cionalmente desempeñan —como mecanismos de validación y difusión de los 
nuevos conocimientos científicos— también es importante ampliar su difusión 
hacia el mayor público posible. 

En este sentido, uno de nuestros retos es incrementar y mejorar la visibili-
dad, el acceso y la difusión de las revistas mexicanas de investigación educativa 
tanto a nivel nacional como internacional; esto, sin embargo, no es tarea fácil: en 
el contexto global en que vivimos aumenta día a día la cantidad de información, 
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así como la competencia entre los diversos medios existentes por captar el ma-
yor volumen de lectores y usuarios posibles. 

A pesar de que la Internet, los nuevos gestores editoriales (como el OJS) y las 
políticas de acceso abierto (open access), entre otras tecnologías de la informa-
ción y comunicación (TIC), se han constituido en herramientas que favorecen 
la difusión de las revistas de investigación a través de medios electrónicos, la si-
tuación que guardan nuestras revistas al respecto difiere de otras debido a que el 
uso eficiente y eficaz de estos medios implica procesos de aprendizaje y recursos 
con los cuales no todas las revistas cuentan. Es por ello que uno de los grandes 
retos que como directores y editores de revistas de investigación educativa te-
nemos que afrontar estriba en compartir nuestros conocimientos, experiencias 
y recursos para dar un uso óptimo a estos medios, ya sea mejorando nuestras 
páginas web o incursionando en los nuevos formatos electrónicos y digitales.

Evaluación e inclusión en bases de datos e índices bibliométricos
La publicación constituye el producto final de la actividad científica; es la prin-
cipal vía para exponer los resultados del trabajo de investigación, además de 
que es a partir de aquélla que se valora, en última instancia, la pertinencia y 
veracidad de los nuevos hallazgos. Aun cuando el papel que tradicionalmente 
han desempeñado las revistas de investigación es la difusión del conocimiento, 
desde hace algunas décadas se ha venido utilizando una acepción del término 
“calidad” para referirse a las revistas científicas —u otros productos de investi-
gación— que participan en ciertas bases de datos; es el caso del Web of Science 
(WoS) y el Scopus, que a la fecha son las más prestigiadas. La importancia de las 
bases de datos ha sido tal, que han aparecido nuevas que concentran la produc-
ción científica a nivel nacional o regional, e incluso, por áreas de la ciencia. 

Estas bases de datos usualmente aportan una amplia gama de indicadores, 
sustentados en los patrones de citación de los artículos y los libros científicos; 
dichos indicadores, a su vez, se asocian con la noción de calidad, lo cual permite 
el establecimiento de listas que ordenan las publicaciones científicas de acuerdo 
con los puntajes obtenidos a partir de esos criterios de valoración. Y ello ocurre 
a pesar de las abundantes evidencias que se han generado sobre los sesgos que se 
presentan al utilizar estas bases de datos e índices como referentes de la calidad 
científica. Sesgos que, como se ha mostrado, están relacionados con las diversas 
áreas científicas, el idioma y la especialización de las publicaciones, el tamaño de 
los grupos científicos por disciplina o tema, etc.

El problema de las revistas mexicanas de investigación educativa es que es-
tán siendo evaluadas con base en estos parámetros a pesar de que no siempre 
están en las mejores condiciones para afrontar estos procesos, que se caracte-
rizan por ser fuertemente selectivos. Incluso el IRMICyT del CONACyT, haciendo 
eco de las tendencias internacionales, urge a que nuestras revistas sean incluidas 
en las bases de datos más prestigiosas, no obstante que los propios procesos de 
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evaluación y designación de apoyos que fija el Consejo distan de servir a las re-
vistas mexicanas para lograr este propósito, ya que mantienen una visión docu-
mentalista que descansa en el llenado de formatos cuya utilidad no va más allá 
del propio proceso de evaluación, pero que, en contraste, implica una dura carga 
para los equipos que gestionan y producen las revistas. 

Si bien asumimos que la participación en las bases de datos y en los índi-
ces bibliométricos internacionales más prestigiosos no necesariamente es útil 
como un referente de la calidad de las revistas de investigación —tanto por los 
sesgos que presentan, como por la falta de claridad en la selección de los produc-
tos que integran a sus bases de datos— está claro que se han constituido en un 
importante mecanismo para incrementar la visibilidad y difusión de las revistas 
científicas. Al respecto, el reto que nos planteamos estriba en apoyarnos y unir 
esfuerzos para enfrentar de manera conjunta los procesos de evaluación y así 
poder ingresar y mantenernos en estos espacios sin renunciar a los objetivos y 
principios que sostiene cada una de las revistas. 

La gestión de las revistas ante el incremento de artículos recibidos
El principio de “publicar o perecer” que predomina desde hace tiempo en el 
ámbito académico a nivel mundial, en cierta forma es resultado de las políticas 
de evaluación del trabajo académico que se han puesto en marcha desde los 
gobiernos centrales e institucionales; además, la vinculación de los resultados 
de estas evaluaciones a la distribución de recursos económicos extraordinarios 
para los académicos ha traído consigo un aumento de la necesidad de éstos por 
publicar. 

No obstante, estas políticas orientadas a incentivar la producción científica 
resultan incompletas, pues se han basado simplemente en la publicación dejan-
do de lado el proceso de producción de la actividad científica en su conjunto; así 
las cosas, todos los académicos quieren escribir y publicar, pero pocos quieren 
hacerse cargo de las labores que resultan necesarias para lograr productos edito-
riales de calidad. De esta forma, tal parece que las actuales políticas han creado 
una disyuntiva entre los académicos: dedicar su tiempo a escribir y publicar; o 
bien, a gestionar y revisar el trabajo académico de los demás. Hasta la fecha, la 
segunda actividad ha sido desplazada, debido a que no se contemplan incenti-
vos suficientes para realizarla.

El aumento de la presión para publicar se ha traducido, para las revistas de 
investigación, en diversos problemas, entre ellos, el aumento en el número de 
artículos recibidos y, consecuentemente, de la carga de trabajo respecto de todos 
los procesos relacionados con la gestión y la producción editorial.

Por otra parte, debido a la falta de alicientes para el trabajo de dictaminación, 
cada vez resulta más frecuente que los académicos a los que se les solicita contri-
buir de esta manera no acepten, aduciendo falta de tiempo y exceso de trabajo. 
Ante el aumento de artículos que recibimos este fenómeno constituye un grave 
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problema: tenemos más autores y más artículos, pero contamos con menos aca-
démicos dispuestos a participar como revisores.

Otro problema que enfrentamos como resultado del incremento de artícu-
los es el punto de saturación con respecto a los trabajos aprobados para su pu-
blicación, de manera que los autores tienen que esperar cada vez más tiempo (de 
uno a dos años) entre la aceptación de un artículo y su publicación. Esta situa-
ción ha llevado, a los responsables de la gestión de las revistas, a una disyuntiva: 
cerrar la recepción de artículos por tiempo indefinido, o incrementar el rigor 
en los procesos de selección para disminuir el número de artículos aprobados y 
que éstos logren publicarse en periodos que no afecten su actualidad y vigencia. 
Los dos caminos, sin embargo, afectarían a los académicos y al desarrollo de la 
investigación educativa en nuestro país.

En razón de lo anterior, nos enfocamos a buscar estrategias que no sólo 
no afecten a la comunidad de referencia de cada una de las revistas, sino que 
la fortalezcan; así como en procurar acciones orientadas a brindar el justo 
reconocimiento a los directores y editores de revistas científicas y a los dic-
taminadores, puesto que su participación es fundamental para el proceso de 
producción científica en nuestro país. Asimismo, requerimos establecer ca-
nales de apoyo y comunicación entre las revistas de investigación educativa 
para que, de manera conjunta, podamos lidiar de mejor manera con la gestión 
de nuestras revistas ante el incremento de la producción de artículos para su 
publicación. 

El fortalecimiento de nuestra comunidad de referencia
Otro problema que se nos plantea es el rechazo de algunos artículos por déficits 
en cuanto a su estructura, su escritura y estilo, o en la claridad en la presentación 
de los resultados, entre otros. Esta situación afecta principalmente a los inves-
tigadores en ciernes (alumnos de posgrado) o noveles (con poca experiencia). 
Lo lamentable es que según la opinión de los dictaminadores, varios de estos 
trabajos presentan ideas y propuestas interesantes, pero debido al exceso de ar-
tículos que recibimos, estos trabajos suelen ser rechazados porque no es posible 
realizar un acompañamiento que permita a los autores mejorarlo hasta el punto 
que quede en condiciones de ser publicado. Esto es, las revistas no están en po-
sibilidades de realizar la labor formativa que realizaban antes, y que contribuía a 
fortalecer la comunidad de investigadores educativos. Nuestro reto actualmente 
es establecer mecanismos que nos permitan retomar la labor formativa y de vin-
culación entre investigadores nobeles y expertos.

El financiamiento de las revistas de investigación educativa
Se podría pensar que las revistas de investigación educativa subsisten gracias 
a los recursos provenientes de la venta y de las suscripciones de las propias re-
vistas; sin embargo, los recursos que se obtienen por esa vía aportan sólo una 
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pequeña parte del total que se requiere para su operación y el resto se capta, ge-
neralmente, a través del subsidio que reciben las instituciones u organismos en 
los que dichas publicaciones se producen.

Además, no resulta extraño que ante la popularidad de los formatos electró-
nicos y digitales, así como por la generalización de las políticas de acceso abierto, 
la venta y suscripción ha dejado de ser una opción para resolver nuestros pro-
blemas financieros. Siendo así, la dotación de recursos para la publicación de 
revistas científicas podría llegar a considerarse como una carga presupuestal 
para nuestras instituciones. 

El reto que enfrentamos, por lo tanto, es conseguir los recursos financieros 
para operar y sostener los nuevos formatos electrónicos y digitales, ya que éstos 
son indispensables para mantener y ampliar la visibilidad de nuestras revistas.

Objetivos, propuestas de acción y acuerdos del consorcio 

Teniendo presente nuestros problemas y retos, las cinco revistas que forma-
mos parte de este consorcio, Perfiles Educativos (PE), Revista de la Educación 
Superior (RESU), Revista Iberoamericana de Educación Superior (RIES), Revista 
Latinoamericana de Investigación en Matemática Educativa (RELIME) y Revista 
Mexicana de Investigación Educativa (REMIE), establecimos el objetivo general de 
nuestro consorcio, las propuestas de acción para cubrirlo y nuestros acuerdos 
para llevar adelante nuestro cometido.

Objetivo general
Trabajar de manera conjunta para lograr un mejor posicionamiento de nuestras 
revistas a nivel internacional y para enfrentar los retos que actualmente se pre-
sentan a las publicaciones científicas.

Propuestas de acción
Nuestras propuestas de acción se establecen en tres niveles:

• En relación con el financiamiento:
• elaboración de un proyecto orientado a aumentar la visibilidad de las 

revistas para solicitar apoyo financiero al CONACyT u otras organiza-
ciones o agencias interesadas en el desarrollo de la investigación edu-
cativa en México.

• En relación con el desarrollo del consorcio y la visibilidad del mismo:
• Crear y poner en marcha un sitio web del consorcio con vínculos ha-

cia nuestras respectivas revistas, así como con los logos, índices de las 
revistas y motores de búsqueda compartidos.

• Brindarnos apoyo logístico para mejorar las páginas web y los forma-
tos electrónicos y digitales de nuestras respectivas revistas.
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• Poner a disposición de los miembros del consorcio los apoyos institu-
cionales que recibamos, por ejemplo, la capacitación en el manejo de 
gestores editoriales (OJS).

• Acciones para aumentar la visibilidad de nuestras revistas y el fortaleci-
miento de nuestra comunidad de referencia:

• Publicar anualmente un número conjunto, avalado por el Consorcio, 
donde se reúnan los mejores trabajos publicados por nuestras revistas 
en el periodo considerado. Los criterios para seleccionar los artículos 
de cada revista será responsabilidad de las mismas, en acuerdo con sus 
respectivos cuerpos colegiados.

• Con el fin de incidir en la formación de nuestra comunidad de refe-
rencia, y de fortalecer el vínculo entre los investigadores en cienes y 
expertos, se propone la creación de una revista electrónica para estu-
diantes de posgrado. Con respecto a la creación y operación de esta 
revista se considera lo siguiente:

 x que sea una revista para estudiantes de posgrado no implica bajar 
los estándares de calidad de los artículos que serán publicados y 
que estarán presentes en cada una de nuestras revistas;

 x que sea una revista para estudiantes significa que los artículos 
que propongan ideas originales e importantes en los temas que 
aborden (de acuerdo al criterio del cuerpo de dictaminadores) no 
serán descartados por presentar deficiencias en su presentación, 
sino que se espera establecer un vínculo y un compromiso de 
acompañamiento entre el autor y los dictaminadores hasta que el 
artículo esté en condiciones de ser publicado; 

• Para incidir en los procesos de formación y establecer vínculos con 
nuestra comunidad de referencia, proponemos las siguientes acciones:

 x Realización de talleres para investigadores en formación y noveles 
sobre escritura académica.

• Otras acciones para fortalecer la visibilidad y comunicación entre 
nuestras revistas:

 x Establecer mecanismos de difusión conjunta.
 x Establecer mecanismos que nos permitan compartir contenidos 
y editoriales.

 x Proponer el intercambio de los miembros de nuestros respectivos 
comités editoriales con la finalidad de estar al tanto de las accio-
nes de las otras revistas.

 x Elaborar y compartir las bases de datos de nuestras carteras de 
dictaminadores.

 x Estimular la lectura y citación, por parte de la comunidad acadé-
mica de referencia, entre y para nuestras revistas.
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El Consorcio Mexicano de Revistas de Investigación Educativa comenza-
rá su operación a la firma del acta de la reunión celebrada el 29 de octubre de 
2015, en las instalaciones del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y 
la Educación.
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Estructura familiar, tamaño de la familia y el 
rendimiento en matemática y lectura: análisis 
comparativo entre países de América Latina
Rubén Cervini* | Nora Dari** | Silvia Quiroz***

Se examinan los efectos de la configuración de la familia sobre los rendi-
mientos en pruebas de matemática y lectura de alumnos en la educación 
primaria de países de América Latina. Se usan modelos multinivel para 
analizar los resultados de ambas pruebas y las respuestas a un cuestiona-
rio, aplicados en el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
(SERCE) a 89 mil 588 alumnos de sexto grado. Se investigan las variaciones 
de los efectos entre los países y entre las escuelas, y sus interacciones con 
el nivel socioeconómico y académico del alumno, de la escuela y del país. 
Se constata que en la mayoría de los países existe una brecha significativa 
en los logros escolares entre los alumnos de familias con dos padres frente 
a los que viven en familias monoparentales o familias sin padres. Sin em-
bargo, esta brecha se reduce o desaparece cuando se controla por el nivel 
socioeconómico. Se infieren algunas conclusiones metodológicas.

This paper examines the effects of family composition on performance in 
math and literacy tests in primary education in Latin America. Multi-level 
models are used to analyze the results of both tests and the answers in a ques-
tionnaire, applied by means of the Second Comparative and Explanatory 
regional Study (SERCE) to 89,588 sixth grade students. It seeks to investigate 
the variations between countries and between schools, and their interactions 
with the socioeconomic and academic level of the student, the school, and 
the country. It is observed that in most countries a significant gap exists be-
tween the educational achievements of students from two-parent families 
and those from single-parent families or who are orphans. However, this gap 
narrows or disappears when it is controlled by socioeconomic level. A num-
ber of methodological conclusions are inferred.
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Introducción

De acuerdo con una condición clave del ideal 
democrático, los niveles y la distribución del 
aprendizaje deben depender del esfuerzo y/o 
la capacidad del alumno, y no de caracterís-
ticas heredadas o que el alumno no pueda 
controlar (igualdad de oportunidades edu-
cativas). Sin embargo, una larga tradición de 
investigación ha señalado la importancia de 
ciertas características de la familia, como sus 
niveles socioeconómicos y culturales, en la 
determinación del grado de aprendizaje en la 
escuela y, por lo tanto, en la reproducción de 
las desigualdades sociales.

En la misma línea, un número conside-
rable de estudios han confirmado la asocia-
ción entre el tipo de estructura familiar (por 
ejemplo, dos padres vs. sólo un padre), y una 
variedad de resultados educativos. La prin-
cipal conclusión de un estudio longitudinal 
reciente (1998-2000) en los Estados Unidos 
(Martin, 2012) resume muy bien el alcance 
de este efecto: de dos hijos de familias con el 
mismo nivel de educación, el que pertenece 
a una familia con ambos padres biológicos 
obtendrá un mayor nivel de educación que el 
hijo de una madre soltera; es decir, familias 
con dos padres biológicos pueden trasmi-
tir su situación educativa, social y socioe-
conómica a sus hijos mejor que las familias 
monoparentales.

En este sentido, una revisión exhaustiva 
de las investigaciones sobre estructura fami-
liar y reproducción de las desigualdades so-
ciales (McLanahan y Percheski, 2008) conclu-
yó que “la evidencia sugiere que los recientes 
cambios en la familia contribuyen a la persis-
tencia intergeneracional de la desigualdad”. 
Además, estos cambios “también están con-
tribuyendo al aumento de las disparidades 
entre los blancos y las minorías, y entre mu-
jeres y hombres” (McLanahan y Percheski, 
2008: 271). Por lo tanto, la estructura familiar 
sería uno de los factores determinantes de la 
estratificación social.

El objetivo principal del presente trabajo 
es contribuir al conocimiento del efecto de 
la configuración familiar sobre el aprendi-
zaje escolar en América Latina, analizando 
los datos procedentes del Segundo Estudio 
Regional Comparativo y Explicativo (SERCE), 
aplicado en 16 países de la región.

Literatura relevante

Se han realizado numerosos estudios espe-
cíficos sobre la asociación entre la estructura 
familiar y el rendimiento del alumno me-
dido con pruebas estandarizadas; la mayo-
ría de estos estudios concluyó que los niños 
de familias con dos padres logran puntajes 
más altos que los de familias monoparenta-
les, incluso después de controlar por diver-
sos factores exógenos (Amato, 2001; Amato 
y Keith, 1991; Downey, 1994, Martin, 2012; 
McLanahan, 1985; Shriner et al., 2010; Zimiles 
y Lee, 1991). Además, los niños y adolescen-
tes de familias monoparentales, o de familias 
reconstituidas, se comportan similarmente, 
y ambos son superados por los que pertene-
cen a familias con ambos padres (Downey, 
1994; Hofferth, 2006). En aquellas dos estruc-
turas familiares, los resultados académicos 
están más asociados con el origen étnico y la 
educación de los padres que en las familias 
con dos padres biológicos (Hofferth, 2006; 
Manning y Lamb, 2003).

Otra línea de investigación estrechamente 
relacionada se refiere al efecto del número de 
hermanos sobre el aprendizaje escolar. Existen 
numerosos antecedentes de investigación que 
han constatado un efecto negativo de esta va-
riable en los resultados educativos de los niños. 
A partir de una revisión de varios estudios so-
bre este tema en los Estados Unidos (Xu, 2008), 
se puede inferir que tal efecto sería comparable 
o incluso más fuerte que los tradicionalmente 
investigados, tales como la situación laboral de 
los padres, ingreso familiar, educación de los 
padres, raza, nivel socioeconómico y estructu-
ra de paternidad, entre otros.
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Crítica metodológica: la causalidad
Son bien conocidas las razones por las cuales 
los resultados del análisis de correlación con 
datos transversales no permiten inferir causali-
dad. La posible asociación negativa entre la au-
sencia de un padre y el rendimiento escolar po-
dría deberse a una causalidad inversa, al sesgo 
de una variable omitida o a la heterogeneidad 
en los tiempos y en los subgrupos de sujetos.

En una revisión reciente de investigacio-
nes con diseños transversales o longitudina-
les que tuvieran en cuenta esas limitaciones, 
McLanahan et al. (2013) identificaron 31 análi-
sis en 12 estudios acerca del efecto de la ausen-
cia de alguno de los padres sobre los puntajes 
de pruebas estandarizadas de matemática, 
lectura o aptitud. Los resultados no fueron 
concluyentes: 14 análisis encontraron efectos 
significativos, mientras que 17 no lo hicieron. 
La probabilidad de encontrar efectos fue ma-
yor cuando se utilizó el modelo de curva de 
crecimiento con más de dos tiempos de me-
dición de la variable dependiente. Además, la 
mitad de los que utilizan modelos de variable 
dependiente con rezago y diseños longitudi-
nales con dos mediciones (antes y después de 
la separación de los padres) encontró efectos 
significativos. Finalmente, de 10 análisis de re-
sultados con pruebas de matemática, 7 detec-
taron efectos significativos, mientras que esta 
relación se invirtió en la lectura. Por lo tanto, 
en matemática hubo una mayor probabilidad 
de encontrar efectos negativos originados en 
la estructura familiar.

Algunos estudios longitudinales más re-
cientes no fueron considerados en la revisión 
anterior. Burnett y Farkas (2009) estudiaron 
a niños de 5 a 14 años de edad con diversas 
medidas de pobreza, estructura familiar y 
desempeño en matemática para estimar los 
coeficientes aleatorios de modelos multinivel 
de crecimiento no lineales, en los cuales se 
permite que las variables de “control” causal-
mente precedentes impacten tanto en el inter-
cepto como en la pendiente de la trayectoria 
del logro del niño, mientras que la pobreza y la 

estructura familiar en cada punto del tiempo 
entran en el modelo como covariados varian-
tes en el tiempo. Crosnoe y Wildsmith (2011) 
relacionaron la estructura de la familia con 
el progreso en el rendimiento en matemática 
de los niños, desde el kindergarten hasta 1er 
grado. Estos dos estudios, junto con Fomby 
y Cherlin (2007), llegaron a la conclusión de 
que las correlaciones negativas iniciales entre 
la estructura familiar y el rendimiento cog-
nitivo desaparecen cuando se consideran las 
variables de control, es decir, que son casi to-
talmente espurias.

Por otra parte, con base en la Encuesta 
Longitudinal de la Primera Infancia —Kin-
dergarten Class of 1998-1999 (EarlyChildhood 
Longitudinal Survey-Kindergarten Class of 
1998-1999)— Shriner et al. (2010) encontraron 
efectos diferenciales de la participación (invol-
vement) familiar en la educación de sus hijos 
a lo largo de tres estructuras familiares (mo-
noparentales, dos padres biológicos y padras-
tros). El efecto de los factores de antecedentes 
familiares (nivel educativo, nivel socioeconó-
mico, pobreza) podría estar mediado por las 
diferencias en las prácticas educativas exis-
tentes en las diferentes estructuras familiares.

Casi todos los estudios mencionados an-
teriormente se basan en datos de Estados 
Unidos, y la mayoría de ellos trabajan con 
muestras acotadas, las cuales podrían experi-
mentar el efecto de selección. Por otra parte, 
la edad escolar de la población estudiada varía 
considerablemente (desde el preescolar hasta 
la escuela secundaria); además, no utilizan 
el análisis multinivel para incluir a la escuela 
como uno de los niveles con efecto significa-
tivo, ni pueden ser válidamente comparados 
con la situación en otros países.

Análisis comparativo internacional
Algunos análisis recientes de los datos PISA-
2000 y TIMSS-1995 han investigado los efectos 
de la estructura familiar y del número de her-
manos desde una perspectiva comparativa in-
ternacional, dado que las muestras nacionales y 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 151, 2016  |  IISUE-UNAM
R. Cervini, N. Dari y S. Quiroz  |  Estructura familiar, tamaño de la familia y el rendimiento en matemática y lectura… 15

las mediciones incluidas en esas bases permiten 
realizar comparaciones entre los países partici-
pantes. Pero, debido a que tales datos provienen 
de encuestas transversales, esos análisis están 
afectados por las críticas metodológicas ante-
riormente apuntadas respecto de las inferencias 
de causalidad. Como una forma de aminorar el 
problema, además de las variables tradicionales 
de control (estatus socioeconómico, ocupación 
y educación de los padres, materiales y recursos 
educativos, relaciones intrafamiliares), estos es-
tudios han incluido variables proxy del rendi-
miento académico precedente del alumno (ca-
lificaciones escolares, desfase etario, que asisten 
a cursos de recuperación).

En general, los análisis de los datos de PISA 
(Chiu y Xihua, 2008; Hampden-Thompson, 
2013; Marks, 2006; Xu, 2008) distinguen entre 
las familias con dos padres biológicos, una 
madre soltera, mixto (madre/padrastro; pa-
dre/madrastra, padrastro/madrastra), y otras. 
Todos ellos coinciden en que, para la muestra 
total, existen diferencias significativas en los 
rendimientos de matemática y lectura entre 
los niños que viven con ambos padres bioló-
gicos y el resto de los niños. 

Aunque estas diferencias se reducen sig-
nificativamente cuando se incluyen variables 
de control, siguen siendo significativas, a ex-
cepción de las familias mixtas (Chiu y Xihua, 
2008; Marks, 2006). Sin embargo, en la mayoría 
de los países tales diferencias son totalmente 
explicadas por las variables de control, y sólo 
en algunos de ellos continúan significati-
vas después del control (Chiu y Xihua, 2008; 
Hampden-Thompson, 2009; Marks, 2006).

Por otro lado, el efecto negativo del nú-
mero de hermanos mostró ser menos afecta-
do por las variables de control. Por ejemplo, 
Marks (2006) encontró que, si bien el efecto 
del tamaño de la familia declinó al tomar en 
cuenta el contexto socioeconómico, en casi to-
dos los países persistió, y resultó ser altamente 
significativo. Por el contrario, los efectos de la 
estructura monoparental se reducen sustan-
cialmente cuando se realiza el control: de 30 

países, sólo en 3 de ellos en lectura, y 4 en ma-
temática, este efecto se mantuvo altamente sig-
nificativo. Los resultados reportados por Chiu 
y Xihua (2008) apuntan en la misma dirección.

Los estudios basados   en datos del 
TIMSS-1995 distinguen entre las familias con 
los dos padres, los padres mixtos (madrastra 
o padrastro), monoparentales, y que no vi-
ven con alguno de los padres (familia tutor). 
Basado en datos de 11 países desarrollados, 
y utilizando los modelos multinivel, Pong et 
al. (2003) concluyeron que las distancias de 
rendimiento matemático entre niños con un 
solo progenitor frente a las familias biparen-
tales predominan en la muestra total y dentro 
de cada país, con dos excepciones, y que tales 
diferencias no fueron totalmente explicadas 
por los recursos familiares. Por otra parte, 
estas distancias fueron mayores en los países 
en que los padres solteros son más frecuentes. 
Heuveline et al. (2010) llegaron a las mismas 
conclusiones. Pero, en un trabajo más reciente 
(Heuveline et al., 2013), y como consecuencia 
de la inclusión de dos variables imputadas en 
los modelos multinivel —ingreso familiar y 
tiempo (horas) del niño con sus padres— se 
informó que la distancia entre las familias 
monoparentales y las de dos padres se tornó 
insignificante. La distancia con las familias 
con padrastros, sin embargo, siguió siendo 
significativa.

Todos estos estudios comparativos in-
ternacionales se refieren principalmente a 
los países desarrollados y, con excepción de 
Marks (2006), todos utilizan modelos multi-
nivel. En tales modelos se especificaron sólo 
dos niveles (alumnos y país), obviando el ni-
vel escuela, con la excepción de Chiu y Xihua 
(2008). Sin embargo, se ha demostrado que la 
falta de especificación de un nivel de anida-
ción conduce a una sobreestimación de la im-
portancia relativa de los niveles especificados 
(Opdenakker y Van Damme, 2000), por lo que 
se recomienda incluir por lo menos los niveles 
(superior e inferior) contiguos del nivel de in-
terés (Van den Noortgate et al., 2005).
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Como consecuencia de esa omisión, nin-
guno de esos estudios podía incluir la compo-
sición socioeconómica de la escuela como va-
riable de control. Este tipo de indicador puede 
detectar efecto contextual, entendido como el 
impacto de la composición estudiantil de la 
escuela en el rendimiento del alumno, por en-
cima y más allá de la influencia directa de los 
antecedentes individuales (nivel socioeconó-
mico familiar). El debate sobre la importancia 
de este tipo de indicadores estuvo presente en 
el inicio de los estudios alineados con el pa-
radigma de la eficacia escolar (Slee et al., 1998; 
Teddlie y Reynolds, 2001; Thrupp, 2001), y su 
importancia ha sido probada por numerosos 
estudios a lo largo de las últimas décadas. Con 
base en los datos del SERCE, también se ha de-
mostrado su fuerte incidencia en los países de 
América Latina (Cervini, 2012). Por otra par-
te, resultados empíricos han detectado efectos 
negativos de otro indicador de composición 
en relación con la estructura familiar: grado 
de concentración de niños de familias mono-
parentales en la escuela (Bankston y Caldas, 
1998; Pong et al., 2003), probablemente debido 
a los limitados recursos proporcionados por 
este tipo de familias.

Por último, en los estudios comparativos 
internacionales anteriormente citados no se 
analizaron las posibles interacciones entre 
configuración familiar y la situación socioeco-
nómica de la familia, ni tampoco las variacio-
nes de los efectos de la estructura de la familia 
en los diferentes niveles del sistema educativo.

En este artículo se analizan los datos del 
SERCE con modelos multinivel con tres nive-
les (alumno, escuela y país), con el fin de ex-
plorar las diferencias entre países de América 
Latina con respecto a los efectos de las tres di-
mensiones de la configuración familiar sobre 
los desempeños en matemática y lectura de 
alumnos del nivel primario. Se investigan las 
variaciones entre países y entre las escuelas de 
tal efecto, y sus relaciones e interacciones con 
los niveles socioeconómicos y académicos del 
alumno, la escuela y el país.

Antecedentes  
de esta investigación

En un estudio anterior (Cervini et al., 2014) se 
analizaron los datos del SERCE con modelos 
multinivel, y se definieron tres estructuras fa-
miliares: dos padres, familias monoparenta-
les, y otro tipo (combinaciones sin padre). Los 
resultados fueron:

a) los alumnos de familias monoparenta-
les obtuvieron calificaciones más bajas 
en matemática y lectura, observándo-
se mayor diferencia en matemática. El 
efecto de vivir en familias sin ninguno 
de los padres fue aún mayor;

b) las magnitudes de estas distancias dis-
minuyeron cuando se incluyeron los 
controles por nivel socioeconómico 
de la familia y por antecedentes acadé-
micos de los alumnos, pero siguieron 
siendo significativas;

c) cuanto mayor es el número de per-
sonas menores de 18 años en la fami-
lia (proxy del número de hermanos) 
o personas mayores de 18 años en la 
familia, más bajos serán los rendi-
mientos del alumno en matemática y 
en lectura. El coeficiente de la prime-
ra variable disminuyó visiblemente 
cuando se incluyeron las variables de 
control, pero el de la segunda apenas 
se alteró, su efecto fue completamente 
propio y adicional; 

d) la proporción de alumnos en la escuela 
que pertenecen a familias monopa-
rentales, y el promedio de personas 
menores de 18 años de edad entre las 
familias de los alumnos de la escuela, 
tuvieron efectos significativos en el 
desempeño de todos los alumnos en 
ambas pruebas; 

e) la distancia promedio de logros entre 
las estructuras familiares fue más pro-
nunciada entre las familias económi-
camente más favorecidas que entre las 
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más pobres, donde tal distancia tiende 
a desaparecer.

Objetivos

Este artículo extiende la investigación previa 
sobre los efectos de tres dimensiones de la 
configuración familiar en países de América 
Latina. Ahora, el objetivo principal es com-
parar los países respecto de tales efectos, y 
examinar en qué medida esos efectos,1 y sus 
variaciones entre países, se explican por los 
indicadores socioeconómico y académico de 
los tres niveles considerados (alumno, escuela 
y país). El análisis presta especial atención a la 
brecha académica entre los niños que viven 
con sus dos padres y los que viven con uno o 
ninguno de los padres.

Las preguntas de investigación son:

a) ¿Cuáles son los patrones (patterns) 
inter-países de los efectos no ajustados 
(total) de la configuración de la familia 
sobre el logro del alumno en lectura y 
matemática?

b) ¿Qué variación existe entre los países 
respecto de la brecha de rendimiento 
entre los niños en diferentes estructu-
ras familiares?

c) ¿En qué medida esta variación puede 
atribuirse a los antecedentes académi-
cos y socioeconómicos, y en qué medi-
da a las condiciones de la escuela?

d) ¿Pueden atribuirse las diferencias en-
tre naciones respecto de los efectos 
de la estructura familiar al desarrollo 
económico, al gasto en educación, y/o 
a la desigualdad social en los países?

Metodología

Datos
El SERCE fue realizado por el Laboratorio 
Latinoamericano de Evaluación de la Calidad 
de la Educación (LLECE), un proyecto de la 
UNESCO. Se aplicó en 16 países de América 
Latina y en el estado mexicano de Nuevo 
León.2 Los alumnos de cuarto y sexto año de la 
escuela primaria fueron evaluados en lectura y 
en matemática. Las pruebas se basaron en con-
tenidos curriculares comunes a todos los paí-
ses participantes. El énfasis estuvo en la evalua-
ción de conocimientos aplicados y habilidades 
para la vida utilizando preguntas que incluían 
problemas de razonamiento y de pensamiento 
que requerían del alumno el uso de habilidades 
adquiridas en el aula. Se administraron seis 
cuestionarios. En LLECE (2008) se presenta la 
descripción completa de los datos.

El presente estudio se basa en datos pro-
cedentes de las pruebas de matemática y lec-
tura, y de los cuestionarios aplicados a los 
alumnos de sexto grado (SQ6) y a sus familias 
(FQ6). Ambos cuestionarios fueron auto-ad-
ministrados. Para conformar la base de datos 
analizada se siguieron los criterios discutidos 
y presentados en Cervini (2012). El archivo 
consta de 89 mil 588 alumnos evaluados en 2 
mil 443 escuelas en 16 países y el estado mexi-
cano de Nuevo León.

Variables
Variables dependientes. Se trata de las puntua-
ciones totales de las pruebas de matemática y 
de lectura, estimadas con el modelo de Rasch 
y denominada puntajes, con media=500 y des-
viación estándar=100.

 1 En este trabajo, las expresiones “efecto”, “incidencia”, “explicación”, etc., se refieren estrictamente a la asociación 
entre variables o a la proporción de varianza explicada, y en ningún caso a relaciones causa-efecto.

 2 La base del SERCE está constituida por muestras nacionales, donde el marco maestral es el listado de la totalidad 
de las escuelas que forman parte del universo definido. Por tanto, la unidad de muestreo es la escuela. El método 
de muestreo utilizado fue aleatorio, estratificado, de conglomerados y en una sola etapa de selección. Los criterios 
de estratificación fueron el tipo de gestión y el área geográfica (urbano público, urbano privado y rural); y tamaño 
y relación entre la matrícula de 6º y la matrícula de 3º. Los conglomerados son las escuelas. En cada estrato se selec-
cionó una muestra de escuelas, en una sola etapa de selección, con probabilidades iguales para todas las escuelas 
del estrato. La muestra de alumnos en cada estrato se conformó con todos los alumnos de las escuelas selecciona-
das en cada estrato.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 151, 2016  |  IISUE-UNAM
R. Cervini, N. Dari y S. Quiroz  |  Estructura familiar, tamaño de la familia y el rendimiento en matemática y lectura…18

Prueba de matemática. En esta prueba se 
identificaron dos dimensiones: los dominios 
conceptuales y los procesos cognitivos. Los 
primeros se refieren a los saberes específicos 
de sexto año de primaria: conceptos, pro-
piedades, procedimientos y relaciones entre 
ellos, sistemas de representación, formas de 
razonamiento y comunicación, estrategias de 
estimación, aproximación, cálculo y las situa-
ciones problemáticas asociadas. Se establecen 
cinco dominios: 1) numérico; 2) geométrico; 
3) medición; 4) estadístico; y 5) variacional 
(estudio del cambio). Los procesos cognitivos 
se agrupan en tres niveles: 1) reconocimiento 
de objetos y elementos; 2) solución de pro-
blemas simples; y 3) solución de problemas 
complejos.

Prueba de lectura. Se consideró dominio a lo 
leído y proceso a la lectura. Lo leído compren-
de las características propias del objeto con 
el que interactúan los alumnos para resolver 
las tareas: el texto, sus partes y sus caracterís-
ticas. Lo leído se subdivide en dos categorías: 
1) la extensión; y 2) la clase de texto y el géne-
ro. “Lectura” hace referencia al acto o proceso 
de leer y, en consecuencia, a las habilidades 
cognitivas que pone en juego el alumno al 
interactuar con un texto a partir de una di-
versidad de tareas propuestas en los ítems. La 
lectura se subdivide en las tres categorías: 1) 
procesos generales, 2) procesos relativos a tex-
tos específicos, y 3) procesos metalingüísticos.

Variables independientes. Se refieren a i) el 
alumno y/o su familia, ii) la escuela y iii) el 
país. En el primero se incluye la configura-
ción familiar, los antecedentes académicos del 
alumno y las características socioeconómicas 
de la familia. El segundo refiere a la composi-
ción del alumnado de la escuela, y el último 
incluye cuatro indicadores del nivel de país.

Los indicadores de configuración fami-
liar son el interés específico de este artículo. 
Incluyen la estructura familiar, el número de 
hermanos y el tamaño de la familia, los cuales 

se construyen con las respuestas dadas por la 
familia y el alumno en los cuestionarios co-
rrespondientes (QF6 y QA6, respectivamente).

Estructura familiar (EF). A la familia se le pre-
gunta si el niño/a vive con el padre, la madre, 
sus hermanos, otros familiares y otras per-
sonas no familiares, y debe responder Sí o 
No en cada caso. Al niño sólo se le pregunta 
si vive con la madre y con el padre, debe res-
ponder también Sí o No en cada caso. Estas 
últimas mediciones, entonces, están incluidas 
en ambos cuestionarios y en este estudio son 
utilizadas para poder aprovechar las infor-
maciones del QA6 cuando el QF6 no fue apli-
cado o las respuestas están perdidas (missing). 
Ambos cuestionarios no distinguen entre pa-
dre biológico o padrastro, ni entre casados o 
convivientes, y por lo tanto, se pueden definir 
las siguientes categorías:

• familias completas (FC): vive con los 
dos padres. Incluye a “familia nuclear”, 
“familia extensa” y “familia ensambla-
da” (un/a padrastro/madrastra);

• familias monoparentales (FM): vive con 
uno de los padres;

• otra estructura familiar (OF): vive con 
“algún hermano” u “otros familiares”.

Número de hermanos (NH). Ambos cuestio-
narios preguntan acerca de cuántas personas 
menores de 18 años viven en el hogar, lo cual 
permite construir una medición proxy de 
la cantidad de hermanos. Aquí también las 
respuestas del alumno en el QA6 pueden uti-
lizarse cuando la variable es missing en el QF6. 
Cuando NH aún continúa missing y la familia 
declara que el alumno “Sí” vive con herma-
nos, entonces, NH=1. 

Número de personas de 18 años o más (NP). Esta 
pregunta es común a ambos cuestionarios y, 
por tanto, QA6 puede utilizarse cuando QF6 es 
missing. Este indicador, junto con NH, com-
pleta la medición de tamaño familiar.
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Variables de control individuales. Se refieren al 
desempeño académico previo del alumno y al 
nivel socioeconómico familiar. Se utilizan dos 
indicadores indirectos para la primera: a) nú-
mero de repeticiones de grado, con tres catego-
rías: no repitió grado (categoría de base), una 
repetición y dos o más repeticiones; b) desfase 
etario: de 10 a 12 años fueron considerados 
edades igualmente ajustadas al sexto grado. 
Durante el SERCE, tres países establecían el 
inicio obligatorio de la educación primaria a 
los siete años de edad, a diferencia del resto 
de los países (seis años). En esos tres países la 
edad fue ajustada para tornar este indicador 
comparable con el resto de los países.

Dos indicadores miden el nivel socioeco-
nómico familiar: a) la suma de los niveles de 
educación del padre y de la madre; b) los bienes 
y servicios en el hogar:

a) en el QF6, las opciones de respuesta 
variaron de “sin educación formal” a 
“universitario completo” (7 puntos); 
cuando faltaba la información de uno 
de los padres, se le asignó el valor del 
otro progenitor. En el QA6, el indicador 
fue de “analfabetos” a “universidad” 
con sólo 4 puntos. Cuando la infor-
mación de QF6 faltaba, se le asignó la 
información de QA6, previa estandari-
zación de ambas variables;

b) bienes y servicios en el hogar: suma de 
la disponibilidad (Sí=1, No=0) de 11 
bienes de uso durable y servicios en el 
hogar. Todos ellos fueron incluidos en 
ambos cuestionarios. Cuando faltaba 
la información de QF6, se le asignó la 
información QA6.

Contextos socioeconómico y académico es-
colar. Los indicadores de contexto (“com-
posición”) se definen como el promedio o 
proporción de cada uno de los indicadores 
individuales en la escuela. Con fines de sim-
plicidad, el indicador “estructura familiar” se 
define como la proporción de alumnos de FM 

u OF en la escuela. El contexto socioeconó-
mico se mide con el nivel educativo prome-
dio de los padres y el promedio de los bienes 
y servicios en el hogar de los alumnos que 
asisten a cada escuela. 

Por último, se incluyeron cuatro indicado-
res del nivel nacional: a) población por debajo 
del umbral de pobreza (porcentaje); b) pro-
ducto interno bruto per cápita; c) gasto total 
del país en educación sobre su producto inter-
no bruto (EDUC/PIB); y d) coeficiente de Gini.

Estrategia de análisis
El análisis se llevó a cabo en cuatro fases: en la 
primera se utilizaron modelos de dos niveles 
—alumno y escuela— para estimar, en cada 
país y en el conjunto de los datos, el efecto 
bruto de los tres indicadores de configuración 
familiar sobre el rendimiento, sin el ajuste de 
las variables de control. 

En la segunda se procesó el conjunto de 
los datos con el fin de investigar los efectos 
bruto y neto de cada indicador de configu-
ración familiar sobre los logros de los alum-
nos en ambas disciplinas y visualizar direc-
tamente las diferencias entre los países de 
América Latina respecto de tales efectos. Se 
utilizó un modelo de efectos fijos con tres ni-
veles (alumno, escuela y país). Para estructu-
ra familiar se incluyó sólo el indicador resu-
men FM+OF. Se definió una variable “muda” 
(dummy) para cada país, con excepción de 
Argentina, que fue la categoría “base”. Este 
país fue escogido como categoría de referen-
cia porque sus coeficientes FM+OF estaban 
muy cerca de los coeficientes del total de la 
muestra en ambas materias. Para comparar 
los efectos de FM+OF entre los países, fueron 
creados e incluidos 16 términos de interac-
ción entre FM+OF y cada variable muda de 
país. Se procesaron dos modelos multinivel, 
los cuales incluyeron las variables mudas de 
país y los términos de interacción. El primer 
modelo incluye, además, los indicadores de 
configuración familiar; en el segundo se adi-
cionan todas las variables de control
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El objetivo de la tercera fase fue estimar 
la variación del efecto de FM+OF y su relación 
con las variables de control. Este análisis se 
basa en el modelo multinivel de la etapa ante-
rior, con los siguientes cambios en la parte fija 
del modelo: a) se extrajeron las variables mu-
das de todos los países y sus términos de in-
teracción; b) los indicadores socioeconómicos 
se mantuvieron, pero no los de antecedentes 
académicos; y c) se incluyeron los cuatro indi-
cadores del nivel nacional. En la parte aleato-
ria de los tres niveles (alumno, escuela y país) 
del modelo, se incluyeron el efecto de FM+OF 
y su interacción con el logro promedio como 
coeficientes aleatorios. Este análisis se realizó 
sólo con matemática, dado que otro estudio 
anterior (Cervini et al., 2014) demostró que la 
variación del efecto de FM+OF sobre lectura 
no era significativa.

En la última fase se utilizó el modelo mul-
tinivel completo de la fase anterior para ana-
lizar los datos de cada país por separado. En 
un primer paso se estimaron los parámetros 
del modelo con sólo los indicadores de con-
figuración familiar, y después se incluyeron 
todas las variables de control, a excepción de 
la “composición” de FM+OF en la escuela. Por 
último, esta última variable de “composición” 
fue incluida en aquellos países donde FM+OF 
seguía siendo significativa.

Resultados

La distribución porcentual de los alumnos 
por tipo de estructura familiar varía signifi-
cativamente entre países (Tabla A-1 en Anexo 
A). En algunos países (Cuba, Nicaragua y 
la República Dominicana) cerca de 40 por 
ciento o más de los alumnos provienen de 
familias monoparentales (FM), mientras que 
en otros (México, Paraguay y Perú) apenas 

supera el 22 por ciento. En todos los países, 
las madres solteras representan la gran ma-
yoría de las FM, con pequeñas variaciones 
porcentuales entre los países: por ejemplo, en 
Ecuador, Guatemala, Paraguay y República 
Dominicana, padres solos representan 20 por 
ciento de todas las FM, mientras que en Costa 
Rica, Cuba y México sólo llegan al 8 por ciento. 
Para la muestra total, el porcentaje de un solo 
padre en las FM es de 15 por ciento. Además, 
hay una amplia gama en los porcentajes de las 
familias sin ningún padre (OF). En Argentina 
y México esta estructura familiar representa 
aproximadamente 2 por ciento de la muestra, 
mientras que en El Salvador y Nicaragua se 
eleva a más de 9 por ciento.

El efecto de la estructura  
familiar en los países
La Tabla 1 muestra los coeficientes de las va-
riables mudas de la estructura familiar (FM, OF 
y FM+OF) estimados con modelos multinivel 
para cada país. En la mayoría de los países, per-
tenecer a una FM predice un logro menor. En 
seis países, sin embargo, no se detectó ningún 
efecto significativo. Estos resultados son con-
sistentes con los obtenidos mediante el análisis 
de aleatoriedad realizado con la muestra total, 
donde se constató una variación significativa 
de este efecto entre los países (Cervini et al., 
2014). Si bien sólo en la mitad de los países, vivir 
en OF predice logros más bajos que los alcan-
zados por los alumnos en FM, en esos países 
tales distancias son notablemente extremas. 
Por último, si OF y FM se consideran conjun-
tamente, se observa que en 12 de los 16 países, 
pertenecer a una estructura familiar sin los 
dos padres predice logros inferiores. Además, 
con sólo dos excepciones (El Salvador y Chile), 
cuando esta asociación se sostiene para mate-
mática, también lo hace para lectura.
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Tabla 1. Coeficientes de regresión multinivel  
de las estructuras familiares sobre las puntuaciones en matemática y lectura

Matemática Lectura

País FM OF FM+OF FM OF FM+OF

Argentina –5.16+ –19.96* –6.44* –4.84++ –19.93 –6.14*

Brasil –8.70* –13.58* –9.52* –9.21* –16.41* –10.41*

Colombia 0.51 –0.62 0.31 –0.21 –0.74 –0.30
Costa Rica –11.47* –9.93 –11.32* –6.53* –6.00 –6.48*

Chile –3.07 –2.27* –2.96 –3.63 –13.36* –5.02+

Cuba –12.65* –28.50* –14.30* –10.59* –16.04* –11.16*

Ecuador –4.63+ –1.15 –3.96* –6.70* –4.53 –6.29*

El Salvador –5.15* –6.70+ –5.47* –3.66 –4.60 –3.85
Nuevo León –13.74* –10.84 –13.38* –12.67* –5.46 –11.82*

Guatemala 0.95 –6.547 –0.98 3.76 –4.09 2.71
México –16.60* –0.65 –15.81* –8.63* 6.82 –7.84*

Nicaragua  –3.73 0.74 –2.91 –2.80 –1.19 –2.49
Panamá  –3.96 –13.43* –5.09* –8.31* –12.38* –8.80*

Paraguay –6.08* 0.10 –4.68++ –7.19* 0.98 –5.34+

Perú  –4.48 –16.58* –6.62* –6.55* –15.74* –8.15*

R. Dominicana  –9.40* –4.37 –8.67* –5.54* 4.79 –4.08+

Uruguay –11.97* –27.82* –13.54* –7.51* –20.60* –8.81*

TOTAL –6.39* –8.48* –6.70* –5.69* –7.25* –5.71*

Nota: FM: monoparental; OF: familia sin ningún padre.
(*) Prob. ≤0.001; (+) Prob. ≤0.05; (++) Prob. ≤0.10.

Fuente: elaboración propia. 

El efecto de la configuración  
de la familia en los datos agrupados
Inicialmente, parece conveniente comparar 
las estimaciones de los coeficientes correspon-
dientes a las tres variables de configuración fa-
miliar, en modelos con dos y tres niveles (Tabla 
2). Los resultados indican que, si se omite el ni-
vel escuela, se produce una notable sobreesti-
mación de los coeficientes de esas tres variables 
y, obviamente, también del peso de la varianza 
en el nivel alumno. Por lo tanto, los estudios 
internacionales que no especificaron el nivel 
escuela podrían adolecer de este problema. 
Esta constatación indica la conveniencia de 
analizar los datos con modelos de tres niveles.

Ahora abordamos la variación inter-
países del efecto de la configuración familiar 

en el conjunto total de datos (objetivos a y b). 
Para ello, se estima un modelo de tres niveles 
que en su parte fija incluye las tres variables 
de configuración familiar, una variable muda 
para cada país y los términos de interacción 
entre el país y FM+OF. Este modelo se procesa 
sin y con las variables de ajuste.

En este caso obviamos la presentación de 
los coeficientes correspondientes a las varia-
bles de ajuste. En un trabajo anterior (Cervini 
et al., 2014), con esta misma base de datos se 
presentó un análisis detallado del efecto de 
estas variables sobre la configuración familiar, 
constatándose que todas las variables de ajuste 
individuales del alumno y agregadas de las es-
cuelas tienen significativa capacidad explicati-
va. Es decir, no sólo se verifica que cuanto más 
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bajo sea el nivel socioeconómico familiar y 
mayores los episodios de repetición escolar del 
alumno, menor será el rendimiento esperado, 
sino que, además, la composición socioeconó-
mica y académica del alumnado de la escuela 
afectan también los resultados en ambas dis-
ciplinas. Entonces, entre dos alumnos con el 
mismo origen social, aquél que asista a una 
escuela con niveles socioeconómico y acadé-
mico promedio más bajo tendrá mayor proba-
bilidad de exhibir un rendimiento menor en 
cualquiera de las pruebas. Pero, por otro lado, 
se ha verificado también que los indicadores 
de configuración familiar continuaban exhi-
biendo coeficientes significativos.

Las estimaciones de las variables mudas 
de cada país en los modelos no ajustados y 
ajustados se presentan en la Tabla A-2 del 
Anexo A. La categoría “base” de la variable 
muda de cada país es Argentina y, por tanto, 
la categoría de referencia corresponde a los 
alumnos que viven en ese país, en familias 
biparentales (FC) y con NH y NP iguales a los 
promedios totales respectivos. En consecuen-
cia, las intercepciones de matemática (516.98) 
y lectura (535.69) representan los puntajes pro-
medio de esos alumnos. El coeficiente de la 
variable muda de cada país indica la distancia 

de su rendimiento promedio respecto del de 
Argentina. Para la gran mayoría de los países, 
las variables de ajuste no consiguen explicar 
tales diferencias.

En la Tabla 3 se presentan los coeficientes 
de las tres variables de configuración familiar 
y de los términos de interacción. Los primeros 
indican las relaciones entre esas tres variables 
y los resultados de las pruebas en Argentina. 
En los modelos sin ajuste, las brechas de logros 
entre los alumnos en FM+OF y FC son signifi-
cativas, tanto en matemática (–6.88) como en 
lectura (–6.92). También se confirma que más 
hermanos y/o personas que viven en la familia 
predicen menores rendimientos promedio en 
ambas materias.

Los coeficientes de los términos de inte-
racción indican las diferencias entre el efec-
to de la estructura familiar de cada país y su 
efecto en Argentina, el cual está muy cerca del 
efecto promedio general. El principal hallaz-
go es que sólo seis países muestran importan-
tes distancias: tres de ellos reducen la brecha 
(Colombia, Guatemala y Nicaragua), mientras 
que los otros tres las amplían (Cuba, México y 
Uruguay). Por ejemplo, en la primera colum-
na, el coeficiente de FM+OF de Argentina es 
–6.88 y la interacción entre FM+OF y Brasil es 

Tabla 2. Coeficientes multinivel y distribución (%)  
de la varianza según niveles especificados

Variables Matemática Lectura
Niveles Niveles

Tres Dos Tres Dos
Coeficientes multinivel

FM+OF –6.780 –12.034 –5.828 –10.785
Nº de hermanos –3.659 –8.942 –4.412 –10.325
Nº de personas –3.572 –4.223 –3.423 –3.914

Niveles Distribución (%) de la varianza
País 20.6 20.1 16.4 15.2
Escuela 23.9 — 23.2 —

Alumno 55.5 79.9 60.4 84.8
100 100 100 100

Fuente: elaboración propia.
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–1.47, lo cual indica la diferencia entre los efec-
tos de FM+OF en Argentina y Brasil. Si añadi-
mos ambos (–1.47 + –6.88), obtenemos el efec-
to de FM+OF en los resultados de matemática 
en Brasil (–8.35).

Al incluir las variables de ajuste se produ-
cen algunos cambios. En Argentina, las bre-
chas estimadas entre los niños en FM+OF y en 
familias biparentales se tornan no significati-
vas en ambas disciplinas. En matemática, las 
diferencias internacionales con Argentina no 
se modifican sustancialmente en aquellos paí-
ses donde la brecha se amplía (Cuba, México 

y Uruguay), mientras que se torna no signifi-
cativa en aquéllos donde la brecha se reduce 
(Guatemala y Nicaragua), con la excepción 
de Colombia. Entre estos últimos países, las 
distancias de Nicaragua y Colombia en lec-
tura pierden importancia, mientras que la de 
Guatemala se mantiene. 

Finalmente, si bien es cierto que los coe-
ficientes de los otros dos indicadores de con-
figuración familiar disminuyeron, más acen-
tuadamente NH que NP, ambos continúan 
siendo altamente significativos en las dos 
disciplinas.

Tabla 3. Coeficientes de regresión multinivel de estructuras familiares  
y de variables de interacción país X FM+OF en matemática y lectura

Variables Matemática Lectura
Ajuste Ajuste

Sin Con Sin Con
Constante 516.98 514.12 535.69 531.11
FM+OF –6.88++ –3.88 –6.92* –3.50
Nº de hermanos –3.65* –2.62* –4.40* –3.22*

Nº de personas –3.60* –3.34* –3.47* –3.17*

Países
Brasil –1.47 –1.02 –2.16 –1.47
Colombia 7.44+ 6.34+ 6.84+ 5.43
Costa Rica –384 –2.38 0.93 2.56
Chile 4.89 3.67 2.79 1.15
Cuba –7.72+ –9.39++ –4.41 –6.56*

Ecuador –2.35 –3.63 –4.63 –6.35+

El Salvador 0.97 0.16 2.56 1.56
Nuevo León –5.10 –5.03 –3.78 –3.66
Guatemala 7.23+ 5.03 10.47* 8.02*

México –6.81+ –6.43+ 1.03 1.42
Nicaragua 5.73+ 4.55 6.16+ 4.67
Panamá 1.89 0.98 –1.97 –3.11
Paraguay 1.90 1.44 1.27 0.43
Perú 1.01 –0.24 –0.51 –1.82
R. Dominicana 0.37 0.01 4.74 4.27
Uruguay –7.28+ –7.79+ –2.60 –2.91
(*) Prob. ≤0.001; (++) Prob. ≤0.01; (+) Prob. ≤0.05.

Fuente: elaboración propia.
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Aleatoriedad del efecto de la familia
En este paso, estamos interesados   en evaluar 
sintéticamente el nivel de significación de las 
desigualdades inter-países presentadas ante-
riormente (objetivos c y d). Para ello, el mode-
lo anterior se vuelve a procesar, pero extrayen-
do previamente las variables mudas de todos 
los países, sus términos de interacción y las 
variables de antecedentes académicos. A con-
tinuación se estiman los parámetros de la ma-
triz de covarianza de un modelo multinivel 
con el efecto de FM+OF y su interacción con 
el rendimiento promedio como coeficientes 
aleatorios en los tres niveles (alumno, escuela 
y país). Los resultados del nivel de país se pre-
sentan en la Tabla 4.

En el Modelo 1 (modelo “vacío”, sin nin-
gún predictor), el coeficiente de variación de 

FM+OF (16.4) es significativo al 3.5 por cien-
to. La adición de variables socioeconómicas 
de ajuste (Modelo 2) produce una disminu-
ción significativa en el nivel de significación 
de este coeficiente, cuya magnitud se torna 
marginalmente significativa. La inclusión 
de los indicadores nacionales (Modelo 3: 
pobreza, PBI per capita, gasto en educación y 
coeficiente Gini) no contribuye a la explica-
ción de la variación del efecto de la estructu-
ra familiar, aunque sí da cuenta de una parte 
importante de las diferencias de rendimien-
to promedio entre los países. Por último, se 
constata que el coeficiente de la covarianza 
entre el rendimiento promedio del país y la 
brecha entre las estructuras familiares pier-
de relevancia al considerar los indicadores 
socioeconómicos.

Tabla 4. Coeficientes multinivel aleatorios en el nivel país. Matemática

Coeficientes aleatorios Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3

Promedio (intercepto)  2806.3***  1984.2***  816.3***

Promedio* FM+OF  –178.3**  –118.2*  –51.5
FM+OF  16.4*   11.6+  12.2+
(***) Prob. ≤0.004; (**) Prob. ≤0.02; (*) Prob. ≤0.035; (+) Prob. ≤0.056.

Fuente: elaboración propia.

La estructura familiar  
y el nivel económico de la familia
La Tabla A-3 (Anexo A) permite la visualiza-
ción directa de la importancia del nivel eco-
nómico de la familia en la explicación de las 
diferencias de rendimiento entre los alumnos 
que viven en diferentes tipos de familia. La 
concentración de las familias monoparentales 
es marcadamente mayor en los quintiles más 
bajos de nivel económico (parte superior de 
esa Tabla). En el primer quintil, 60 por ciento 
de los alumnos vive con ambos padres, mien-
tras que en el quinto quintil este porcentaje 
se eleva a 75 por ciento. La parte inferior de 
la Tabla muestra la composición económica 
de cada tipo de familia. Entre las familias con 
dos padres, 42 por ciento pertenece al cuarto o 

quinto quintil, mientras que entre las familias 
monoparentales ese porcentaje se reduce al 30 
por ciento.

El efecto neto  
de configuración familiar en cada país
El modelo multinivel completo y de dos ni-
veles, sin los coeficientes aleatorios y los in-
dicadores nacionales, se utiliza ahora para 
analizar los datos de cada país por separado. 
En un primer paso se estimaron los paráme-
tros del modelo que contenía solamente los 
indicadores de configuración familiar, y pos-
teriormente se incluyeron todas las variables 
de control, menos la composición FM+OF de 
la escuela, que se considera sólo en aquellos 
países donde permaneció significativa.3

 3 Las estimaciones completas de los modelos de cada país pueden ser solicitadas a los autores. 
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Al actuar conjuntamente con NH y NP, 
FM+OF no tiene efecto significativo sobre el 
rendimiento de ambas disciplinas en sólo 
cuatro países (Colombia, Chile, Guatemala 
y Nicaragua), y en México y República 
Dominicana no tiene efecto sólo sobre lectu-
ra. Los otros dos indicadores, en cambio, son 
más fuertes: NH es no significativo en ambas 
disciplinas en Ecuador, al igual que NP en 
Cuba; además, NH es no significativo para 
matemática en República Dominicana.

Mediante la introducción de las variables 
de control en cada modelo de país, se produ-
cen cambios notables de la imagen inicial. En 
cuatro países (Argentina, Brasil, Paraguay y 
Costa Rica), FM+OF pierde toda significación 
o queda con una significación marginal en 
ambas disciplinas. Lo mismo se observa en 
dos países (El Salvador y Uruguay), pero sólo 
para lectura, y también en Panamá, pero sólo 
para matemática. Por último, el nivel de sig-
nificación del coeficiente de FM+OF ha dismi-
nuido, aunque continúa siendo importante 
sólo en Ecuador y El Salvador para matemá-
tica, y en Panamá y Perú para lectura. Por 
último, se consideró interesante evaluar si la 
“composición” FM+OF de la escuela estaba re-
lacionada con el efecto neto de la estructura 
familiar sobre el rendimiento de los alumnos. 
Para ello, este indicador se añadió a los mode-
los de los países donde el efecto de la estruc-
tura familiar seguía siendo significativo. Los 
resultados indicaron que el efecto de FM+OF 
sobre matemática pierde toda significación en 
Costa Rica y Panamá, y su probabilidad cae 
a 4 por ciento en Ecuador y El Salvador; en 
Uruguay se torna no significativo para lectu-
ra. Todos estos cambios son consistentes con 
los resultados de análisis de aleatoriedad pre-
sentados anteriormente.

El número de hermanos nuevamente 
parece ser muy fuerte. En sólo dos países 
(Colombia y Costa Rica) pierde toda signi-
ficación o queda con significación margi-
nal en ambas disciplinas. Además, se torna 
no significativo para matemática en un país 

(Guatemala) y en otro para lectura (Ecuador). 
El número de personas mayores de 18 años 
(NP) se exhibe aún más fuerte: el único cam-
bio es una ligera disminución en el nivel de 
significación para matemática en Paraguay. 
Es decir, en todos los países, excepto Cuba, NP 
tiene un efecto neto muy importante sobre los 
logros en matemática y lectura.

Observando ahora las variables de con-
trol, se constata que los indicadores más fuer-
tes son la repetición de grado (antecedente 
académico) y la educación familiar (origen 
social). En todos los países, la diferencia de 
rendimiento promedio entre los alumnos que 
repiten y los que no repiten de grado es muy 
significativa, y en casi todos los países, cuanto 
mayor es el nivel educativo de la familia, ma-
yor es el rendimiento en ambas disciplinas. 
Por último, en todos los países existe un sig-
nificativo efecto del contexto escolar, detecta-
do por su “composición”, ya sea económica o 
educativa de la escuela.

Discusión

En este artículo se exploraron las relaciones 
entre tres dimensiones de la configuración 
familiar —estructura familiar, número de 
hermanos y tamaño de la familia— y el ren-
dimiento escolar en matemática y en lectura 
de los alumnos de sexto grado de la escuela 
primaria en América Latina.

En la literatura reciente es muy común 
encontrar dos conjuntos de hipótesis o in-
terpretaciones acerca de estas asociaciones. 
Éstas no son contradictorias, sino más bien 
parcialmente superpuestas: una se refiriere 
principalmente a la primera dimensión, y la 
otra a las dos últimas dimensiones de la confi-
guración familiar.

En general, para explicar la brecha en el 
rendimiento académico entre los niños prove-
nientes de las diferentes estructuras familiares, 
se invoca un síndrome de factores. Por ejem-
plo, el hogar con madre soltera tiene “menos re-
cursos financieros, el nivel educativo promedio 
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es inferior y la clase social más baja, mayores 
limitaciones de tiempo, acceso más limitado 
al apoyo social y menor bienestar psicológico” 
(Låftman, 2010: 130); el padre único pasa menos 
tiempo y le da menos atención a sus hijos (Chiu 
y Xihua, 2008; Downey, 1995); está menos in-
volucrado en las actividades escolares (Lareau, 
2002) o en las actividades del niño en el hogar 
(Hampden-Thompson, 2013). Los niños sufren 
emocionalmente porque más probablemente 
son testigos de conflictos entre sus padres se-
parados, lo que afecta su motivación académi-
ca (Amato, 2001). En suma, están implicados 
todos los posibles comportamientos familiares 
que ofrecen oportunidad de aprender.

Por otro lado, la hipótesis de la dilución de 
recursos (Blake, 1989) pretende explicar por 
qué los alumnos de familias más numerosas 
y/o con más hermanos, tienen un desempeño 
académico más bajo. En cada nivel económi-
co y cultural familiar, cada niño tendrá menos 
recursos a medida que el número de hijos au-
menta. Dado que los recursos no sólo incluyen 
recursos materiales (económicos), sino tam-
bién diversos comportamientos y actitudes 
familiares, la hipótesis de la dilución incluye 
también a los comportamientos que promue-
ven la oportunidad de aprender, mencionados 
anteriormente. A modo de ejemplo, Downey 
(1995) encontró que las mediciones de recursos 
económicos y el tiempo dedicado a hablar con 
cada hijo podrían ser responsables de los efec-
tos de la cantidad de hermanos, lo cual confir-
ma, en gran medida, la hipótesis de dilución. 
En términos más generales, las características 
sociales y culturales de los miembros de la fa-
milia podrían mitigar el efecto del tamaño de 
la familia (Chiu y Xihua, 2008).

La primera condición para corroborar las 
dos hipótesis sobre el efecto significativo de 
las características específicas de las diferentes 
configuraciones de la familia es que los in-
dicadores de nivel socioeconómico familiar, 
de antecedentes académicos del alumno y de 
composición socioeconómica de la escuela no 
sean suficientes para explicar la desigualdad 

de rendimiento entre alumnos de diferentes 
configuraciones familiares.

Los datos analizados en este artículo indi-
can que en la mayoría de los países de América 
Latina existe una brecha significativa en los 
rendimientos de matemática y lectura de los 
alumnos de familias con dos padres frente a 
los que viven en familias monoparentales o 
familias sin padres. Sin embargo, la asociación 
entre la estructura familiar y el rendimiento 
en matemática sigue siendo significativa en 
sólo la mitad de los países después de contro-
larla por los factores exógenos considerados 
en este trabajo. En lectura, esa proporción cae 
a un tercio. Finalmente, cuando se incorpora 
al análisis la “composición” (contexto) de la es-
tructura familiar en la escuela, el efecto sobre 
matemática y lectura se mantiene significati-
vo sólo en cuatro países.

Estos resultados fueron reconfirmados 
mediante los análisis de interacción y de alea-
toriedad de ese efecto en la muestra total. Se 
demostró también que ninguno de los indi-
cadores nacionales contribuye a explicar la 
variación residual del efecto de la estructura 
familiar, aunque dos de ellos (gastos en edu-
cación/producto interno bruto; coeficiente 
Gini) sí ayudan a explicar la variación del ren-
dimiento promedio de los países.

El análisis país por país reveló que la re-
lación estructura familiar-rendimiento está 
totalmente superpuesta con las condiciones 
socioeconómicas familiares y contextuales en 
la mayoría de los países. Una mejor compren-
sión de este resultado se obtiene al constatar 
que del total de las familias monoparentales 
en América Latina, casi 90 por ciento son fa-
milias de madres solteras; por otro lado, en 
casi todos los países el número de hermanos y 
el tamaño familiar continuaron significativos 
en los modelos ajustados.

Estos resultados empíricos sugieren que en 
la mayoría de países de América Latina, el su-
puesto efecto de las conductas familiares que 
producen oportunidad de aprender (primer 
tipo de hipótesis) no puede separarse de los 
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determinantes socioeconómicos familiares y 
contextuales. Por otro lado, las dos medidas 
que indican el grado de dilución de recursos, 
añaden efectos significativos, adicionales a los 
de los otros factores exógenos, en casi todos los 
países; es decir, la hipótesis de dilución de re-
cursos encuentra un fuerte apoyo en los datos.

Por lo tanto, la estructura familiar no se-
ría un mecanismo específico que explica la 
persistencia de la reproducción intergenera-
cional de la desigualdad social, distinguible 
y diferente de los determinantes socioeconó-
micos familiares y contextuales, sino que más 
bien, debería considerársela una mediadora 
del efecto último de esos factores exógenos. 
Son los otros dos aspectos de la configura-
ción de la familia (cantidad de hermanos y de 
personas en la familia) los que agravan aún 
más los efectos de los determinantes socioe-
conómicos. Sin duda, este hallazgo tiene im-
plicaciones prácticas en cuanto a la pregunta 
sobre los tipos de programas y políticas más 
convenientes para atenuar la intensidad de la 
reproducción de la desigualdad social.

En un trabajo anterior (Cervini et al., 2014) 
se han presentado referencias de investigacio-
nes acerca de diversos micro-procesos fami-
liares asociados a las diferentes configuracio-
nes familiares, que ayudarían a entender las 
distancias de rendimiento promedio entre los 
alumnos, tales como la menor disponibilidad 
de tiempo para interactuar con el niño (dos 
padres pueden ofrecer más situaciones de in-
teracción que un solo padre); la inestabilidad 
de la relaciones, que afectan la motivación 
académica; diferencias en la frecuencia de pro-
blemas sicológicos y de comportamiento del 
niño; las bajas expectativas y aspiraciones fa-
miliares; la baja comunicación padre-alumno 

acerca de actividades de aprendizaje en la es-
cuela; la ausencia de comportamientos que 
tienden a desarrollar intereses del niño, tales 
como la lectura por placer; el monitoreo del 
desempeño del niño; y la participación de los 
padres en actividades de la escuela.

Desde el punto de vista metodológico, los 
resultados permiten destacar dos aspectos: en 
primer lugar, se confirma la conveniencia de 
utilizar los modelos multinivel que incluyan 
a la escuela como uno de los niveles de agre-
gación; en segundo lugar, y relacionado con el 
punto anterior, el uso de los indicadores de las 
“composiciones” socio-económica y de con-
figuración familiar en la escuela es altamente 
conveniente y recomendable.

Finalmente, debe notarse que este traba-
jo tiene algunas limitaciones: 1) no autoriza 
cualquier inferencia de causalidad; 2) los da-
tos del SERCE no permiten distinguir entre 
padrastro/madrastra y padre/madre biológica 
en familias con los dos padres, lo cual podría 
mejorar el entendimiento de la asociación en-
tre rendimiento y estructura familiar; 3) no 
se encontraron variables a nivel país, relacio-
nadas más específicamente con el objeto de 
estudio (configuración familiar) y que fuesen 
comparables entre los países, incluidos en el 
SERCE; 4) debido a esta carencia, no ha sido 
posible establecer inferencias acerca de políti-
cas públicas particulares; 5) el SERCE no midió 
procesos familiares concretos y, por tanto, no 
se pudieron investigar las posibles relaciones 
entre éstos y los resultados en las pruebas; y 
6) los resultados de los análisis de interacción 
y aleatorización sugieren la conveniencia de 
contrastar algunas de sus conclusiones a tra-
vés del estudio pormenorizado en los países 
participantes del SERCE.
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Anexo A

Tabla A-1. Distribución (porcentaje) de alumnos por estructura familiar

Países Dos padres Madre sola Padre solo Mono-
parental

Otra familia Total

Argentina 71.2 22.6 3.6 26.2 2.6 100
Brasil 61.5 27.4 4.5 31.9 6.6 100
Colombia 61.3 27.6 4.2 31.8 6.9 100
Costa Rica 64.2 29.1 2.7 31.8 4.0 100
Cuba 46.4 44.1 3.9 48.0 5.6 100
Chile 67.7 24.1 3.5 27.6 4.7 100
Ecuador 64.6 23.5 4.9 28.4 7.1 100
El Salvador 54.8 31.0 4.5 35.5 9.6 100
Nuevo León 80.3 15.3 2.0 17.3 2.4 100
Guatemala 71.6 20.3 4.1 24.4 4.0 100
México 75.7 21.4 1.7 23.1 1.2 100
Nicaragua 51.5 33.6 5.6 39.2 9.3 100
Panamá 63.0 28.4 4.2 32.6 4.4 100
Paraguay 70.8 18.0 4.3 22.3 6.9 100
Perú 71.7 19.5 3.7 23.2 5.1 100
R. Dominicana 50.5 34.4 7.4 41.8 7.7 100
Uruguay 65.1 27.7 3.6 31.3 3.6 100
Total 63.9 26.6 4.0 30.6 5.5 100

Tabla A-2. Coeficientes de regresión multinivel de estructuras familiares  
y de variables mudas por país: matemática y lectura

Variables Matemática Lectura
Ajuste Ajuste

Sin Con Sin Con
Constante 516.98 514.12 535.69 531.11

Configuración 
familiar 

FM+OF –6.88++ –3.88 –6.92* –3.50
Nº de hermanos 3.65* –2.62* –4.40* –3.22*

Nº de personas –3.60* –3.34* –3.47* –3.17*

Países
Brasil –8.90 17.23++ 19.83* 50.20*

Colombia –26.17*  –2.40 3.80 34.86*

Costa Rica 31.96* 37.66* 49.14* 56.93*

Chile  –11.97 –12.04+ 23.75 23.63*

Cuba 118.18* 103.84* 78.66* 71.45*
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Tabla A-2. Coeficientes de regresión multinivel de estructuras familiares  
y de variables mudas por país: matemática y lectura

Variables Matemática Lectura
Ajuste Ajuste

Sin Con Sin Con
Ecuador –68.44* –51.15* –70.70* –46.71*

El Salvador –45.90* 13.75+ –26.42* 43.65*

Nuevo León 23.98* 16.43++ 19.75* 12.68*

Guatemala –58.55* –11.21+ –55.58*  1.55
México 26.05* 33.62* 20.38* 28.17*

Nicaragua –53.06* –20.21* –29.39* 13.42*

Panamá –61.49* –57.06* –35.78* –27.53*

Paraguay –46.11* –21.71* –53.55* 21.82*

Perú –31.65* –17.48++ –34.86* –12.38*

R. Dominicana –93.05* –81.18* –80.78* –65.98*

Uruguay 44.29* 51.67* 15.84* 23.06*

(*) Prob. ≤0.001; (++) Prob. ≤0.01; (+) Prob. ≤0.05.

Fuente: elaboración propia.

Tabla A-3. Distribución (porcentaje) de alumnos  
por nivel económico familiar (quintiles), de acuerdo a estructura familiar

Estructura familiar Nivel económico familiar (quintiles)
1º 2º 3º 4º 5º Total

Familia completa 60.1 58.7 59.1 67.1 75.1 63.6
Familia monoparental 33.8 35.0 35.1 27.6 21.7 31.0
Otra estructura familiar 6.1 6.2 5.8 5.3 3.2 5.4
Total (%) 100 100 100 100 100 100
Familia completa 18.7 20.8 18.8 20.8 21.0 100
Familia monoparental 21.6 25.5 22.9 17.6 12.5 100
Otra estructura familiar 22.2 26.0 21.9 19.3 10.6 100
Total (%) 19.8 22.5 20.2 19.7 17.8 100
(n=…) (17,582) (20,013) (17,970) (17,545) (15,864) (88,974)

(continuación)
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Desigualdad educativa y desigualdad social  
en México. Nuevas evidencias desde  
las primarias generales en los estados
Luis Arturo Tapia G.* | Giovanna Valenti**

En la agenda de estudios sobre pobreza ha emergido una corriente que 
analiza la relación de ésta con la desigualdad educativa. Los datos disponi-
bles en investigaciones, incluyendo los informes del INEE de 2014, sugieren 
que el sistema educativo mexicano está permeado por una dinámica que 
estratifica el acceso a los aprendizajes, lo que, se infiere, reproduce desi- 
gualdades. En esta perspectiva, el documento muestra nueva evidencia 
empírica de cómo la desigualdad social basada en el ingreso (medido 
por índice de Gini en los estados del país) se asocia a sistemas educativos 
estratificados socioeconómicamente incluso luego de descontar el efecto 
de las modalidades escolares con desventaja social (i.e. CONAFE y prima-
rias indígenas). Los datos que se ofrecen indican que en México existen 
mecanismos de reproducción social que traducen de forma eficiente des-
igualdades contextuales en desigualdades entre centros escolares, lo que 
hace inequitativo el acceso a los aprendizajes de algunos segmentos de la 
población.

A trend has emerged on the poverty studies agenda that analyzes the rela-
tion between poverty and educational inequality. Available research data, 
including INEE reports for 2014, suggest that the Mexican education system 
is permeated by a dynamic that stratifies access to learning, which, it may be 
inferred, increases inequalities. From this perspective, the document presents 
new empirical evidence of how income-based social inequality (measured in 
the country’s states by the Gini coefficient) is associated with education sys-
tems that are stratified socioeconomically, even when the effect of modes of 
schooling aimed at social disadvantages is taken into account (i.e. CONAFE 
and indigenous elementary schools). The available data indicate that in 
Mexico there are social reproduction mechanisms that effectively translate 
contextual inequalities into inequalities between schools, with the result that 
access to learning for some segments of the population is unequal.
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Presentación y planteamiento

La erradicación de la desigualdad social y de 
la pobreza ha sido un objetivo importante en 
las estrategias de desarrollo en la mayoría de 
las sociedades modernas (Tilak, 2002). La di-
versidad de enfoques para la reducción de la 
marginación incluye medidas directas tales 
como la provisión de alimentos, el empleo, e 
incluso elevar, mediante aportaciones guber-
namentales, los ingresos de las poblaciones 
pobres; así como medidas indirectas que in-
cluyen la provisión de educación, salud y otros 
servicios que permiten a las personas conse-
guir un ingreso, o incrementarlo. Estas últi-
mas medidas pueden considerarse de largo 
plazo en su naturaleza y en sus efectos, y por 
eso mismo hacen que los avances en la reduc-
ción de la desigualdad social sean más eficaces 
y sostenibles (Tilak, 2002). 

Dentro de la agenda de estudios sobre la 
pobreza ha emergido una corriente que ana-
liza su relación con la desigualdad educativa. 
Se trata de un tema viejo en la academia an-
glosajona (ver el recuento que ofrece Reimers, 
2000) y algo más reciente en América Latina 
donde, a juicio del mismo Reimers, a partir 
de la década de los noventa ha existido un 
creciente consenso sobre la importancia de la 
educación como instrumento para reducir los 
índices de marginación.1

La cobertura casi universal de la educa-
ción básica, que en el caso de México se refie-
re, sobre todo, a la población de alumnos de 
entre 6 y 12 años (INEE, 2014a), contrasta con 
los resultados diferenciados que obtienen los 

alumnos de distintas modalidades escolares 
y de distintos estratos socioeconómicos en 
las pruebas estandarizadas, así como con los 
crecientes niveles de marginación y los per-
sistentes índices de desigualdad en el país; 
ello da lugar a una paradoja que muestra, por 
un lado, el avance de la cobertura educativa 
básica y de la escolaridad de la población, y 
por el otro, la desigual distribución de los 
aprendizajes, en sintonía todo esto con la 
persistencia de la desigualdad social y de la 
pobreza. Estos hechos constituyen una para-
doja bajo la que se revela que las sociedades 
pueden avanzar en el acceso a la educación 
sin que eso signifique un avance en la igual-
dad social ni en el acceso a los aprendizajes 
(Reimers, 2000).2

El aparente divorcio entre los mecanismos 
de acceso a los servicios educativos y el acceso 
a los aprendizajes y a los bienes que reducen 
la pobreza, permite plantear la posibilidad de 
que antes que un paliativo contra el rezago so-
cial, los sistemas educativos pueden funcionar 
como un mecanismo que no sólo lo refleja, 
sino que también lo reproduce. 

Los datos disponibles en distintos estu-
dios, incluyendo el más reciente informe del 
INEE (2014a), sugieren que el sistema educati-
vo mexicano está permeado por una dinámi-
ca que estratifica el acceso a los aprendizajes 
a través de la modalidad escolar a la que los 
alumnos asisten. Este hecho se documenta 
ampliamente al observar los contrastantes 
resultados que obtienen los estudiantes en 
las primarias indígenas, los cursos comuni-
tarios, las primarias generales y las primarias 

 1 En este sentido, el autor refiere, por ejemplo, la declaración de la Cumbre de Presidentes de Santiago de 1998, en la 
que se señaló la importancia de impulsar reformas educativas en la región. En el mismo documento, dice Reimers, 
se hizo explícito el vínculo entre tales reformas y la aspiración de reducir la pobreza. Refiriendo datos de la CEPAL 
(1999), el autor subraya también que la mayoría de los países latinoamericanos en esa década habían aumentado 
significativamente la inversión en educación, lo que permitía observar que la preocupación por la equidad edu-
cativa, abandonada durante los años ochenta, había regresado en los noventa al lugar que tenía en los sesenta y 
setenta. En tal sentido, los esfuerzos de muchos gobiernos por lograr la cobertura universal en educación básica 
generaron una fuerte expansión de los sistemas educativos, lo que ha permitido mayores niveles de inclusión y de 
escolaridad de las poblaciones latinoamericanas (Reimers, 2000). “De ahí que a finales del siglo XX haya una menor 
exclusión para los niños de los pobres que hace 50 años” (Cordero, 1999: 76).

 2 En tal sentido, sigue el autor, las reglas de acceso a los bienes y a los satisfactores que permiten los mínimos de 
bienestar social pueden subsistir en paralelo, e inclusive en oposición, con las reglas que dan acceso a las oportu-
nidades educativas (Reimers, 2000).
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privadas.3 La estratificación o desigualdad de 
los aprendizajes a partir de las modalidades 
escolares permite predecir que, en general, los 
alumnos de cursos comunitarios y de prima-
rias indígenas tenderán a obtener resultados 
promedio por debajo de sus pares en prima-
rias generales y en privadas sólo por el hecho 
de frecuentar un centro educativo dentro de 
aquellas modalidades.4 Pero además de la 
estratificación de los aprendizajes, las moda-
lidades escolares también se configuran en 
grandes estratos según el estatus socioeconó-
mico y cultural (SSeCu) de los alumnos, como 
se verá en el siguiente apartado.

Analizando datos de alumnos de prima-
rias públicas generales (a las que asiste el grue-
so de los alumnos del país), el presente trabajo 
documenta que dentro de esta modalidad 
escolar tiene lugar una fuerte estratificación 
de los centros educativos por el SSeCu de sus 
alumnos, y que existe una fuerte asociación 
entre dicha estratificación y los niveles de desi- 
gualdad social medida por la concentración 
del ingreso (índice de Gini). Esto significa que 
en las entidades con mayor concentración del 
ingreso (v.gr. Chihuahua, Querétaro y San 
Luis Potosí), los alumnos de primarias gene-
rales tienden a frecuentar escuelas en las que 
conviven sólo con sus pares socioeconómica 
y culturalmente hablando, lo que identifica-
mos aquí como una suerte de estratificación 
socioeconómica y cultural de las escuelas. 

Los datos analizados sugieren también la 
existencia de una asociación entre la estrati-
ficación socioeconómica y cultural de las es-
cuelas (ESC) y el índice de marginación de las 
entidades, de modo que es posible inferir que 
aquellos estados en los que se registra mayor 
ESC y mayor concentración del ingreso, tam-
bién tienden a registrar mayores índices de 
marginación. 

La evidencia ofrecida, como veremos, 
aporta elementos para profundizar en el fenó-
meno de la desigualdad educativa en México. 
Permite sostener que la desigualdad educati-
va en el país es una realidad con grados dife-
renciados en las entidades federativas, lo que 
indica la existencia de factores locales que en 
unos estados trasladan o reproducen en ma-
yor grado su estratificación socioeconómica y 
cultural a la composición de los centros edu-
cativos (en lo sucesivo, composición). El texto 
que se presenta introduce y cruza datos en 
dos niveles de análisis: entidades federativas y 
escuelas, lo que lo distingue de los conocidos 
análisis sobre desigualdad vertidos a nivel de 
las modalidades escolares.

La fuerte asociación entre la alta desigual-
dad social y la estratificación socioeconómica 
y cultural de las escuelas parece indicar que 
en México existen mecanismos de reproduc-
ción social que traducen de forma eficiente 
desigualdades contextuales en desigualdades 
entre centros escolares, lo que confirma la 
teoría de la reproducción de Bourdieu (1998), 
recuperada en diversos estudios sobre des-
igualdad educativa (v.gr. Fernández, 2004).

Aunque la estratificación del sistema edu-
cativo mexicano resulta un hecho muy do-
cumentado en varios estudios (v.gr. Treviño y 
Treviño, 2004; Backhoff et al., 2007; Salazar et 
al., 2010; INEE, 2014a), su asociación con otras 
formas de desigualdad —como la del ingreso— 
resulta un hecho menos trabajado, pero no me-
nos relevante dentro de una agenda de investi-
gación orientada a estudiar la asociación entre 
desigualdad social y desigualdad educativa. 

En consonancia con los hallazgos del in-
forme del INEE (2014a), los datos que se ofre-
cen confirman que en la gran mayoría de las 
entidades federativas existe una suerte de ex-
clusión social, en la medida en que los niños 

 3 Tales son las cuatro modalidades en las que se agrupan las primarias del país. En este documento se hace referencia 
únicamente a las escuelas primarias. No se han procesado datos de nivel secundaria.

 4 La estratificación social se suele contrastar con la diferenciación social. Esta última implica la formación de divisio-
nes sociales horizontales, mientras que la estratificación implica una clasificación vertical (jerárquica) de los estra-
tos sociales (Pakulski, 2006). Se puede decir que la distribución desigual de las oportunidades, las recompensas y el 
poder entre los individuos, las familias y los grupos es una característica de las sociedades actuales, y que el estudio 
de tales desigualdades es una preocupación que requiere de mucha investigación sociológica (Manza, 2006a).
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más desfavorecidos socioculturalmente van 
a escuelas con niños de su mismo estatus; es 
decir, estamos ante una dinámica que cir-
cunscribe el acceso de los niños a la escuela 
según su nivel socioeconómico, sin ninguna 
permeabilidad social. Como resultado de ello, 
los niños de estratos bajos están privados del 
acceso a bienes culturales y a vivencias de ni-
ños de hogares con mayor nivel socioeconó-
mico y cultural. Como es bien sabido, estas 
limitantes influyen inevitablemente a lo largo 
de la vida para acceder a un espectro mayor 
de oportunidades (Sojo, 2000; Bourdieu, 1998).

El texto propone una agenda de investi-
gación futura que profundice en el estudio de 
los mecanismos por los que la desigualdad en 
el ingreso de los hogares se traduce en una es-
tratificación socioeconómica y sociocultural 
de las escuelas con niveles diferenciados a lo 
largo de las entidades del país. 

En el primer apartado se ofrece un breve 
recuento de los principales puntos de discu-
sión acerca de la desigualdad educativa y de 
la desigualdad social, intentando enlistar los 
que la literatura identifica como factores que 
generan desigualdades educativas. En el se-
gundo apartado se ofrecen datos que, a mane-
ra de antecedente, dibujan el citado fenómeno 
de estratificación según modalidades escola-
res. Con esto se intenta mostrar la distancia 
analítica que toma el presente ejercicio al bus-
car fenómenos de estratificación por entidad 
y escuelas. En el tercer apartado se da cuenta 
de la metodología y de los datos empleados 
en el ejercicio, cuyos resultados se muestran 
en el siguiente apartado. Al final se exponen 
reflexiones y comentarios finales.

Desigualdad educativa  
y desigualdad social 

La desigual distribución de los aprendizajes 
entre escuelas y entre alumnos de distintos 
estratos sociales resulta un hecho relevante 
en la encomienda de cerrar las desigualdades 
sociales y económicas en el país. Los estu-
dios más recientes de la Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE, 2012) acerca de la equidad educativa, 
advierten que las oportunidades de vida de los 
niños están fuertemente influidas por la cali-
dad de su educación. En tal sentido, este infor-
me, al referir los trabajos de Heckman, señala 
que las escuelas deben tener, como objetivo 
central, proporcionar a sus alumnos los cono-
cimientos, las habilidades y las competencias 
interpersonales necesarias para su desarrollo. 
Agrega la OCDE que las escuelas pueden ofre-
cer experiencias de aprendizaje que un niño no 
puede obtener en casa, especialmente si vive en 
un entorno desfavorecido. En otras palabras, 
la posibilidad de que la escuela distribuya los 
aprendizajes entre sus alumnos, independien-
temente de sus orígenes socioeconómicos, se 
traduce indirectamente en la distribución de 
mayores oportunidades de desarrollo.5

En su trabajo sobre educación y desigual-
dad social, Tilak (2002) indica que la econo-
mía de la educación es abundante en estudios 
que establecen la correlación positiva entre el 
aumento de los niveles de escolaridad y el au-
mento de los ingresos en casi todo el mundo. 
Este mismo autor, al analizar los trabajos de 
Blaug y Psacharopoulos, señala que la univer-
salidad de esta correlación está fuera de toda 

 5 La OCDE agrega que a pesar de los esfuerzos de los gobiernos para proporcionar una educación de calidad a sus 
poblaciones, siguen existiendo, en sus países miembros, disparidades en los resultados educativos, de suerte que 
un gran número de estudiantes no logra obtener un nivel mínimo de conocimientos, lo que pone en peligro su 
propio futuro y el progreso de su sociedad (OCDE, 2012). En una entrevista de 1999, Reimers advertía que a pesar 
de la creciente aceptación de la importancia de la educación para reducir la pobreza, y del incremento en el gasto 
educativo durante los años noventa, ello resultaría una medida insuficiente para mejorar las oportunidades edu-
cativas de la población si no se lograban entender “…los procesos que limitan las oportunidades de aprendizaje de 
niños de escasos recursos, y examinar con cuidado la evidencia del impacto de las diferentes intervenciones que se 
realizan para que los recursos efectivamente generen mayores oportunidades educativas” (Cordero, 1999: 74). Este 
planteamiento de finales de los noventa constituye un tema dentro de la agenda de investigación actual, orientada 
a ampliar el conocimiento acerca de los factores que posibilitan el aprendizaje de niños de escasos recursos, y que 
por ello mismo pueden ampliar sus oportunidades de vida. No se trata sólo de destinar mayores recursos al rubro 
educativo, sino de incidir en los factores que posibilitan el aprendizaje.
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duda. En el mismo sentido, la correlación 
entre niveles de educación e ingreso ha sido 
referida por la teoría del capital humano, que 
considera la educación como un instrumento 
importante de la reducción de la pobreza. Esta 
teoría reconoce tanto la contribución directa 
de la educación para el desarrollo (por ejem-
plo, en salud, nutrición, democracia y otras 
áreas), como su contribución indirecta (a tra-
vés de su influjo en la productividad y en los 
ingresos) para el desarrollo (Tilak, 2002).6

Por otro lado, la literatura sobre equidad 
identifica las denominadas brechas en el desem- 
peño educativo (Treviño y Treviño, 2004), 
entendidas como las distancias en los rendi-
mientos de los alumnos. Estas brechas están 
referidas también a las que podrían deno-
minarse desigualdades en la distribución del 
aprendizaje, fenómeno muy documentado 
entre las distintas modalidades escolares en 
México, como se verá en el siguiente apartado. 

Tanto estudios lejanos en el tiempo, por 
ejemplo el de Coleman et al. (1966), como otros 
más recientes, como los de Hanushek y Luque 
(2003), el de Willms (2006), o el de Salazar et al. 
(2010) para el caso mexicano, identifican en 
el estatus socioeconómico de los estudiantes 
una variable que de manera frecuente se aso-
cia bajo un signo positivo con los niveles de 
aprendizaje. La gran producción académica 

en torno al tema ha hecho que éste sea trata-
do a través de meta-análisis como el de Sirin 
(2005), en el contexto estadounidense; en él se 
revisa exhaustivamente un gran número de 
estudios empíricos acerca de la relación ana-
lítica en cuestión. 

El meta-análisis de Sirin sugiere que de 
todos los factores examinados en la literatu-
ra meta-analítica, el estatus socioeconómico 
familiar en el nivel de los estudiantes sigue 
siendo una de las correlaciones más fuertes 
de rendimiento académico, una de las conclu-
siones a las que llegó precisamente el informe 
Coleman en 1966.7 Sirin menciona, inclusive, 
que al hacer mediciones a nivel de escuela es-
tas correlaciones son más fuertes (Sirin, 2005). 

Aunque el enfoque de la equidad suele 
concentrarse en el SSeCu como variable que 
condiciona la distribución de los aprendi-
zajes, no resulta éste el único factor o meca-
nismo de desigualdad educativa; la literatura 
enuncia otros factores que conviene referir 
aquí para aproximar una mirada al estado de 
la cuestión. Un factor de desigualdad educa-
tiva identificado por la literatura es la brecha 
de aprendizajes explicada por el sexo (OCDE, 
2012). Otro factor es el de la migración de los 
alumnos, ya que el rendimiento de los estu-
diantes migrantes es, en su mayor parte, más 
bajo que el de sus compañeros no migrantes.8  

 6 En este mismo sentido, en el primer Informe del INEE (2014a), en el que reporta la evaluación del sistema educativo 
nacional y el estado que guardan sus componentes, sus procesos y sus resultados, se refiere el derecho a la educa-
ción de calidad —consagrado así en el artículo 3° constitucional— como un derecho fundamental, o un derecho 
“bisagra”, de cuyo cumplimiento depende “…que se puedan ejercer mejor todos los otros derechos [v.gr. el derecho 
a la salud, a la libertad de pensamiento y de expresión, y al voto libre]”.

 7 Se recordará que Coleman et al. (1966) analizó el peso que tenían las características de las escuelas sobre el aprendi-
zaje de los alumnos en Estados Unidos; es decir, buscaba verificar si las escuelas tenían la capacidad de influir en los 
logros educativos de sus alumnos. Este estudio se realizó en un contexto en el que Coleman y su equipo identifica-
ron que en Estados Unidos los niños asistían a escuelas segregadas, es decir, donde casi todos los estudiantes eran del 
mismo origen racial. Sin embargo, el estudio encontró que el efecto escolar no es significativo, esto es, que la escuela 
no incide en los resultados de sus estudiantes. El rendimiento de los alumnos recae en su origen social, sin que la 
escuela tenga un papel de relevancia en el mismo. También se encontró que los padres de los alumnos representan 
los principales recursos y apoyos para su trayectoria educativa, especialmente los motivacionales e informacionales.

 8 En algunos países, señala la OCDE, los alumnos inmigrantes (de primera generación) tienen menos probabilida-
des de asistir a la educación infantil y más probabilidades de repetir un grado, así como de no asistir a las escue-
las de formación profesional y de abandonar la educación secundaria. Al mismo tiempo tienen un acceso más 
limitado a la educación de calidad, y más probabilidades de asistir a las escuelas que atienden a estudiantes de 
entornos socioeconómicos más desfavorecidos y con concentraciones de otros estudiantes inmigrantes (OCDE, 
2012). En relación con los alumnos migrantes, un concepto que aparece es el de minorías. Estos segmentos tienen 
más probabilidades de vivir en hogares de bajos ingresos o en familias monoparentales; sus padres son propensos 
a tener menos educación y a menudo asisten a escuelas insuficientemente financiadas. Todos estos factores son 
componentes del SSeCu y se vinculan con un menor logro académico (Sirin, 2005).



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 151, 2016  |  IISUE-UNAM
L.A. Tapia y G. Valenti  |  Desigualdad educativa y desigualdad social en México… 37

Se habla también del tracking, es decir, la 
agrupación de alumnos en aulas de acuerdo 
a sus capacidades. Esta práctica se asocia con 
formas de equidad reducida en los resultados 
y a veces debilita los resultados en general.9 
Otro elemento que la literatura refiere como 
factor de desigualdad educativa es el de las 
oportunidades de aprendizaje, específica-
mente las referentes al tiempo de estudio de 
los alumnos.10

En el recuento de factores que explican 
la desigualdad también se debe mencionar 
la brecha que existe entre los alumnos que 
tienen las competencias y habilidades nece-
sarias para beneficiarse de la utilización de la 
computadora, y los que no las tienen. La uti-
lización en la escuela de los medios digitales 
puede ayudar a reducir la brecha tecnológi-
ca, y el uso de la computadora está asociado 
con la mejora de las habilidades y competen-
cias académicas (OCDE, 2012). A su vez, estas 

competencias están estrechamente vincula-
das al capital económico, cultural y social.11

Otro factor de desigualdad educativa que 
se puede encontrar en la literatura es el de las 
discontinuidades entre la cultura del hogar y 
la cultura escolar. En uno de sus varios traba-
jos sobre desigualdades educativas, Treviño y 
Treviño (2004) describen este factor como el 
contraste en el lenguaje que se utiliza en los 
contextos familiares y en los escolares.12

Este breve recuento de estudios y de ha-
llazgos permite observar que son diversos 
—y quizá innumerables— los factores que 
explicarían la desigualdad en el acceso a los 
aprendizajes. Pero a pesar de la importancia 
que ha revestido el tema en México, es posible 
suponer que aún quedan circunstancias por 
explorar en torno a los condicionantes de di-
cho fenómeno. Algunos datos que describen 
esta desigualdad se ofrecen en los apartados 
siguientes. 

 9 A este respecto la OCDE menciona que en los países con una selección temprana de los estudiantes en los sistemas 
educativos altamente diferenciados, los contrastes entre las escuelas son grandes y la relación entre el entorno 
socioeconómico y el rendimiento escolar del estudiante es más fuerte (OCDE, 2012). En resumen, la selección de 
estudiantes tiene un impacto negativo en los estudiantes de estratos inferiores y exacerba las desigualdades sin 
elevar el rendimiento promedio.

 10 A este respecto, las pruebas de PISA muestran que muchos estudiantes en desventaja no gozan de las mismas 
oportunidades para aprender ciencia en la escuela que sus compañeros más favorecidos. La OCDE señala que entre 
sus países miembros, los estudiantes desfavorecidos pasan en promedio un 20 por ciento menos de tiempo apren-
diendo ciencia que sus pares más aventajados (OCDE, 2011). La Organización agrega que entre los estudiantes 
desfavorecidos en países como Francia, Alemania y los Países Bajos, los estudiantes resilientes pasan una hora y 45 
minutos más en el aprendizaje de la ciencia.

 11 Jeff Manza (2006b) nos recuerda que el concepto de capital social se introdujo en las ciencias sociales a través de 
la obra de Pierre Bourdieu y de James S. Coleman. El primero considera el capital social como un recurso que los 
individuos poseen en diversas cantidades y cualidades y que puede ser utilizado estratégicamente para obtener ac-
ceso a otros recursos, especialmente de tipo económico. Por su parte, la teoría funcionalista de Coleman se centra 
en los grupos y el carácter colectivo del capital social (Manza, 2006b). El mismo autor precisa que, para Bourdieu, 
el capital social es un recurso que consiste en obligaciones sociales duraderas o conexiones, como grupo o red, 
que se puede emplear para acceder a otros recursos valiosos. El capital social tendría en el capital cultural una 
de sus variantes, y resultaría una fuerza que ayuda a crear y mantener las ventajas sociales preexistentes (Manza, 
2006b). El capital cultural, en la perspectiva de Bourdieu, se manifestaría en la etiqueta, el estilo de lenguaje, el 
conocimiento sobre arte, libros, música clásica, ideas científicas o, en general, en el habitus. El capital cultural así 
entendido produciría competencias útiles para el éxito en áreas como el rendimiento escolar, el nivel ocupacio-
nal y el matrimonio (Manza, 2006b). A juicio del mismo Manza, Bourdieu sostiene que estas diversas formas de 
capital, aunque a menudo ignoradas, ocultan los procesos por los que las relaciones de poder y las desigualdades 
materiales se reproducen. Coleman, por su parte, en lugar de ver el capital social como un recurso, lo considera en 
términos de estructura social; analiza las relaciones entre el capital social y los resultados positivos que se derivan 
de las redes familiares y comunitarias. Según Manza, Coleman hace hincapié en el importante papel que el capital 
social desempeña en la creación de capital humano. De esta manera, el capital social dentro de la familia (v.gr. las 
fuertes relaciones entre los niños y los padres), y dentro de la comunidad (v.gr., la relación de los padres con las 
instituciones de la comunidad), son tipos críticos de recursos de capital social (Manza, 2006b).

 12 Treviño y Treviño explican, refiriendo los hallazgos de otros estudios, entre los que destacan los autores Bourdieu 
y Passeron, Bernstein y Heath, que en las escuelas, mediante el uso del lenguaje, se margina a los estudiantes po-
bres en cuyos hogares no se les ha familiarizado con la cultura escolar, probablemente por el bajo nivel de escola-
rización de sus padres, y agrega que la atención a dichas discontinuidades por parte de los docentes es central para 
elevar el rendimiento de sus alumnos (Treviño y Treviño, 2004).
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La estratificación por 
modalidades escolares

El sistema educativo nacional (SEN) cuenta 
con un número importante de lo que la OCDE 
(2012) denomina escuelas en desventaja; es decir, 
escuelas cuyas composiciones sociales mues-
tran una fuerte presencia de alumnos con bajo 
SSeCu, y cuyas dificultades para hacer frente a 
las necesidades de estos alumnos las coloca en 
una situación de desventaja. Tal es el caso de los 
denominados cursos comunitarios, o CONAFE, 
y de muchas escuelas de modalidad indígena, 
predominantes en los medios rurales del país.

En el primer apartado se indicó ya el co-
nocido dato acerca de la desigualdad educa-
tiva según la estratificación de los aprendi-
zajes por la modalidad escolar. Aunque se 
trata de un fenómeno reiterado en la litera-
tura (Backhoff et al., 2007; Salazar et al., 2010; 
Treviño y Treviño, 2004), conviene citarlo 

como parte del argumento que se viene desa-
rrollando, según el cual, las entidades federati-
vas y los centros educativos resultan unidades 
de observación en las que se verifican también 
rasgos de estratificación luego de descontar el 
efecto de la modalidad escolar. 

En las Gráficas 1 a 3 se pueden observar 
los contrastes que existen entre las curvas de 
distribución de los puntajes obtenidos por los 
alumnos de escuelas primarias en tres asigna-
turas distintas (español, matemáticas y cien-
cias) de la prueba Enlace 2012 en las cuatro 
modalidades escolares ya referidas.

En estas gráficas los CONAFE, así como las 
primarias indígenas, muestran distribuciones 
sesgadas a la derecha con medias inferiores a 
las que muestran tanto las primarias genera-
les como las privadas. Este patrón se repite en 
todas las asignaturas evaluadas (los detalles 
estadísticos de estas distribuciones se pueden 
ver en la Tabla 1). 
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Grá�ca 1. Puntajes en español. Prueba ENLACE 2012
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos del rendimiento en español, matemáticas  
y ciencias para alumnos de primaria, desagregado por modalidad escolar

Modalidad escolar N Asignatura Promedio1 Desviación 
estándar

CONAFE 59112 Español 457.4809 95.69992
Matemáticas 480.238 113.6552
Ciencias 456.6794 74.30612

General 6836129 Español 540.2735 117.8173
Matemáticas 561.9251 127.92
Ciencias 511.1216 93.10972

Indígena 253418 Español 469.1572 107.7386
Matemáticas 495.1224 124.1187
Ciencias 461.0711 83.62854

Particular 748714 Español 622.9978 118.1476
Matemáticas 620.6369 123.739
Ciencias 565.9612 91.38258

Total 7897373 Español 545.2145 120.9048
Matemáticas 564.7362 129.303
Ciencias 514.3071 94.54847

1Se excluyen casos con probabilidad de copia.

Fuente: elaboración propia a partir de resultados de la prueba ENLACE 2012.

La estratificación de los resultados por mo-
dalidades escolares es uno de los rasgos más 
sobresalientes del sistema educativo mexicano 
desde el enfoque de la desigualdad. Significa que 
es posible predecir que un alumno obtendrá 
resultados tendencialmente bajos por el sim-
ple hecho de asistir a los cursos comunitarios 
(CONAFE) o a una primaria indígena.13 Se trata 
también de un fenómeno de acentuada inequi-
dad, por la tendencia a sesgar la distribución de 
las oportunidades educativas de los jóvenes, se-
gún se ha argumentado en el apartado anterior. 

La estratificación de los resultados edu-
cativos según la modalidad escolar coincide 

con una alta estratificación de estas últimas 
por el SSeCu de los alumnos. Así, al observar 
la Gráfica 4 se puede inferir la forma en que se 
distribuye dicho estatus.14

El comportamiento de las curvas en la 
Gráfica 4 sigue un patrón similar al observado 
en las Gráficas 1 a 3. Los contrastes entre los 
CONAFE y las escuelas indígenas frente a las 
escuelas privadas son muy evidentes, ya que 
en el primer caso la distribución del SSeCu se 
aglomera a la izquierda del 0, mientras que en 
las primarias generales lo hace hacia el centro, 
y en las privadas hacia la derecha (los detalles 
estadísticos se pueden ver en la Tabla 2).

 13 Estos hechos están en consonancia con la situación de los países en los que los resultados de los estudiantes son 
típicamente más bajos en las escuelas donde la mayoría de los alumnos provienen de entornos desfavorecidos. La 
falta de apoyo sistémico y de flexibilidad, y el uso limitado o ineficaz de los recursos, incluyendo el de los docentes, 
imponen desafíos que enfrentan las escuelas desfavorecidas de bajo rendimiento (OCDE, 2012). A esto se tendría 
que agregar otro factor de absoluta relevancia: la falta de pertinencia cultural de los servicios educativos que se 
ofrecen en escuelas rurales y/o indígenas.

 14 El estatus socioeconómico y sociocultural de la Gráfica 4, y que se analiza en las siguientes páginas, resulta un 
índice construido a partir de las respuestas de una muestra de padres de familia a un conjunto de reactivos que 
indagan la disponibilidad de ciertos bienes materiales y culturales en el hogar. Los detalles de la generación de este 
índice se ofrecen en el apartado de Resultados y en el Anexo 1.
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos del SSeCu para alumnos  
de sexto grado, desagregado por modalidad escolar

Modalidad escolar N Promedio Desviación estándar
CONAFE 942 –1.528273 0.8138551
General 120623 –0.1542645 0.8824708
Indígena 6316 –1.26082 0.7796005
Particular 14002 1.464915 0.9056083
Total 141883 –0.0528539 1.043998
Fuente: elaboración propia a partir de los resultados de la prueba ENLACE 2012.
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Fuente: elaboración propia a partir de los resultados de la prueba ENLACE 2012.

A pesar de la marcada estratificación 
de los resultados y del SSeCu a través de las 
modalidades escolares, éstas no resultan las 
únicas formas en que se manifiesta la des-
igualdad educativa. También es posible do-
cumentar una estratificación intramodalidad 
si se analizan únicamente primarias públicas 
generales, y esto de manera más clara en las 
entidades que registran índices de Gini altos. 
Este es el hecho que se quiere subrayar, y sobre 
el cual abundaremos con evidencia empírica. 

En el apartado de resultados se puede ob-
servar que si se excluye el factor “modalidad 

escolar”, al analizar sólo datos relativos a 
alumnos de primarias públicas generales (a las 
que asiste el grueso de los alumnos del país), 
se observa que dentro de éstas también tiene 
lugar una fuerte estratificación de los centros 
educativos por el SSeCu de sus alumnos (fe-
nómeno cuya denominación hemos abrevia-
do como ESC). De la misma forma, los datos  
indican la existencia de una fuerte asociación  
entre dicha estratificación y los niveles de desi- 
gualdad social medida por la concentración 
del ingreso (índice de Gini). Finalmente, los 
datos sugieren también una asociación entre 
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la estratificación socioeconómica y cultural 
de las escuelas de primaria general (ESC), y el 
índice de marginación de las entidades, de 
modo que a partir de estos datos es posible in-
ferir que aquellos estados en los que se registra 
mayor ESC y mayor concentración del ingreso, 
también tienden a registrar mayores índices 
de marginación. Entender los mecanismos 
por los que el índice se marginación de una 
entidad se asocia a una mayor concentración 
del ingreso, y cómo ambos hechos se asocian 
a la ESC, resulta un tema en el que será nece-
sario profundizar en investigaciones futuras. 
Aquí sólo será posible mostrar las evidencias 
que dibujan este escenario, y a ello se destinan 
los siguientes apartados. 

Metodología y datos empleados

Las evidencias reportadas en el apartado que 
sigue se generaron a partir de dos bases de da-
tos: una desglosada a nivel de alumnos, y otra 
a nivel de entidades federativas. La primera 
contiene los puntajes obtenidos por los estu-
diantes de 3º a 6º grado de primarias públicas 
generales en la Evaluación Nacional del Logro 
Académico en Centros Escolares (ENLACE) 
del año 2012 en tres asignaturas: español, 
matemáticas y ciencias naturales.15 Esta base 
también contiene un conjunto de variables re-
lativas al contexto socioeconómico y cultural 
de los hogares de los alumnos según las res-
puestas obtenidas del cuestionario aplicado a 

padres de familia. A partir de una selección de 
dichas variables se generó el índice de SSeCu, 
cuyas características se detallan poco más 
abajo. Esta primera base de datos contiene 
casi 130 mil casos (alumnos) distribuidos en 
23 entidades federativas (Tabla 3).16 

Con esta base de datos, y mediante el uso 
de una regresión multinivel, se calcularon dos 
coeficientes de correlación intraclase (ICC, por 
sus siglas en inglés) usando respectivamente 
el SSeCu de los alumnos y sus puntajes ge-
nerales.17 En ambos casos se tomaron como 
unidades de agrupación/observación las es-
cuelas. Mediante el ICC es posible observar la 
correlación o semejanza entre los alumnos de 
una misma escuela a partir de un rasgo o va-
riable predefinida; en nuestros casos, se bus-
caba ver la semejanza de los alumnos de una 
misma escuela por el SSeCu y por los puntajes 
generales.18 El resultado ha sido un coeficiente 
de correlación intraclase del estatus socioe-
conómico y cultural por escuela (abreviado 
como ICCses) y un coeficiente de puntajes ge-
nerales por escuela (en adelante ICCcal).

El índice de SSeCu resulta un indicador 
que resume las respuestas de los padres de fa-
milia a un conjunto de reactivos que indagan 
la disponibilidad de ciertos bienes materiales 
y culturales en el hogar, por lo que se puede 
considerar que se trata de un índice tanto de 
estatus socioeconómico como de estatus so-
ciocultural. Los reactivos que el índice resume 
son los siguientes: nivel máximo de estudios 

 15 Esta prueba ha suscitado muchas controversias en el último año, especialmente luego de que el INEE y la SEP acor-
daron suspender su aplicación en educación básica durante el 2014 a fin de revisar su diseño y validez. Para ello el 
INEE firmó un convenio con la Universidad Autónoma de Aguascalientes (UAA) para que un grupo de 10 expertos 
de México y de otros países llevaran a cabo dicha revisión. Los resultados indicaron que la prueba ENLACE presen-
ta diversas fallas en su validez técnica, cultural, de aplicación y de uso (INEE, 2014b).

 16 Se excluyeron los datos de Campeche, Chiapas, Guerrero, Michoacán, Morelos, Tabasco, Tlaxcala, Zacatecas y 
Oaxaca por tener más de 20 por ciento de casos perdidos. También se eliminaron muchos casos en la base censal ori-
ginal (casi 600 mil) que la propia SEP identifica como alumnos cuyos resultados muestran alta probabilidad de copia.

 17 Este coeficiente también se conoce como coeficiente de partición de varianza, o Rho, y puede interpretarse como la 
correlación entre unidades dentro del mismo grupo (Gelman y Hill, 2007). En nuestro caso buscamos el grado de 
correlación entre los puntajes de los alumnos de una escuela, por un lado, y el de sus SSeCu, por el otro. En términos 
más simples, se podría decir que buscamos semejanzas entre alumnos a partir de estas dos variables.

 18 Para calcular estos ICC se tuvo la precaución de observar sólo aquellas escuelas que registraran al menos 15 alum-
nos y más, a fin de evitar la sobreestimación de ICC por escasez de varianza como consecuencia de la escasez de 
alumnos. Al igual que otros coeficientes, un ICC igual o cercano a 0 indicaría escasa correlación o similitud entre 
los alumnos de una misma escuela. Por el contrario, un ICC igual o cercano a 1 indicaría una fuerte correlación o 
similitud. Una convención en ciencias sociales considera que un coeficiente igual o superior a 0.3 empieza a tener 
relevancia analítica en tanto indica la presencia de una correlación mínima.
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de la madre y del padre, nivel de ingresos 
económicos mensuales de la familia, núme-
ro aproximado de libros en casa; y si el hogar 
cuenta con los siguientes bienes y servicios: 
electricidad, agua potable, drenaje, WC, TV 
por cable, Internet, recolección de basura, te-
léfono, estufa de gas, automóvil o camioneta, 

Tabla 3. Distribución de casos en base de datos por entidad federativa

Entidad Casos % en la base % acumulado
Aguascalientes 1,786 1.4 1.4
Baja California 4,349 3.42 4.82
Baja California Sur 1,119 0.88 5.7
Chihuahua 4,715 3.7 9.4
Coahuila 3,284 2.58 11.98
Colima 574 0.45 12.44
Distrito Federal 10,221 8.03 20.47
Durango 2,465 1.94 22.4
Guanajuato 8,285 6.51 28.91
Hidalgo 3,578 2.81 31.72
Jalisco 9,853 7.74 39.47
México 19,966 15.69 55.15
Nayarit 1,613 1.27 56.42
Nuevo León 9,298 7.31 63.73
Puebla 8,871 6.97 70.7
Querétaro 3,953 3.11 73.8
Quintana Roo 1,297 1.02 74.82
San Luis Potosí 4,675 3.67 78.5
Sinaloa 4,164 3.27 81.77
Sonora 3,601 2.83 84.6
Tamaulipas 5,306 4.17 88.77
Veracruz 11,884 9.34 98.1
Yucatán 2,413 1.9 100
Total 127,270 100
Fuente: elaboración propia a partir de los resultados de la prueba Enlace 2012

lavadora, refrigerador, computadora, horno de 
microondas y reproductor de DVD. El índice se 
generó con el empleo de la técnica estadística 
denominada análisis factorial confirmatorio 
(CFA, por sus siglas en inglés). Los indicadores 
de ajuste y otros detalles de la técnica se mues-
tran en el Anexo 1.19

 19 El estatus socioeconómico ha estado en el centro de un campo de investigación muy activo, y da pie a una disputa 
acerca de su significado conceptual y de su medición empírica (Sirin, 2005). Rapley y Hansen (2006) señalan que 
los métodos precisos por los que se mide el nivel socioeconómico son un reflejo de enfoques teóricos particulares. 
En tal sentido, métodos divergentes en la medición del nivel socioeconómico tienden a estar sobre la base de en-
foques teóricos divergentes. Menciona Sirin (2005) que si bien no hay acuerdo sobre el significado conceptual del 
estatus socioeconómico de los alumnos, parece haber un acuerdo sobre la definición de Duncan y Featherman 
(1972) acerca de la naturaleza tripartita de dicho estatus, que incorpora los ingresos de los padres, su educación y 
su ocupación. Un cuarto indicador, los recursos del hogar, no se utiliza tan comúnmente como los tres primeros 
indicadores; sin embargo, en los últimos años los investigadores han hecho hincapié en la importancia de los di-
versos recursos familiares como indicadores de estatus. Estos recursos incluyen posesiones de la casa, tales como 
libros, computadoras y una sala de estudio, así como la disponibilidad de servicios educativos después del horario 
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Otra variable importante es la denomi-
nada puntajes generales (i.e. calificaciones), 
que constituye un índice de las puntuaciones 
obtenidas por cada alumno en las tres asigna-
turas evaluadas.20 Este índice, denominado 
ICCcal, se generó mediante la técnica estadís-
tica CFA ya referida, con la ventaja de que ésta 
permitió ponderar el peso respectivo de cada 
materia en la conformación del puntaje gene-
ral del niño. Con esto se superó el problema 
de tener puntajes no comparables al asignar 

un peso distinto a cada materia en la confor-
mación del índice (véanse los detalles en el 
Anexo 2).

La segunda base de datos utilizada con-
tiene información de 23 entidades federativas 
a partir de seis variables que incluyen el índi-
ce de Gini de 2012 calculado por el INEGI; el 
índice promedio de estatus socioeconómico 
y cultural (calculado con la base de datos de 
alumnos); y otras variables que se enlistan en 
el Cuadro 1. 

escolar y en el verano. El estatus socioeconómico es un constructo multidimensional, y diferentes componentes 
de rendimiento producen diferentes resultados. De los seis componentes principales del estatus socioeconómico 
(SES, por sus siglas en inglés) los investigadores eligen más a menudo la tradicional tres —los ingresos, la educación 
y la ocupación— como base para su conceptualización SES. Finalmente, Sirin (2005) concluye que los investiga-
dores deben hacer un esfuerzo para utilizar varios componentes del estatus socioeconómico, ya que, cuando se 
elige un solo componente, los resultados son más propensos a sobrestimar el efecto de estatus. Por esta razón, 
para nuestro ejercicio hemos buscado agrupar un conjunto amplio de indicadores que incluyen nivel máximo de 
estudios de la madre y del padre, el nivel de ingresos económicos mensuales de la familia, el número aproximado 
de libros en casa, y la disponibilidad en el hogar de diversos bienes y servicios.

 20 La razón para generar un índice en lugar de usar un simple promedio de los resultados obtenidos, deriva del hecho 
de que los puntajes de la prueba no son equiparables entre asignaturas, según indica el manual técnico de la prue-
ba ENLACE 2012, de modo que por ejemplo las categorías de insuficiencia o excelencia con que se pueden referir 
los resultados extremos responden a rangos de puntuaciones distintas. Esto significa que para tener el puntaje 
general de un alumno es necesario un indicador que tome en cuenta los pesos diferenciados de cada materia en la 
calificación general. Por esta razón se generó un índice en el que las asignaturas tienen distintos pesos estadísticos 
en el puntaje global de cada alumno.

Cuadro 1. Variables incluidas en base de datos de entidades

Nombre de variable Etiqueta de variable 
Entidad Nombre de la entidad

Gini12 Índice de Gini 2012
SESent Índice promedio de estatus socioeconómico y cultural  

de alumnos de primarias generales de las entidades

CalgEnt Calificación promedio de primarias generales de la entidad

ICCses ICC del SES por CCT en primarias generales

ICCcal ICC Calgral por CCT en primarias generales
Fuente: elaboración propia a partir de resultados de prueba ENLACE 2012.

A partir de ambas bases de datos se gene-
raron las evidencias que se ofrecen en el si-
guiente apartado.

Desigualdad educativa:  
nuevas evidencias

Como se mencionó en la presentación y plan-
teamiento del problema, el sistema educativo 
de México es un mosaico de inequidades que 

se expresa en una alta desigualdad educativa, y 
que deja atrapados a los niños en escuelas que 
congregan a alumnos de orígenes socioeconó-
micos y culturales desfavorecidos (Fernández 
y Blanco, 2004). El cuerpo central de este apar-
tado es el análisis de las primarias generales de 
23 entidades del país como espacios institucio-
nales reproductores de inequidad. 

Con el coeficiente de correlación intracla-
se de los SSeCu (referidos como ICCses) de los 
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alumnos de primarias generales se obtuvo un 
indicador del grado en el que las escuelas for-
man estratos socioeconómicos por la seme-
janza social entre sus alumnos. O, en térmi-
nos más simples, se obtuvo un indicador del 
grado en el que los alumnos asisten a escuelas 
formadas por sus pares, socioeconómicamen-
te hablando, lo que supondría pocas oportu-
nidades para relacionarse con alumnos de 
distintas trayectorias culturales.

La mayoría de los estados observados 
(Gráfica 5) resultan con un ICCses tenden-
cialmente alto (mayor a 0.3), lo que indica 

un fenómeno de estratificación socioeco-
nómica de las primarias generales. En otras 
palabras, existe una marcada tendencia en el 
sentido de que los alumnos de primarias ge-
nerales asistan a escuelas en las que conviven 
con sus pares de extracción social. Esto evi-
dencia que la estratificación de los sistemas 
educativos no sólo se registra en las modali-
dades escolares en desventaja (v.gr. CONAFE 
y primarias indígenas), sino también en 
primarias generales, tanto de ámbitos rura-
les como urbanos, con niveles de desventaja 
intermedios. 

Fuente: elaboración propia a partir de los resultados de la prueba ENLACE 2012.
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Grá�ca 5. ICC del SSeCu por escuelas en entidades

La Gráfica 5 muestra claramente que sólo 
seis de 23 entidades federativas analizadas 
(Colima, Baja California Sur, Aguascalientes, 
Distrito Federal, Nayarit y Baja California) 
tienen sistemas educativos con escuelas di-
versificadas en su composición social; el resto 
registran la presencia de escuelas con com-
posiciones sociales muy similares, es decir, 
con mayor estratificación socioeconómica y 

cultural, donde Chihuahua es la entidad en la 
que el sistema educativo registra la estratifica-
ción más alta. En el extremo, Colima aparece 
como la entidad con escuelas más diversifica-
das en su composición.21

Aunque algunos podrían suponer que el 
ICCses sólo es el reflejo del estatus socioeconó-
mico y cultural promedio de los alumnos de la 
entidad, una evidencia en contrario se obtiene 

 21 Estos datos contrastantes tienen lugar a pesar de que Chihuahua registra un SSeCu promedio de sus alumnos 
poco mayor que el de Colima, y una mayor desviación estándar del mismo (Anexo 3).
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al controlar por la asociación con dicho esta-
tus, la cual resulta muy baja, según se mues-
tra en la matriz de correlaciones de la Tabla 4 
(r= –0.22). De esta manera, es posible afirmar 
que la similitud en la composición social de 
las escuelas tiene lugar independientemente 
del SSeCu promedio, es decir que los estados 
que registran niveles altos de estratificación 
de las escuelas no son necesariamente los más 
pobres, sino simplemente los más desiguales. 
Una muestra clara de lo anterior son Nuevo 
León y Sinaloa, que son estados prósperos en 
la economía y a la vez registran muy altos ni-
veles de estratificación social escolar. 

Una matriz de correlaciones a partir de 
las distintas variables trabajadas arroja aso-
ciaciones relevantes que describen la relación 
entre desigualdad educativa y desigualdad so-
cial en las primarias generales de los estados 
analizados (Tabla 4).

La matriz de la Tabla 4 muestra una fuerte 
asociación (r = 0.67) entre el ICCses y el ICCcal; 
es decir, entre el nivel de estratificación so-
cioeconómica de las escuelas y el efecto escue-
la observado por la correlación de los resulta-
dos educativos de los alumnos de un mismo 
centro escolar. En otras palabras, conforme se 
hace más fuerte la semejanza socioeconómica 

Fuente: elaboración propia a partir de los resultados de la prueba ENLACE 2012.
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Grá�ca 6. Relación entre ICC de puntajes generales y el ICC del SSeCu

Tabla 4. Matriz de correlaciones en variables de nivel estatal

ICCses ICCcal Gini12 SESent CalgEnt
ICCses 1.0000
ICCcal 0.6741 1.0000
Gini12 0.4753 0.5131 1.0000
SESent –0.2286 –0.4320 –0.3137 1.0000
CalgEnt 0.2482 0.5140 0.0690 0.1508 1.0000
Fuente: elaboración propia a partir de base de datos.
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de los alumnos de las escuelas, sus resultados 
pasan de ser escasamente parecidos, a ser más 
parecidos, y esto se observa con más claridad 
en los casos de Durango, Veracruz, Sinaloa, y 
otros (Gráfica 6).

La Gráfica 6 muestra también que en-
tre más fuerte se hace la semejanza entre los 
alumnos de una escuela por su SSeCu, la se-
mejanza de sus resultados de aprendizaje se 
vuelve moderadamente fuerte (i.e. cuando el 
ICC de los puntajes se acerca o supera el 0.3). 

Otra asociación relevante que se muestra 
en la matriz es la que se observa entre el Gini 
12 y el ICCses (r=0.47); es decir, los estados más 
desiguales por la concentración del ingreso 
registran sistemas educativos donde las escue-
las forman más estratos socioeconómicos, lo 
que sugiere que la desigualdad social revelada 
por la concentración del ingreso tiende a re-
flejarse en sistemas educativos con primarias 

generales muy estratificadas. En esta catego-
ría se cuentan entidades como Chihuahua, 
San Luis Potosí, Durango y otras más que se 
observan en el cuadrante superior derecho de 
la Gráfica 7.

La Gráfica 7 muestra que algunas de las 
entidades con menor concentración del in-
greso (v.gr. DF, Colima, Aguascalientes y Baja 
California Sur) son al mismo tiempo las enti-
dades con sistemas educativos menos estrati-
ficados; es decir, con primarias generales más 
diversificadas en su composición social.

Por otro lado, en la matriz de la Tabla 4 
se analiza el ya referido coeficiente de co-
rrelación intraclase de las calificaciones de 
los alumnos (ICCcal). Con este coeficiente se 
obtiene un indicador del grado en el que las 
escuelas registran similitud en los resultados 
de sus alumnos, lo que suele referirse como el 
efecto escuela.22

 22 El ICC de los puntajes resulta un coeficiente que puede interpretarse como el efecto de la escuela en tanto indica la 
semejanza entre los resultados que obtienen los alumnos de un mismo centro escolar. Se infiere que cuando hay 
semejanzas sistemáticas (v.gr. con un ICC mayor a 0.3) existirían factores a nivel del grupo (en este caso, la escuela) 
que tenderían a generar semejanzas en los resultados de los alumnos. Por el contrario, cuando los resultados de 
los alumnos de una misma escuela muestran una dispersión sistemática, se infiere que hay factores extraescolares 
más relevantes en la explicación de los aprendizajes (v.gr. la familia).

Fuente: elaboración propia a partir de los resultados de la prueba ENLACE 2012 e índice de Gini del INEGI.
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Antes de abundar en la correlación del 
ICCcal con otros indicadores de desigualdad, 
cabe señalar que, en general, todos los esta-
dos analizados registran coeficientes bajos, de 
modo que en el ámbito de las primarias pú-
blicas generales el efecto o peso de la escuela 
en los resultados de los alumnos no sólo es 
variable entre entidades, sino en general bajo, 
como se puede observar en la Gráfica 8, donde 
el grueso de las entidades analizadas registran 
ICC menores a 0.3.

La Gráfica 8 muestra que sólo una enti-
dad (Durango) registra un ICC de los puntajes 
mayor a 0.3. El resto de las entidades registran 
coeficientes claramente irrelevantes (v.gr. el DF, 
Aguascalientes y Baja California). El peso de 
las escuelas en la explicación de los aprendi-
zajes no es igual en las primarias generales de 
las entidades analizadas; sin embargo, ya se ha 
indicado arriba que existe una fuerte asocia-
ción entre el ICCcal y el ICCses, según la cual, 
conforme se hace más fuerte la semejanza so-
cioeconómica de los alumnos, sus resultados 
son más parecidos.

La matriz de correlaciones sugiere que 
existe una asociación alta (r=0.51) entre el 
ICCcal y Gini 12; es decir, entre el efecto escue-
la y el índice Gini de las entidades, de modo 
que los estados con mayor concentración del 
ingreso tienden a registrar también sistemas 
educativos en los que el peso de la escuela en 
los resultados de los alumnos tiende a ser li-
geramente mayor. Esto es tanto como decir 
que a mayor desigualdad social, el peso de la 
escuela en la explicación de los aprendizajes 
tiende a ser mayor, o que en las entidades más 
desiguales la escuela pesa moderadamente 
más en los resultados de los alumnos. 

Si en lugar del índice de Gini se analiza el 
SSeCu promedio de los alumnos por entidad 
(SESent) se obtiene una asociación negativa im-
portante con el ICCcal (r= –0.43). Esto significa 
que las entidades con mayor SSeCu de sus alum-
nos también registran un efecto escuela ligera-
mente menor, y lo contrario. Esto es tanto como 
decir que a mayor ventaja socioeconómica de 
los alumnos, el peso de la escuela en la explica-
ción de los aprendizajes tiende a ser menor.

Fuente: elaboración propia a partir de los resultados de la prueba ENLACE 2012.
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Otra asociación importante en la matriz 
de correlaciones es entre ICCcal y Calgent 
(r=0.51); es decir, entre el efecto escuela y los 
puntajes promedio de las primarias generales 
de las entidades. De esta forma, los estados en 
los que se registra mayor peso de la escuela 
tienden a obtener mejores resultados. En otras 
palabras, conforme se pasa de un efecto es-
cuela irrelevante a un efecto moderadamente 
relevante, los rendimientos académicos de los 
alumnos tienden a mejorar.

Recapitulando, se puede decir que los sis-
temas educativos estatales registran un com-
portamiento según el cual las escuelas cuyos 
alumnos se parecen más desde el punto de 
vista socioeconómico (i.e. mayor ICCses), tien-
den a obtener resultados más parecidos en las 
pruebas estandarizadas (i.e. mayor ICCcal); y 
por el contrario, las escuelas de composición 
socioeconómica y sociocultural más diversa, 
tienden a obtener resultados más dispersos. 
En otras palabras, la asistencia a escuelas en-
tre alumnos pares, socioeconómica y socio-
culturalmente hablando, parece presentar un 
efecto de homogenización de los resultados, 
sin que dicho efecto logre ser mayor a 0.3 en la 
mayoría de las entidades observadas, y sin que 
dicho efecto indique mejores o peores punta-
jes, sino sólo mayor semejanza.

Durango y Veracruz resultan los casos 
más sobresalientes en términos de la doble es-
tratificación: puntajes y SSeCu. El resto de en-
tidades (por debajo del ICC de 0.3) sólo regis-
tran la estratificación escolar, con Chihuahua 
y Sinaloa como los casos más extremos.

Por otro lado, parece que la desigualdad 
social basada en el ingreso tiende a reflejarse 
en sistemas educativos estatales en los que las 
primarias generales forman estratos por una 
composición basada en alumnos similares 
por su SSeCu. Esto significa que más allá de 
las modalidades escolares, los estudiantes con 
desventajas socioeconómicas o sociocultura-
les asisten a escuelas de niños pares, como si 
las desigualdades sociales y educativas se re-
produjeran juntas. 

Reflexiones finales

Los datos mostrados permiten ir más allá de 
la estratificación por modalidades escolares 
debido a que, a pesar de que la estratificación 
de alumnos y de escuelas es un fenómeno en 
todas las entidades, algunas de éstas son más 
desiguales que otras.

La perspectiva de la equidad educativa se 
inscribe dentro de una corriente de estudios 
que supone que es posible conciliar equidad y 
eficiencia, y que han puesto de relieve lo per-
judicial que es el fenómeno de la exclusión y 
el bajo rendimiento educativo generalizados 
para los derechos económicos, así como para 
los objetivos sociales (OCDE, 2012). Según esta 
perspectiva, las escuelas eficientes tendrían 
que ser equitativas, o mejor aún, la eficiencia 
no tendría que sustentarse en la preservación 
de las desigualdades.

La estratificación de los aprendizajes a tra-
vés de modalidades escolares y de escuelas que 
reproducen los niveles de logro, sólo tiene posi-
bilidades de ser superada mediante la equidad. 

Los datos mostrados parecen indicar un 
doble reto en el sistema educativo nacional: 
por un lado, es necesario encontrar mecanis-
mos que en el corto o mediano plazo permitan 
superar la desigualdad interescolar, de modo 
que la distribución de los aprendizajes se so-
breponga a la estratificación que se observa no 
sólo entre modalidades escolares, sino entre 
entidades y entre escuelas. Por otro lado, es 
necesario encontrar los mecanismos para su-
perar la desigualdad intraescolar, a fin de que 
la distribución de los aprendizajes empiece a 
sobreponerse a los condicionamientos socioe-
conómicos al interior de las escuelas. En am-
bos casos es necesario identificar los factores 
distributivos; es decir, no sólo los factores que 
posibilitan el aprendizaje, sino también aque-
llos que lo posibilitan a pesar de los condicio-
namientos socioeconómicos de los alumnos.

Los datos muestran que en el país operan 
fuertes mecanismos de reproducción social 
y cultural, y que la escuela sigue siendo una 
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importante fuente de exclusión social, aun 
cuando se haya avanzado en la cobertura y 
la escolarización de la población. La posibili-
dad de identificar cuáles son los factores que 
ayudan a distribuir el aprendizaje ayudaría a 

avanzar en el diseño de una estrategia urgente 
para mejorar los resultados del sistema edu-
cativo nacional, que esencialmente plantean 
tareas de distribución del conocimiento entre 
los estratos que lo caracterizan.
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Anexo 1 
Información del ajuste del modelo para generación  
del índice de estatus socioeconómico y cultural (SSeCu) 

Number of Free Parameters: 44
Chi-Square Test of Model Fit

Value 202602.654*

Degrees of Freedom 170
P-Value 0.0000

RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation)
Estimate 0.063
90 Percent C.I. 0.063 0.064
Probability RMSEA <= .05 0.000

CFI/TLI
CFI 0.942
TLI 0.935

Model results

Two tailed
Estimate S.E. Est./S.E. P-Value

SES BY
P25N 0.962 0.003 281.791 0.000
P26N 1.000 0.000 999.000 999.000
P31N 0.733 0.003 248.292 0.000
P32N 0.464 0.002 185.948 0.000
P41_1N 0.518 0.004 137.895 0.000
P41_2N 0.494 0.003 173.815 0.000
P41_4N 0.570 0.003 226.471 0.000
P41_5N 0.534 0.003 184.619 0.000
P41_6N 0.560 0.002 228.243 0.000
P41_7N 0.865 0.003 276.273 0.000
P41_8N 0.471 0.002 190.598 0.000
P41_9N 0.636 0.003 252.578 0.000
P42_1N 0.692 0.003 237.949 0.000
P42_2N 0.611 0.003 181.153 0.000
P42_3N 0.612 0.002 249.357 0.000
P42_4N 0.673 0.003 255.642 0.000
P42_5N 0.688 0.003 248.974 0.000
P42_6N 0.850 0.003 280.519 0.000
P42_8N 0.679 0.003 263.201 0.000
P42_9N 0.554 0.002 223.852 0.000
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Anexo 2 
Información del ajuste del modelo  
para generar índice de puntajes generales (Calgral)

Number of free parameters: 9
Chi-Square test of model fit

Value 0.000
Degrees of freedom 0
P-Value 0.000

RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation)
Estimate 0.000
90 Percent C.I. 0.000 0.000
Probability RMSEA <= .05 0.000

CFI/TLI
CFI 1.000
TLI 1.000

Model results

Two-Tailed
Estimate S.E. Est./S.E. P-Value

CALGRAL BY
CAL_ESP 0.946 0.002 467.413 0.000
CAL_MAT 1.000 0.000 999.000 999.000
CAL_C_N 0.761 0.002 444.050 0.000
Intercepts
CAL_ESP 510.012 0.243 2098.706 0.000
CAL_MAT 515.991 0.279 1851.864 0.000
CAL_C_N 489.614 0.207 2360.097 0.000
Variances
CALGRAL 9942.890 46.446 214.076 0.000
Residual variances 
CAL_ESP 1781.196 12.867 138.430 0.000
CAL_MAT 4095.417 18.667 219.394 0.000
CAL_C_N 2026.864 10.002 202.655 0.000
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Anexo 3 
SSeCu de alumnos de primarias generales en Chihuahua y Colima

Media Std. Dev. Min Max
Chihuahua 0.106 0.803 –3.092 3.205
Colima –0.359 0.633 –2.245 1.739
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¿Qué ocurre en las aulas donde los niños  
y niñas no aprenden? Estudio cualitativo  
de aulas ineficaces en Iberoamérica
F. Javier Murillo* | Reyes Hernández-Castilla**  
Cynthia Martínez-Garrido***

La investigación internacional ha aportado mucha información sobre los 
elementos que caracterizan a las aulas donde los estudiantes aprenden; sin 
embargo, hay muy poca literatura sobre qué acontece en las aulas donde 
los estudiantes obtienen un desempeño mucho más bajo de lo previsto. 
Con esta investigación se pretende comprender qué ocurre en esas aulas. 
Para ello se realizó un estudio en profundidad donde se analizaron ocho 
aulas especialmente ineficaces en otros tantos países de América Latina 
(Colombia, Chile, Cuba, Ecuador, España, Panamá, Perú y Venezuela). 
Los resultados apuntan a seis grandes factores de ineficacia de las aulas: 
a) estrategias didácticas en el aula; b) uso del tiempo; c) atención a la di-
versidad; d) estrategias de evaluación; e) clima de aula; y f) el aula como 
espacio físico y sus recursos.

International research has contributed much information about the features 
of classrooms where students do learn; however, little has been written about 
what happens in classrooms where students’ performance is much lower 
than expected. That is why a depth study was made in which eight low per-
formance classrooms where analyzed in Colombia, Chile, Cuba, Ecuador, 
Spain, Panama, Peru and Venezuela. The results point to six major factors 
underlying ineffective classrooms: a) teaching strategies in the classroom; b) 
time use; c) attention to diversity; d) evaluation strategies; e) classroom envi-
ronment; and f) the classroom as a physical space and its resources.
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La investigación sobre enseñanza eficaz (tea-
ching effectiveness) ha aportado una gran can-
tidad de información sobre cómo se desarro-
llan las clases y cómo trabajan los docentes 
que logran que sus alumnos aprendan por 
encima de lo que cabría esperar por su con-
texto (p.e. Muijs y Reynolds, 2010; Martínez-
Garrido, 2015). Ello nos ha llevado a ser cons-
cientes de la importancia de factores tales 
como el clima del aula, la preparación de las 
clases por parte del docente, el uso óptimo 
del tiempo de enseñanza, así como la evalua-
ción y refuerzo de los estudiantes para que 
éstos consigan un mayor y mejor aprendizaje 
(Murillo et al., 2011). 

En esta línea, la investigación ha seguido 
una gran variedad de estrategias y enfoques, 
desde estudios ex-post-facto con grandes 
muestras que describen, a través de complejos 
análisis estadísticos, qué variables presentan 
una correlación significativa con el desem-
peño escolar, pasando por trabajos cuasi-ex-
perimentales, donde se trata de demostrar la 
influencia de una variable de aula mediante 
su manipulación experimental. Esta visión se 
complementa y profundiza con estudios de 
caso, etnográficos y observacionales, los cua-
les tienen el objetivo de comprender lo que 
acontece en las aulas donde más aprenden los 
estudiantes. Son menos frecuentes los estu-
dios que se han dedicado a analizar con deta-
lle la existencia de las aulas “negativas”, es de-
cir, aquéllas donde los estudiantes aprenden 
menos de lo que sería previsible. Es ésta nues-
tra aportación a esta línea de investigación.

En este estudio presentamos un análisis en 
profundidad de ocho escuelas, de otros tantos 
países iberoamericanos, que han sido identi-
ficadas como escuelas donde los estudiantes 
menos aprenden. A través de ellas pretende-
mos tener una comprensión más profunda 
de lo que ocurre en las aulas donde los estu-
diantes no aprenden como sería previsible y, 
así, entender cómo funcionan los factores de 
eficacia en este nivel.

Marco teórico

La investigación y la experiencia han eviden-
ciado que los procesos que se llevan a cabo 
en el aula son claves para el aprendizaje de 
los estudiantes. Por ello, numerosos estudios 
se han focalizado en identificar cuáles son 
los factores de aula que más contribuyen al 
aprendizaje de los estudiantes (p.e. Anderson, 
2004; Borich, 2009; Brown, 2009; Creemers, 
1994; Good et al., 2009; Hunt et al., 2009; 
Kaplan y Owings, 2002; Killen, 2006; Murillo, 
2005, 2007a, 2007b; Orlich et al., 2010; Stronge 
et al., 2004; Teddlie et al., 1989; Walberg y Paik, 
2000; Wenglinsky, 2002). Como síntesis, se lo-
gró tener una imagen bastante precisa de los 
factores de aula asociados al aprendizaje, lo 
que constituye el marco teórico de la presente 
investigación (Cuadro 1). 

Los factores de aula validados por la in-
vestigación internacional relacionados con el 
aprendizaje de los estudiantes (Murillo et al., 
2011) son: el clima de aula, el compromiso del 
docente, las estrategias didácticas, la prepara-
ción y la organización de las lecciones, la ges-
tión del tiempo, la atención a la diversidad, la 
evaluación y seguimiento, y las expectativas.

Sin embargo, algunos autores (p.e. 
Reynolds, 1995; Stoll y Fink, 1996; Van de Grift 
y Houtveen, 2006) defienden que las aulas 
ineficaces no son simplemente “no eficaces”, 
sino que cuentan con elementos caracterís-
ticos que las definen. Así, a partir de una re-
visión de investigaciones, Sammons (2007) 
señala que son siete los elementos que definen 
y caracterizan a las aulas donde los estudian-
tes alcanzan menores resultados de lo sería 
esperable:

• bajas expectativas generalizadas hacia 
las capacidades de los estudiantes, es-
pecialmente para aquéllos que provie-
nen de contextos donde el nivel socioe-
conómico es bajo;

• énfasis en la supervisión y en el estable-
cimiento de rutinas;
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Cuadro 1. Revisión de factores de enseñanza eficaz

Factores  
de enseñanza eficaz

Características Investigaciones relevantes

Compromiso docente Un docente innovador hacia su desarrollo 
profesional y su formación permanente, que 
además promueve su propia autoevaluación y 
que es capaz de generar nuevas ideas. Un docente 
que siente la escuela como suya, que es justo e 
innovador a la hora de impartir su docencia.

Agne, 1992; Crosswell y Elliott, 
2004; Good et al., 2009; Harris, 
1998; Huberman, 1993; Hunt et 
al., 2009; McBer, 2000; Thijs y 
Verkuyten, 2009; Orlich et al., 2010; 
Valenta, 2010; Stronge, 2002.

Clima de aula Un clima positivo, tranquilo, cálido, lleno 
de afectos y ausente de violencia. Donde los 
estudiantes se sientan a gusto, protegidos y respe-
tados por sus pares y sus profesores.

Adelman y Taylor, 2004; Creemers 
y Reezigt, 1999; Den Brok et al., 
2004; Freiberg y Stein, 1999; Muijs 
y Reynolds, 2010; Román y Murillo, 
2011.

Expectativas Altas expectativas que se hagan explícitas hacia 
los estudiantes y la propia escuela. 

Alderman, 2004; Cooper y Tom, 
1984; Dusek y Joseph, 1983; Navas et 
al., 1991; Weinstein, 2002.

Preparación  
y organización  
de las lecciones

Lecciones con una estructura clara, donde se de-
sarrollan actividades variadas y fomentan la par-
ticipación de los estudiantes (obtienen mejores 
resultados). El hecho de variar y combinar tareas 
de gran grupo, de pequeño grupo e individuales 
también es una forma de mejorar los resultados.

Anderson, 2004; Emmer y Hickman, 
1991; Evertson y Weinstein, 2006; 
Dalton, 2007; Hunt et al., 2009; 
Killen, 2005, 2006; Orlich et al., 
2010; Murillo, 2007a; Brown, 2009.

Atención a la diversidad Una docencia que pretenda que todos y cada uno 
de los estudiantes, sin excepciones, aprendan. La 
enseñanza diseñada de acuerdo a las caracterís-
ticas de cada estudiante, de manera que sean un 
desafío para ellos y les proporcionen el mayor 
desarrollo individual posible.

Houtveen et al., 1999; Langer, 2001; 
Molnar et al., 1999; Randall et al., 
2003; Weiss et al., 2003.

Estrategias didácticas Una enseñanza que proporcione pautas y rutinas 
de trabajo claras.

Anderson, 2004; Pressley et al., 2001; 
Sternberg, 2003; Wenglinsky, 2000.

Gestión del tiempo El alumno asimilará más en la medida que 
tenga mayores oportunidades de aprendizaje. 
Entendidas éstas como el tiempo que el alumno 
se encuentra motivado y realizando tareas 
sugerentes.

Carrol, 1963, 1989; Concha 
Albornoz, 1996; Cueto et al., 2002; 
Murillo y Martínez-Garrido, 2013; 
Picaroni, 2003.

Evaluación  
y retroalimentación  
de los aprendizajes

Una evaluación y retroalimentación frecuentes, 
orientadas al refuerzo y la motivación de los 
alumnos.

Anderson, 2004; Borich, 2009; 
Brookhart, 2009; Daloz, 1986; 
Killen, 2005; Muijs y Reynolds, 2010; 
Timperley et al., 2007; Orlich et al., 
2010; Stronge et al., 2004.

Recursos didácticos Una docencia que incorpore la utilización de 
recursos didácticos variados. De esta forma, 
la utilización de recursos tecnológicos, de 
materiales manipulativos y de libros de texto y de 
apoyo se lleva a cabo de manera normalizada en 
el contexto escolar y facilita el aprendizaje de los 
alumnos. 

Cradler et al., 2002; Schacter, 1999; 
Wenglinsky, 1998.

Fuente: elaboración propia.
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• interacción pobre docente-estudiantes;
• la metodología docente requiere de 

poca participación de parte de los 
estudiantes;

• los estudiantes creen que sus profesores 
no se preocupan por ellos, no les ayu-
dan, ni les importa cuánto aprendan;

• utilización frecuente de la evaluación 
como crítica; y

• utilización de una retroalimentación 
negativa.

En América Latina existe un reciente 
estudio que analiza las escuelas ineficaces 
(Hernández-Castilla et al., 2014), pero aún 
desconocemos lo que acontece en las aulas 
“fallidas”.

Método

Con esta investigación se busca comprender 
la dinámica de las aulas de primaria en las que 
sus estudiantes no logran aprender como se-
ría esperable teniendo en cuenta su contexto 
sociocultural.

Para alcanzar dicho objetivo se realizó un 
estudio de casos con ocho aulas que se mos-
traron especialmente ineficaces de otras tan-
tas escuelas de ocho países de América Latina. 
En este trabajo se ha definido como una es-
cuela “especialmente ineficaz” aquélla en la 
que los estudiantes obtuvieron resultados por 
debajo de lo esperable en una serie de varia-
bles como el rendimiento en lengua y mate-
máticas, autoconcepto, satisfacción con la es-
cuela, convivencia y comportamiento social; 
teniendo en cuenta su rendimiento previo, el 
nivel socio-económico y el nivel cultural de 
las familias, el hábitat, así como la lengua ma-
terna y su origen (inmigrante o nativo).

Estas escuelas están ubicadas en Colombia, 
Chile, Cuba, Ecuador, España, Panamá, Perú 
y Venezuela. La selección de estos países es-
tuvo definida por el Convenio Andrés Bello, 

institución intergubernamental financiado-
ra del estudio. La diversidad étnica, cultural, 
económica y social de los países participantes 
en el estudio ofrece una panorámica repre-
sentativa del conjunto de Iberoamérica.

Para la selección de los casos se partió 
de un estudio anterior en el que se analiza-
ron 254 aulas de 90 escuelas (10 en cada país, 
excepto en Perú, en el que se estudiaron 20), 
elegidas por su rendimiento especialmente 
bajo en pruebas nacionales de evaluación o 
de acuerdo a la opinión de los inspectores/su-
pervisores (Murillo, 2007a). Se seleccionaron 
las escuelas considerando el planteamiento 
de valor añadido con los resultados obtenidos 
en seis variables de producto: dos cognitivas 
(rendimiento en lengua y en matemáticas) 
y cuatro socio-afectivas (autoestima, com-
portamiento, convivencia y satisfacción con 
la escuela). Es decir, a partir de los residuales 
obtenidos en los análisis multinivel en los 
que se utilizan cuatro niveles de análisis y se 
consideran las siguientes variables de ajuste: 
nivel socio-educativo y nivel cultural de las 
familias, rendimiento previo, género, lengua 
materna (española u otra) y origen (nativo o 
inmigrante). Con estos datos se elige la escue-
la de cada país con residuales más bajos, es de-
cir, especialmente ineficaces.

La Tabla 1 muestra los residuos de las aulas 
seleccionadas por ser las aulas donde menos 
aprenden los estudiantes. Los resultados obte-
nidos muestran que docentes que son inefica-
ces en la enseñanza de matemáticas y lengua, 
también son ineficaces para promover el de-
sarrollo socio-afectivo de los estudiantes (me-
dido en este estudio a través del autoconcepto 
de los estudiantes, su satisfacción hacia la es-
cuela y su comportamiento y convivencia con 
el resto de compañeros). La media del valor de 
los residuales de cada escuela ( e) confirma 
que los peores docentes, aquéllos que menos 
aportan a los estudiantes, forman parte de las 
escuelas en donde menos se aprende.
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Tabla 1. Planteamiento de valor añadido:  
valor de residuos de las aulas más ineficaces

    Bolivia Chile Colombia Cuba Ecuador España Panamá Perú Venezuela

Matemáticas χp –0.18 –0.3 0.36 0.87 –0.16 0.3 –0.41 –0.15 –0.18
χe –1.13 –0.45 –0.27 0.82 –0.59 –0.13 –1.04 –0.26 –0.71
ZRes –2.35 –3.33 –2.78 –1.36 –2.2 –2.12 –3.58 –1.44 –1.65

Lengua χp –0.45 0.16 0.1 0.65 –0.18 0.13 –0.11 –0.07 –0.03
χe –2.09 –0.01 –0.23 0.52 –1.01 –0.36 –0.22 –0.42 –0.38
ZRes –4.14 –3.09 –2.45 –2.59 –3.46 –1.86 –4.07 –2.93 –2.1

Autoconcepto χp 0.03 0.26 –0.47 –0.35 0.41 –0.32 –0.13 0.11 0.13
χe –1.65 –0.25 –0.74 –0.73 –0.07 –1.28 –0.71 –0.35 –0.31
ZRes –2.21 –1.78 –2.15 –1.96 –2.14 –1.54 –1.37 –2.19 –1.97

Satisfacción χp –0.06 0.22 –0.04 –0.35 0.04 0.04 0.05 0.17 –0.3
χe –0.34 0.23 –0.08 –0.38 –0.36 –0.16 –0.07 –0.77 –0.42
ZRes –1.13 –0.87 –1.01 –1.07 –1 –0.9 –0.93 –1.35 –1.09

Comportamiento χp –0.01 0.24 –0.25 –0.35 0.22 –0.14 –0.04 0.14 –0.08
χe –0.99 –0.01 –0.41 –0.55 –0.25 –0.72 –0.39 –0.56 –0.37
ZRes –1.67 –1.32 –1.58 –1.51 –1.57 –1.22 –1.15 –1.77 –1.53

Convivencia χp –0.09 –0.03 0.05 0.26 0.03 0.08 –0.22 –0.01 –0.13
χe –1.06 –0.23 –0.34 0.13 –0.40 –0.42 –0.71 –0.41 –0.53
ZRes –2.01 –2.33 –2.18 –1.43 –1.88 –1.67 –2.365 –1.60 –1.59

Nota: χp: media de los residuos por país; χe: media de los residuos por escuela; ZRes: residuos estandarizados. 

Fuente: elaboración propia.

Un equipo de investigadores de cada 
país, correspondiente a cada una de las es-
cuelas seleccionadas, estuvo una semana en 
cada escuela y aula obteniendo información 
a través de las siguientes técnicas: observa-
ción directa de las clases, grupos focales con 
padres y estudiantes, y entrevistas focaliza-
das a directores y docentes. El planteamien-
to de trabajo en el escenario es abierto, de 
manera que cada equipo tiene la oportuni-
dad de fijarse en los elementos más destaca-
dos y relevantes de cada escuela. Este enfo-
que permite contextualizar la relevancia de 
lo hallado y, al mismo tiempo, manifestar su 
singularidad.

La observación de diferentes clases, así 
como las informaciones recogidas en las en-
trevistas y grupos focales con estudiantes y 
maestros, muestran que en muchas de estas 

aulas, calificadas como ineficaces, existen 
pautas análogas. Los datos primarios se ob-
tuvieron, ordenaron y clasificaron de manera 
precisa e inequívoca, para garantizar analizar 
de manera individualizada cada caso. Tras la 
creación de la unidad hermenéutica y la pos-
terior asignación de documentos primarios, 
se adaptó la documentación para poder uti-
lizarla con el programa AtlasTi siguiendo un 
doble sistema de trabajo: inductivo (bottom-
up) y deductivo (top-down). La Fig. 1 represen-
ta el modelo de análisis seguido. 

En la tarea inductiva se construyeron los 
conceptos teóricos mediante la codificación 
de datos (notas de campo, sumarios y las 
transcripciones de las entrevistas). Esta apro-
ximación inicial busca generar la creación de 
“conceptos” como unidad básica de análisis 
que nos permite conceptualizar los datos. 
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Para cada caso, para cada aula, todo el 
material se afrontó de dos formas básicas: 
textual y conceptual. En el nivel de análi-
sis textual se llevaron a cabo tareas como la 
segmentación de los archivos recogidos en el 
trabajo de campo incluyendo los memos, los 
cuadernos de observación y los sumarios de 
los investigadores. El análisis del contenido 
tuvo como objetivo conocer los términos más 
repetidos; para ello se exploró la frecuencia de 
las palabras que aparecen en los documentos 
primarios de cada caso y de todas las escuelas. 
El programa nos permite hacerlo mediante 
la herramienta word-cruncher, con el fin de 
elaborar un paisaje con los términos presen-
tes y de alto significado en la investigación. 
Esta tarea permite una primera reflexión y 
aproximación, y arroja un primer nivel de 
interpretación. 

Con esta información depurada se siguió 
un proceso de selección de los segmentos del 
discurso en los que estos términos aparecen, 
convirtiéndolo en “citas”. Tras esta fase de re-
ducción de los datos se estableció un proceso 
de codificación con un sistema que empieza 
siendo deductivo. Tres formas de trabajo se 
hacen de manera simultánea: autocodificación 
de los términos más frecuentes, en lista y codi-
ficación en “vivo”, que nos permite recoger “la 
voz de los participantes”. La fase de codifica-
ción tiene un carácter prospectivo de explora-
ción de todos los materiales: las entrevistas, las 
observaciones realizadas y los grupos focales 

Figura 1. Modelo Qualitative Data Analysis

Ciclo prospectivo (prospective cycle)

Análisis de contenido Fase de autocodificación

Ciclo de codificación (coding cycle)

Manual impresionista Manual inicial teórica Manual en vivo

Ciclo de recodificacion (recoding cycle)

Agrupación en familias Elaboración protocategorías

Ciclo de categorización (categorization cycle)
Fuente: elaboración propia.

de las ocho escuelas prototípicas seleccionadas 
(Fig. 2). 

En la codificación abierta se generan tantas 
categorías preliminares, propiedades y dimen-
siones como son posibles mediante un trabajo 
de “arriba-abajo” entre diferentes códigos e in-
dicadores. Para construir las grandes categorías 
en el análisis se crearon “familias”, en las que 
están vinculados tanto los documentos prima-
rios, como los códigos. Estas “familias” permi-
ten la generación de redes semánticas a partir 
de los códigos utilizados, de manera que se 
sigue un proceso que construye la teoría emer-
gente acerca de cómo son las escuelas donde los 
niños no aprenden. La generación de “familias” 
se realiza mediante operadores booleanos, que 
nos permiten no sólo vincular documentos 
y códigos, sino también indicar el tipo de re-
lación que existe entre ellos. De este modo se 
crean supercódigos y operadores de proximi-
dad, inclusión, solapamiento o distancia. 

Un elemento de especial interés en el aná-
lisis de la información es haber utilizado ope-
radores de concurrencia, dado que se trabaja 
con escuelas prototípicas de ocho países dife-
rentes, en contextos muy distintos. El manejo 
de nodos y enlaces nos facilitó el estableci-
miento de relaciones entre los diferentes casos 
y entre las distintas categorías de análisis; a 
partir de éstas se generaron diferentes árbo-
les de códigos que nos condujeron a factores 
profundamente ligados con la literatura sobre 
eficacia docente. 
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Resultados

Mostramos una panorámica global de la red 
conceptual que se generó a partir de la codifica-
ción de los documentos y las familias generadas 
(Fig. 3). Allí se presenta gráficamente la relación 
entre los diferentes conceptos y cómo se cons-
truyó la relación entre los códigos y las catego-
rías de análisis emergentes de los informes y 
provenientes del marco teórico presentado.

Como se observa en la Fig. 3, en este com-
plejo entramado se han asociado y estructura-
do diferentes elementos que dan coherencia y 
sentido a los factores que están presentes en las 
aulas donde los niños no aprenden. Para facili-
tar la comprensión y el análisis detallado hemos 
agrupado la información en seis elementos cla-
ve: estrategias didácticas en el aula, gestión del 
tiempo, atención a la diversidad, evaluación, 
clima de aula e instalaciones y recursos.

Frecuencia

Textual

Análisis

En “vivo”

Por listaContenido

Autocodi�cación

Segmentación
de archivos

Codi�cación

Familias

Suprafamilias

Figura 2. Análisis textual y contenido

Fuente: elaboración propia.
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Figura 3. Red de códigos

Fuente: elaboración propia.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 151, 2016  |  IISUE-UNAM
F.J. Murillo, R. Hernández-Castilla y C. Martínez-Garrido  |  ¿Qué ocurre en las aulas…62

Estrategias didácticas
En las aulas ineficaces los docentes utilizan 
estrategias didácticas muy pobres. La infor-
mación recogida constata que la enseñanza 
no incluye preguntas abiertas, reflexiones, co-
laboración o debate. En las aulas ineficaces el 
docente se limita a entregar el material que co-
rresponde y a supervisar que sus alumnos/as  
completen la tarea.

Las clases son expositivas. Lo más frecuente 
es proponer una tarea individual y que los 
estudiantes la entreguen al finalizar o al día 
siguiente. El docente explica cómo llevar a 
cabo una tarea y, a continuación, mientras 
los alumnos trabajan, corrige o hace leer en 
voz alta individualmente en su mesa (direc-
tor, escuela B, entrevista).

La enseñanza se centra en la simple repro-
ducción de contenidos. De esta forma, los do-
centes reducen la intención pedagógica de sus 
acciones y la interacción con los alumnos/as; 
lo único que solicitan de ellos son las respues-
tas correctas de las actividades realizadas. No 
es habitual que el docente plantee reflexiones 
al grupo. La tarea sólo tiene una forma de 
realizarse correctamente. De este modo, es 
habitual encontrarse con clases cuya única 
finalidad es un aprendizaje “reproductivo”. 
El rol del profesor se ciñe a dar instrucciones 
para realizar actividades sin coherencia, sin 
secuencia o sentido. Se limita a entregar el 
material que corresponde y a supervisar que 
sus alumnos/as completen la tarea.

Los profesores piden tareas para la casa, 
pero en raras ocasiones son supervisadas o 
comentadas en clase, desmotivando así su 
realización (investigador, aula F, diario de 
campo).

En muchos casos, los maestros de estas aulas 
no proponen retos interesantes a los estudian-
tes, ni establecen conexiones y relaciones con 
otras situaciones de aprendizaje ya efectuadas. 

Los alumnos/as se van de la clase sin saber cuá-
les fueron aquellas habilidades o capacidades 
puestas en juego, y sin conocer cuáles fueron sus 
dificultades ni sus logros. Como consecuencia, 
los alumnos/as se muestran poco motivados en 
las clases, se ponen a jugar, discuten y molestan 
en el aula. Escuchemos a los protagonistas con 
sus propias palabras:

…prefiero no trabajar en pequeños grupos, 
ni hacer actividades colaborativas porque 
eso hace que se alboroten más (profesor, 
aula A, entrevista).

Hablamos con los compañeros durante 
la clase. Es aburrido pasar toda la maña-
na sentados (estudiante, aula C, grupo de 
discusión).

Gestión del tiempo
El mal uso del tiempo es uno de los elemen-
tos que caracterizan a las aulas menos efica-
ces. Las aulas ineficaces se caracterizan por: 
i) ausencia de puntualidad en el comienzo 
de las sesiones; ii) pérdida excesiva de tiempo 
durante el desarrollo de la clase en actividades 
de distribución o de mantenimiento de la dis-
ciplina; y iii) pérdida de días escolares. Sirva el 
texto que sigue para ilustrar lo que acontece 
en el aula, recogido del diario del investigador 
que observó una sesión de clase:

Son las 10 de la mañana, 32 niños entran en 
tropel al aula de clase después del recreo, 
donde son recibidos por la maestra. Para 
calmar los ánimos exaltados después de 20 
minutos de juego, la maestra solicita po-
sición de descanso (brazos doblados en el 
pupitre y cabeza abajo). Una niña termina 
de barrer el salón. La maestra abre el estan-
te, saca marcadores para la pizarra blanca y 
un borrador. Regaña a un niño que come 
chicle. Anuncia lo que van a hacer: los ali-
mentos. Llama a los niños que ganaron pre-
mios en un concurso de cuentos y entrega 
los premios en medio del aplauso de sus 
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compañeros. Van a trabajar con las frutas, 
sacan el cuaderno de ciencias. Ya hay dibu-
jos de frutas pegados en las paredes, lo cual 
hace suponer que se trata de un tema de re-
paso. Se acuerda del cumpleaños de un niño 
y pide que le canten el cumpleaños. En el 
cuaderno van a dibujar ocho frutas, cuatro 
de un lado y cuatro de otro, debajo de cada 
una deben colocar el nombre correspon-
diente. Mientras los niños escriben la fecha 
en el cuaderno, la maestra escribe en el pi-
zarrón las preguntas que deben responder: 

—¿Cuál es más sabrosa?
—Nombra las que tienen color llamativo.
Se interrumpe y va a borrar pero no 

encuentra el alcohol para pizarras blancas. 
Entra la psicopedagoga para llevarse a unos 
niños. Sigue buscando el alcohol. Entra otra 
maestra para mostrar unos sellos nuevos 
que compró y que se usan para corregir los 
cuadernos. Sale la maestra que entró. Varios 
niños se paran a sacar punta. Hay confusión 
entre frutos y frutas. La maestra no aclara. 
Encuentra el alcohol y borra lo que había 
escrito en el pizarrón y trata de recomenzar 
pero el marcador no escribe. Vuelve al ar-
mario a buscar otro marcador. Mientras, da 
recomendaciones para hacer el trabajo. Hace 
mucho énfasis en que los dibujos deben ser 
grandes y bonitos, y en la ortografía. Algunos 
niños hablan distraídos. Pasa por varios pu-
pitres en su tránsito hacia el armario y usa 
frases valorizadoras cuando observa el tra-
bajo de los niños. Llega al armario y encuen-
tra otro marcador. Escribe en la pizarra:

— ¿Cuál es la más sabrosa?
—¿Tienen igual forma?
Menciona las que tienen color llamativo.
—Al tocarlas, ¿cómo se siente?
Entre frase y frase regaña, corrige orto-

grafía, responde preguntas de los niños.
Ya han pasado 45 minutos (investiga-

dor, aula A, diario de campo).

La investigadora remarca en su cuaderno: 
“¿Se trata de un aula de preescolar? No, es el 

tercer grado A que atiende niños entre 8 y 9 
años”. Sin embargo, la actividad realizada 
esa mañana parece más adecuada a un nivel 
inferior. 

Atención a la diversidad
Es especialmente interesante ver cómo se per-
cibe la atención a la diversidad y qué tipo de 
prácticas se llevan a cabo en estas aulas que 
destacan por un rendimiento más bajo de lo 
esperado. “Curiosamente” se observan prác-
ticas de discriminación y de exclusión hacia 
los estudiantes con mayores dificultades para 
aprender. A estos niños se les ve trabajando 
aislados del resto, realizando actividades más 
simples, aburridas, y con un carácter aún más 
“reproductivo” que las que realizan sus com-
pañeros de aula. No es extraño encontrar que 
los docentes, sin mayor cuidado, expresan 
en voz alta las limitaciones que encuentran 
dichos alumnos, así como los múltiples es-
fuerzos que ellos deben hacer para “sacarlos 
adelante”. Es patente la falta de habilidades y 
mecanismos de los profesores para manejar la 
heterogeneidad y trabajar con distintos nive-
les de aprendizaje en el aula.

No aparece tampoco, en el discurso de 
los maestros, la generación e implementación 
de estrategias pertinentes para que los niños 
que van más atrasados puedan progresar y se 
incorporen a los procesos de aprendizaje del 
grupo. Resulta sorprendente constatar que se 
utilizan implícitamente algunos criterios de 
agrupación del alumnado basados en el ren-
dimiento, pero desde un punto de vista dis-
criminatorio y segregador:

…en la primera fila los siete alumnos “más 
listos”, cinco a su derecha y dos pegados 
a su mesa, mientras que los seis restan-
tes (los “no tan listos”) están al fondo de la 
clase en otra fila, cinco de ellos juntos y el 
sexto separado de los demás. En resumen, 
podríamos decir que hay dos grandes filas, 
la de los “listos” delante y la de los “tontos” 
detrás, con un gran espacio en medio, de 
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aproximadamente tres metros, entre una y 
otra. Durante el desarrollo de las sesiones, 
hasta tres alumnos se dedican a pintar dibu-
jos con lápices de colores, participando en 
las actividades encomendadas al resto del 
grupo sólo en dos ocasiones: realizar una 
ficha de cuentas y hacer un dibujo para un 
concurso escolar. Por lo que se puede obser-
var, estos alumnos presentan dificultades 
muy graves de lectoescritura (investigador, 
aula C, diario de campo).

Estoy sentado delante, claro, así aprendo 
más. Detrás siempre hay mucho lío (estu-
diante, aula D, grupo de discusión).

En clase estamos en dos grandes filas, la de 
los “listos” delante y la de los “tontos” detrás, 
con un gran espacio en medio, como de tres 
metros entre una y otra (estudiante, aula C, 
grupo de discusión).

La disposición de los estudiantes en el aula 
segrega por capacidades; la mera observación 
de su disposición revela una explicitación de 
las expectativas del profesor. El simple hecho 
de estar en primera o segunda fila implica 
una forma de trabajo y una actitud diferente 
del profesor, que prioriza a los más capaces, 
considerando literalmente “de segunda fila” a 
los de menor capacidad.

Estrategias de evaluación
La evaluación de los aprendizajes está presen-
te en estas aulas, sin embargo, no parece que 
sea suficientemente aprovechada para resaltar 
los logros y las deficiencias del desarrollo de 
los alumnos. Cuando los niños y las niñas co-
meten errores o se equivocan, los docentes se 
limitan a señalarlos sin sacar partido, sin asu-
mir los errores como una oportunidad para 
rectificar y alcanzar los aprendizajes buscados. 
De esta manera, los estudiantes desconocen 
qué se espera de ellos y cómo hacerlo mejor. 
Por otra parte, y a pesar de que muchos de los 
profesores piden tareas para la casa, en raras 

ocasiones son supervisadas o comentadas en 
clase, desmotivando así su realización. No 
existe entre los alumnos y alumnas, ni tampo-
co con el docente, una reflexión compartida 
para una mejor comprensión de la tarea y de 
lo que aprenden. 

Aunque los docentes expresan interés por 
mejorar los resultados académicos, su actitud 
es poco proactiva hacia el logro de los apren-
dizajes. No se utiliza la evaluación como aci-
cate del cambio, sino como una constatación 
pesimista de una realidad. En estas aulas no se 
dan procesos de autoevaluación de las tareas 
por parte de los docentes. 

Se observa una ausencia de la autocrítica y 
la reflexión necesaria para asumir sus debi-
lidades profesionales y así buscar la forma-
ción necesaria para abordar los retos que 
suponen enseñar en estos contextos (inves-
tigador, aula H, diario de campo).

Clima de aula
Las relaciones en el aula están impregnadas 
de muchos elementos. Hemos descrito que la 
dinámica de la clase es unidireccional: la pro-
fesora explica y los estudiantes rara vez parti-
cipan en trabajos en grupo. Sin embargo, en 
muchas ocasiones no va en detrimento de la 
confianza con su tutor o sus compañeros de 
clase; incluso existe complicidad entre ellos, 
especialmente en las aulas poco numerosas. 
Esta circunstancia no siempre contribuye 
a facilitar un trabajo de calidad en el aula, 
puesto que impera el desorden. En una de las 
aulas estudiadas, por ejemplo, se observa:

Frecuentemente el tutor golpea en la mesa 
solicitando orden, pues el alumnado, si no 
está hablando, desayuna, juega arrojándose 
papeles o cualquier otro objeto, etc. (investi-
gador, aula B, diario de campo).

En determinadas ocasiones, sobre todo an-
tes del recreo, el docente amenaza a sus alum-
nos/as escribiendo en la pizarra los nombres  
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de los que se van a quedar sin salir al patio, 
pero el castigo no se cumple. 

Se observan también castigos como poner 
de cara a la pared a uno de sus alumnos (cas-
tigo que tampoco se cumple, puesto que una 
serie de mesas en desuso impiden el paso a la 
pared y el alumno opta por sentarse en una 
de ellas, sin que el tutor le diga nada). En al-
guna ocasión, el profesor contesta llamadas a 
su teléfono móvil, o lo manipula mientras los 
niños realizan distintas tareas. Cabría aña-
dir, como apuntes finales de lo observado en 
el aula, que se aprecian contestaciones agre-
sivas entre iguales, desatención a las normas 
de comportamiento en el aula, negligencia 
(investigador, aula E, diario de campo).

En estas aulas la actitud de los estudiantes 
es poco motivada, incluso en los cursos supe-
riores hay mucho ruido y conversación entre 
los alumnos, gran movimiento entre bancos, 
alumnos que salen y entran del aula y esca-
sa atención en la clase; de hecho, ni el propio 
maestro parece estar pendiente del desarrollo 
de la clase. Predomina la negligencia y el ex-
ceso de relajación en las normas de compor-
tamiento, así como un desinterés por la inte-
racción entre el profesor y sus estudiantes. Los 
gritos y el castigo físico son utilizados como 
técnica para mantener el orden y la disciplina 
en las aulas (el maltrato físico también se pro-
duce en los hogares de estos niños).

Los estudiantes concuerdan en señalar 
que sus profesores los tratan bien cuando ellos 
se portan correctamente, pero si no lo hacen, 
suelen ser castigados físicamente. Esta situa-
ción fue corroborada por los padres de fami-
lia. A continuación presentamos un fragmen-
to de una de las entrevistas a los estudiantes:

Cuando le ayudamos [a la profesora] nos 
trata bien, nomás. Pero cuando no le ha-
cemos caso, nos trata mal. Si hacemos tra-
vesuras, nos tiran palos (estudiante, aula F, 
grupo de discusión).

Se observa que los estudiantes presentan 
problemas de autoestima y un pobre concepto 
de sí mismos que se manifiesta ante la frustra-
ción de no poder realizar con éxito las activi-
dades propuestas. Los docentes van más allá 
y coinciden en retratar a sus alumnos como 
carentes de afecto, solos y casi desamparados. 

El maestro se queja porque dice que algu-
nos chicos son agresivos y llegan a la escuela 
“sin modales”. Nos dice que eso se enseña en 
casa (familiar, aula B, grupo de discusión).

El aula como espacio físico  
y recursos del aula
Algunas de las aulas estudiadas se caracteri-
zan por el descuido que presentan: son salas 
pequeñas, poco acogedoras y con escasa or-
namentación en sus paredes. En ocasiones, 
cuando asisten todos los alumnos a la es-
cuela, los pupitres son insuficientes para los 
estudiantes que están matriculados; incluso 
los profesores deben cederles sus escritorios 
para que puedan recibir las clases. Sin embar-
go, esta precariedad no se ve en todas ellas. 
Algunas sí cuentan con suficientes mesas 
para todos los niños, y existen materiales de 
enseñanza elaborados por las profesoras, afi-
ches, unos pocos libros, textos de aprendizaje 
de lenguaje y matemáticas; pero lo habitual es 
que sean locales poco ventilados, aunque con 
un adecuado aislamiento acústico. No desta-
can precisamente por los abundantes y atrac-
tivos adornos y decorados, con su carga de 
alegría, iniciativa y optimismo. En algunas de 
ellas se podría considerar incluso negligencia 
en cuanto al mantenimiento de la limpieza.

…tiene papeles por el suelo y los materia-
les disponibles son escasos y se encuentran 
desordenados; además, tanto al fondo como 
en uno de los laterales, hay mesas amonto-
nadas, rotas y en desuso. La distribución de 
las mesas de los estudiantes y el profesor no 
sigue ningún criterio que permita la opti-
mización en la gestión del aula y del proceso 
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de enseñanza-aprendizaje… (director B, 
entrevista).

Aunque es un elemento compartido por 
los diferentes casos analizados, hay alguna 
excepción. En ella la ambientación del aula 
está formada por dibujos y trabajos realiza-
dos por los niños; es agradable y bonita, aun-
que no tiene elementos mnemotécnicos que 
sirvan para recordar. Sin embargo, como ras-
go general, no existen, por ejemplo, cuadros 
de valor, ni tablas de operaciones, ni reglas 
ortográficas. 

Es infrecuente el uso de materiales educa-
tivos en el aula y, en los casos en que sí se 
incorpora material didáctico, éste queda ge-
neralmente relegado a un rol de manipula-
ción o juego, desaprovechando su potencial 
de apoyo en la comprensión de conceptos, 
procedimientos y técnicas para afrontar si-
tuaciones diversas y estimular el desarrollo 
de capacidades y competencias (investiga-
dor H, diario de campo).

Discusión y conclusiones

La presente investigación ha aportado algu-
nos interesantes datos que, sin duda, com-
plementan los resultados de investigaciones 
previas tanto de carácter cuantitativo, cuyo 
objetivo ha sido determinar la relación esta-
dística entre los elementos, como cualitativo, 
que estudia las buenas aulas. Mirar la realidad 
con otros ojos, desde otro ángulo, hace que 
se muestren nuevas perspectivas y puntos de 
vista desconocidos o, al menos, no tan evi-
dentes como podría parecer.

Los hallazgos de esta investigación con-
cuerdan con lo aportado por anteriores in-
vestigaciones (p. e. Anderson, 2004; Creemers, 
1994; Killen, 2006; Muijs y Reynolds, 2010; 
Murillo et al., 2011; Hernández-Castilla et 
al., 2014). Esencialmente, de acuerdo con 
nuestros resultados, las aulas que no consi-
guen que sus alumnos aprendan como sería 

previsible teniendo en cuenta su contexto, se 
caracterizan por lo siguiente:

1. Las estrategias didácticas utilizadas 
son rutinarias, monótonas, y se cen-
tran en la reproducción de contenidos. 
El papel del docente se limita a la dis-
tribución de tareas, de carácter indivi-
dual y con escasa participación de los 
estudiantes. Las clases son prioritaria-
mente expositivas. La interacción con 
el estudiante consiste en proporcionar 
la respuesta correcta de las tareas reali-
zadas de manera colectiva.

2. La mala gestión del tiempo de clase es 
habitual, tanto por su impuntualidad 
como por la falta de estructura de la 
clase. De esta manera se pierde el tiem-
po en cuestiones irrelevantes para el 
aprendizaje, como el mantenimiento 
de la disciplina, organización de la ta-
rea, recordatorios, y otra gran variedad 
de acciones no relacionadas con las 
metas de la clase.

3. La atención a la diversidad de los es-
tudiantes es discriminatoria. Es decir, 
aquéllos con mayores dificultades para 
aprender trabajan aislados, segrega-
dos y reciben menores atenciones. Su 
ubicación en el aula es alejada del pro-
fesor. Sus trabajos son más simples, 
aburridos. Los docentes muestran 
falta de habilidades para resolver con 
éxito la heterogeneidad y para ajustar 
las actividades a los diferentes niveles 
de aprendizaje.

4. La evaluación no supone un proceso 
formativo. No se utiliza la evaluación 
para mejorar la comprensión de la ta-
rea por los estudiantes. Ésta se utiliza 
para destacar errores y no sirve para el 
progreso de los estudiantes. Tampoco 
es un referente para la reflexión del 
propio profesor sobre su desempeño 
docente, por una ausencia de la auto-
crítica y la reflexión necesarias para 
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asumir sus debilidades profesionales y 
así buscar formación. 

5. El clima de las aulas es desordenado 
y a veces tenso. Ni estudiantes ni pro-
fesores parecen seguir las normas de 
comportamiento habituales. La clase 
es unidireccional. Los estudiantes rara 
vez participan en trabajos en grupo. 
En estas aulas la actitud de los alum-
nos/as es poco motivada. Los castigos 
están presentes, pero son inconsisten-
tes. Los estudiantes muestran una baja 
autoestima por su ausencia de éxitos y 
estar carentes de afecto.

6. Las aulas están descuidadas. Por lo 
general son salas pequeñas, poco aco-
gedoras y con poca decoración en sus 
paredes, incluso hay negligencia en la 
limpieza. No es frecuente el uso de ma-
teriales educativos en el aula (Murillo y 
Martínez-Garrido, 2012).

Cuadro 2. Factores de ineficacia del aula

Clima Tenso, violencia.
Disciplina basada en el castigo.
Escasa participación e interacción.

Tarea Rutinaria, repetitiva. Escaso interés.
Trabajo individual. No colaborativo.

Diversidad Segregación. Tareas no adaptadas. 
Rutinarias.

Evaluación No formativa. Corrección de tareas.
Ausencia de autocrítica y 
autoevaluación.

Expectativas Bajas por parte del profesor, la fami-
lia y los estudiantes. 

Estudiantes Desmotivados, pasivos y agresivos.

Aula Descuidada, poco ornamentada, 
sucia.

Docentes Faltos de formación y motivación.
Fuente: elaboración propia.

Sin duda, lo que sucede en el aula parece 
ser responsabilidad exclusiva del docente, sin 
embargo, no es así. El centro en su conjunto, 
y su dirección, son elementos que pueden 
contribuir, y de hecho influyen, en la mejora 

del rendimiento de los estudiantes (Martínez-
Garrido, 2015). Por eso, para revertir los ma-
los resultados obtenidos, es necesario generar 
procesos de mejora con apoyo de las políticas 
locales que den cobertura y soporte a estas au-
las y escuelas, a partir de la detección de nece-
sidades y de prioridades concretas. 

Por otro lado, en este estudio se vislumbra 
un fuerte aislamiento de las escuelas, de ma-
nera que la tónica es un cierto pesimismo y 
negligencia. Seguramente compartir a través 
de comunidades profesionales de aprendizaje 
(Krichesky y Murillo, 2011) o mediante redes 
de escuelas tanto exitosas como con contex-
tos de difícil desempeño (Murillo, 2009) pro-
moverían que este aislamiento y pesimismo 
se tradujeran en metas asumibles y procesos 
de cambio (Ainscow et al., 2006). Compartir 
dificultades, procesos de aprendizaje y recur-
sos puede ser una estrategia que contribuya a 
aportar un valor añadido a las escuelas; en un 
sentido positivo, lograr más de lo que sería es-
perable por el contexto en el que están. De este 
modo se compensaría y reequilibraría, ofre-
ciendo más recursos, más formación, mayor 
conexión a las escuelas con mayores dificulta-
des. Así, la escuela sería el motor de transfor-
mación de la sociedad, con políticas educati-
vas más equitativas y más justas (Clark, 2005; 
Harris y Chapman, 2004). 

A la luz del proceso de investigación segui-
do y los resultados obtenidos, las fortalezas de 
este trabajo aluden a la calidad de los datos re-
colectados, a la acertada selección de los casos 
a partir de los resultados obtenidos en prue-
bas de evaluación nacionales y a la opinión de 
la inspección educativa de cada país. 

La investigación sobre enseñanza eficaz, y 
con ello este trabajo, no pretende dar recetas 
ni limitar el papel del profesorado en su que-
hacer docente. Este trabajo no busca hacer 
una relación de “malas prácticas” en educa-
ción, o un listado de lo que no se debe hacer si 
se quiere conseguir que los estudiantes apren-
dan. Una de las aportaciones de esta investi-
gación ha sido el procedimiento de selección 
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de las escuelas a través de una perspectiva del 
valor añadido.

La presente investigación está enmarcada 
dentro de un estudio más amplio de carácter 
cuantitativo que aborda el estudio de escuelas 
prototípicas de cada uno de los ocho países 
que han participado en la investigación. Este 
nexo le da un alto potencial al trabajo: los 
resultados encontrados pueden ser generali-
zables y contribuir de manera significativa a 
construir un marco teórico sobre las escuelas 

de bajo rendimiento. En este estudio hemos 
buscado continuar el estudio acerca de dón-
de radican las diferencias entre las aulas y los 
docentes en las que los estudiantes aprenden, 
consiguen ese desarrollo integral del que ha-
blamos, y de aquellas otras y otros que no lo 
consiguen. Aspiramos a que este tipo de estu-
dios, lejos de desanimar, sirvan para apoyar a 
las escuelas de difícil desempeño con mayores 
recursos, de manera que la educación contri-
buya a una sociedad más justa.
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Factores determinantes del aprovechamiento  
de las TIC en docentes de educación básica en Brasil
Un estudio de caso
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Este artículo tiene como objetivo establecer y analizar los factores de 
competencia, actitudinales y del ambiente escolar asociados al apro-
vechamiento de las tecnologías de información y las comunicaciones 
(TIC) en los docentes de Brasil. Toma como referente los datos recabados 
por el equipo brasileño del proyecto “Factores asociados al nivel de uso 
de las TIC como herramienta de enseñanza y aprendizaje en las institu-
ciones educativas oficiales de Colombia y Brasil. Caso Barranquilla y 
Florianópolis”, que dio origen a los resultados aquí expuestos, a partir 
de la aplicación de 576 encuestas, con el 95 por ciento de confianza y un 
margen de error de ± 4, aplicadas a docentes de educación básica pública 
radicados en Florianópolis, Brasil. Los principales resultados permiten 
apreciar un bajo nivel de aprovechamiento de las TIC en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en los docentes analizados.

The aim of this paper is to establish and analyze the factors of competency, 
attitude, and school environment associated with use of information and 
communication technologies (ICTs) among teachers in Brazil. It takes as a 
reference point the data gathered by the Brazilian team behind the project 
“Factors associated with the level of use of ICTs as a teaching and learning 
tool in state education institutions in Colombia and Brazil. The case of 
Barranquilla and Florianopolis”, which provided the results presented here. 
576 surveys were applied, with a 95 percent confidence level and a margin of 
error of ± 4, to public elementary school teachers in Florianopolis, Brazil. 
The principal results indicate a low level of use of ICTs in teaching and lear- 
ning processes among teachers assessed.
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La incidencia de las TIC en la 
educación y su aprovechamiento 
en la enseñanza-aprendizaje1

Autores como Majó y Marquès (2002), 
Gutiérrez (2003) y Area (2010) han subrayado 
la influencia de la sociedad de la información 
y el conocimiento, la integración de las nuevas 
tecnologías, los fenómenos propios de la glo-
balización, las dinámicas sociales y culturales, 
y los nuevos lenguajes y formas de representa-
ción, como aspectos relevantes que permean 
los centros escolares del siglo XXI. 

La educación actual asume nuevos retos y 
demanda nuevas exigencias a nivel pedagógi-
co y organizacional, puesto que debe equili-
brar el contexto educativo con las realidades 
socioculturales (De Pablos, 2009). 

En los modelos educativos que atañen a 
la formación del individuo del siglo XXI de-
ben primar aspectos esenciales alrededor del 
desarrollo de destrezas y habilidades básicas, 
específicas y tecnológicas; de igual forma, se 
debe favorecer la capacidad de interacción en-
tre los agentes educativos y los demás miem-
bros de la comunidad, e incluir el aprender a 
aprender. Por ello, resulta clara la necesidad 
de reconocer la importancia de las tecnologías 
de la información y las comunicaciones (TIC) 
como herramientas que ayuden a potenciar 
los contextos educativos, a través de la pro-
moción de nuevos espacios y oportunidades 
para el acceso y gestión de la información y el 
conocimiento (Borrero y Yuste, 2011).

Tal como lo expone Hargreaves (2003), los 
docentes de la era digital, además de ser capa-
ces de reconocer el potencial de las TIC, tienen 
la tarea de repensar los procesos de enseñanza 
y aprendizaje que llevan a cabo para innovar y 
enriquecer sus prácticas educativas. 

El papel activo del docente ha sido mo-
tivo de reflexión de un amplio número de 

investigadores, como por ejemplo López 
(2007), al momento de definir nuevas formas 
de hacer y de pensar desde la práctica docente 
y la inserción de las TIC en el aula. Area (2010), 
Colás y Casanova (2010), Correa y Martínez 
(2010), Correa (2010), De Pablos et al. (2010), 
González y Rodríguez (2010), así como Sosa 
et al. (2010), entre otros, redefinen los procesos 
metodológicos y didácticos tradicionales y 
transforman la relación docente-estudiante y 
estudiante-estudiante, puesto que se promue-
ven nuevas dinámicas de comunicación y co-
laboración. Un escenario que autores como 
Alonso y Gallego (2002) enmarcan como un 
nuevo modelo de aprendizaje constructivista. 

Uno de los principales retos de los docen-
tes en la era digital es afrontar los cambios 
vertiginosos que suscita el auge de las TIC. 
Por esto, se requiere incorporar programas 
de formación inicial docente que permitan a 
los educadores la inserción de estos recursos 
en los procesos curriculares y metodológicos; 
así como ofrecer escenarios educativos actua-
lizados que respondan a las exigencias de la 
sociedad actual. 

A pesar de lo expuesto hasta ahora, la 
transformación del rol del docente en “plani-
ficador de entornos de aprendizaje”, de acuer-
do con lo planteado por Vera (2004), aún sigue 
estando pendiente en muchos escenarios 
educativos. Ello a pesar de la gran variedad de 
recursos educativos digitales, de infraestruc-
tura y equipamiento TIC en las instituciones 
educativas, provista por los diferentes pro-
gramas y proyectos impulsados por muchos 
Estados, en respuesta a la continuidad —des-
tacada por Area (2010)— del enfoque tradicio-
nal. Por tanto, la incorporación de las TIC en 
las escuelas por sí sola no garantiza una me-
jor calidad educativa, ni facilita los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, ni mejoras en los 
aprendizajes; es decir, su integración efectiva 

 1 Este artículo es resultado del proyecto ̈ Factores asociados al nivel de uso de las TIC como herramienta de enseñanza 
y aprendizaje en las instituciones educativas oficiales de Colombia y Brasil. Caso Barranquilla y Florianópolis ,̈ fi-
nanciado por Colciencias y CAPES en ambos países y ejecutados por el Observatorio de Educación de la Universidad 
del Norte en Colombia y la Universidad Estatal de Santa Catarina en Brasil. Los datos aquí expuestos sólo hacen 
mención a los datos generados y analizados en el caso brasileño, llevado a cabo en Florianópolis, Santa Cartarina.
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va condicionada a la forma como se utilicen a 
nivel didáctico. 

Al igual que señalan Selwood y Pilkington 
(2005), estimamos que las TIC aportan al do-
cente mayores oportunidades al momento de 
ejercer sus labores de enseñanza con sus estu-
diantes, ya que brindan una gran variedad de 
materiales educativos, en diferentes formatos, 
con opción de reusabilidad e intercambio de 
experiencias entre colegas. Además, estos 
avances contribuyen a aumentar el compo-
nente motivacional en el desarrollo de las 
clases. 

En el marco de lo hasta ahora expuesto, 
cabe ahondar en torno a los niveles de apro-
vechamiento de las TIC en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje por los docentes, al 
interior de los escenarios educativos. Desde 
una perspectiva comunicativa, la taxonomía 
de Bloom (1956) destaca diferentes niveles en 
el desarrollo de habilidades cognitivas a través 
de un sistema de clasificación de las activida-
des educativas, referidas a las diferentes habi-
lidades; ello con el fin de ayudar a establecer la 
comunicación entre los docentes y los respon-
sables en la formación de los estudiantes (rec-
tores y coordinadores, por ejemplo). Lo que se 
pretende es promover el intercambio de mate-
riales de evaluación y de ideas para coadyuvar 
al logro de los objetivos pedagógicos estable-
cidos en el aula; y, asimismo, generar un nue-
vo marco de investigación alrededor de los 
diferentes procesos evaluativos aplicados en 
dichos contextos, con el fin de garantizar que 
los estudiantes adquieran nuevas habilidades 
y conocimientos, enmarcados en los niveles 
cognitivo y afectivo.

En el ámbito de las TIC, autores como 
Anderson y Krathwohl (2001) y Churches 
(2008) realizaron adaptaciones de la propuesta 
de Bloom (1956) para ajustarla a la era digital, 
ya que el planteamiento de este último no 
atiende a los objetivos, procesos y acciones 
generados a partir de la integración de las TIC 
en los contextos escolares y sociales actua-
les. Anderson y Krathwohl (2001) plantean 

un nuevo mapa de la taxonomía enfocado al 
contexto digital actual, en el que establecen 
nuevos verbos clave asociados a las diferentes 
habilidades de pensamiento superior estable-
cidos inicialmente por Bloom (1956).

En relación a las experiencias y los conte-
nidos formativos, las instituciones educativas 
deben asumir una responsabilidad más allá de 
la trasmisión de conceptos, y propiciar expe-
riencias y contenidos formativos que desarro-
llen el pensamiento crítico en los estudiantes, 
así como el procesamiento y la estructuración 
de información; asimismo, deben facilitar 
los escenarios para el desarrollo de la creati-
vidad y la inventiva. Todo ello amerita una 
reflexión sobre la práctica docente tradicio-
nal y de currículos cerrados y memorísticos 
(Hargreaves, 2003).

Factores referidos al nivel  
de aprovechamiento de las TIC  
en los procesos educativos

Las TIC han ido permeando los contextos es-
colares, convirtiéndose en recursos esenciales 
al interior de las instituciones educativas; a 
pesar de ello, la integración y apropiación de 
éstas no ha sido fácil, ya que depende de la 
interacción de diversos aspectos del contexto 
escolar (Arancibia, 2002).

Múltiples estudios se han propuesto esta-
blecer los factores que inciden en la integra-
ción de las TIC en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje y los usos de éstas en los con-
textos escolares; autores como Cuban (2001), 
Pelgrum (2001), Zhao et al. (2002), BECTA 
(2005), la European Commision (2006) y Drent 
y Meelissen (2008), entre otros, han dado 
cuenta del impacto que trae consigo la calidad 
de la infraestructura tecnológica dispuesta en 
las escuelas y, asimismo, han estudiado la acti-
tud de los docentes y la coherencia en las prác-
ticas pedagógicas bajo la mediación tecnoló-
gica; dichos autores han estudiado también la 
vinculación entre los contextos sociales don-
de llevan a cabo las prácticas pedagógicas, la 
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cultura escolar y la integración de las TIC en 
los currículos. Todos éstos son aspectos perti-
nentes a este trabajo.

La integración exitosa de las TIC en el 
ámbito escolar requiere, según lo señalan De 
Benito y Salinas (2005), de la planificación de 
estrategias que ayuden a su articulación des-
de el currículo; así como la contextualización 
de la entidad educativa y los objetivos reales 
de inserción de las TIC. Tal como lo expone 
Cabero (2004: 18): 

Entre las pocas cosas que vamos sabiendo 
sobre las TIC, está que la interacción que 
realizamos con ellas, no sólo nos aporta 
información, sino también… modifican y 
reestructuran nuestra estructura cogniti-
va por los diferentes sistemas simbólicos 
movilizados. Sus efectos no son sólo cuan-
titativos, de la ampliación de la oferta infor-
mativa, sino también cualitativos por el tra-
tamiento y utilización que podemos hacer 
de ella. De cara a la educación nos sugiere 
que estas TIC se conviertan en unas herra-
mientas significativas para la formación al 
potenciar habilidades cognitivas, y facilitar 
un acercamiento cognitivo entre actitudes 
y habilidades del sujeto, y la información 
presentada a través de diferentes códigos… 

Autores como Area (2010) han identifica-
do una serie de aspectos relevantes que las TIC 
traen consigo en los centros escolares, a saber: 
las innovaciones en el ámbito de la organiza-
ción escolar; en la enseñanza en las aulas; así 
como en el aprendizaje de los estudiantes y en 
el desarrollo profesional docente, entre otros 
aspectos a ser tenidos en cuenta. 

Para lograr la integración de las TIC en 
los contextos escolares, es imprescindible in-
corporarlas a los procesos pedagógicos, edu-
cativos, administrativos y tecnológicos que 
se dinamizan en las escuelas. Es por ello que 
los niveles de capacitación dispuestos para 
los docentes, sobre todo los que contemplan 
la inclusión tecnológica en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje, resulta muy impor-
tante (Fullan, 2007).

Como bien es señalado por García-
Valcárcel y Tejedor (2010) o Medina et al. 
(2011), la innovación en educación con el apo-
yo de las TIC no se genera por la inclusión de 
las tecnologías (hardware y software) en las au-
las, sino que requiere profundos cambios en 
las concepciones de la enseñanza, del apren-
dizaje y en los proyectos educativos que orien-
tan el quehacer docente. 

Aguaded y Tirado (2008), y De Pablos et 
al. (2010) indican que la aplicación de políti-
cas educativas orientadas a dotar de recursos 
tecnológicos a las instituciones educativas ha 
incidido favorablemente en torno al proceso 
de integración de las TIC en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, a pesar de los diferen-
tes niveles en que tales recursos están siendo 
aprovechados por parte de los diferentes acto-
res que hacen parte de las comunidades edu-
cativas, en especial los docentes y estudiantes 
en el aula. Al respecto, De Pablos et al. (2010) 
identifican tres estadios o fases de desarrollo 
respecto de la integración de TIC en el aula:

• Fase de introducción, en la que se lleva 
a cabo la dotación de recursos TIC. En 
esta fase se genera el conocimiento ins-
trumental de dichos recursos.

• Fase de aplicación, en la que se supera 
el conocimiento instrumental de las 
TIC y se avanza en el descubrimiento 
y empleo de aplicaciones pedagógicas 
básicas para el desarrollo de las activi-
dades docentes.

• Fase de integración, donde se observa 
una plena incorporación de las TIC a 
nivel institucional.

Es durante el proceso de integración de 
las tecnologías que éstas evolucionan hasta 
pasar a ser concebidas como tecnologías del 
aprendizaje y del conocimiento (TAC) y, final-
mente, como tecnologías del empoderamien-
to y la participación (TEP). Una transición que 
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implica, de acuerdo con Puchmüller y Puebla 
(2014), la concreción del logro de la alfabetiza-
ción digital, la cual deber ser entendida como 
una práctica social que involucra las habilida-
des, competencias y actitudes requeridas para 
hacer frente a la sociedad de la información y 
el conocimiento (SIC), desde el fortalecimien-
to de nuevos contextos educativos y de los 
aprendizajes no formales requeridos para ta-
les propósitos (Reig y Vilchez, 2013). Este tipo 
de aprendizaje es conceptualizado por Cope y 
Kalantzis (2009) como aprendizaje ubicuo.

Es por lo expuesto hasta ahora que el con-
texto escolar se encuentra en una continua 
lucha por adaptarse a métodos más inclusi-
vos con las TIC. Tal como lo indican Boza et 
al. (2010), algunos de los factores que inciden 
en este proceso, al interior de los escenarios 
de enseñanza, guardan relación con: la inma-
durez de la tecnología, la ausencia de esfuer-
zos concertados, la incapacidad cognitiva y 
actitudinal de los profesores mayores para 
adaptarse a los nuevos tiempos, la ausencia 
de equipamientos y materiales adecuados, y 
el antagonismo entre los tradicionales mode-
los escolares presentes en la actualidad y los 
nuevos modelos didácticos centrados en el 
aprendizaje. En resumen, la identificación de 
los factores que inciden en la incorporación 
de las TIC en los escenarios de enseñanza re-
quiere hacer un abordaje holístico, que se en-
foque también en la disponibilidad de las TIC, 
las competencias en el uso de estos recursos, 
la organización de las instituciones educativas 
y la actitud e intencionalidad de los docentes 
hacia los avances tecnológicos. Esto, desde la 
perspectiva expuesta por Padilha y Aguirre 
(2010) y Kaztman (2010), y sin dejar de lado las 
líneas de trabajo identificadas por Nachmias 
et al. (2004), significa que la integración de TIC 
a la educación debe tomar en cuenta los facto-
res que potencian o reducen las oportunida-
des de aprovechamiento de las mismas como 

herramientas de enseñanza y aprendizaje, en-
tre las cuales se encuentran las de índole orga-
nizacional, y aquéllas referidas a los docentes 
ante el cambio generado por estos avances; 
además de las orientadas a los factores ex-
ternos, entre las cuales están las relaciones 
con el entorno, la formación de los docentes, 
el estado de las infraestructuras, y el clima y 
organización de las instituciones educativas. 
El presente artículo se orientó a estudiar estos 
procesos mediante la aplicación de un ins-
trumento (encuesta) de auto-percepción, que 
ayuda a medir las variables relacionadas con 
las competencias tecnológicas, las actitudes 
ante los avances de las TIC y el ambiente esco-
lar en el que ejercen la función formativa los 
docentes brasileños analizados.

Metodología

La investigación en la que se basó este artícu-
lo estuvo enmarcada dentro del paradigma 
empírico-positivista y fue de carácter corre-
lacional-explicativa, ex post facto, ya que se 
pretendió determinar los factores asociados al 
uso de las TIC como herramienta de enseñan-
za y aprendizaje y acceder a una comprensión 
más profunda de este fenómeno. 

Para la definición de la población objetivo, 
la presente investigación se apoyó en la infor-
mación de las entidades administradoras del 
sistema educativo local y nacional como refe-
rente de las instituciones educativas oficiales 
en el estado de Santa Catarina y Florianópolis. 
De acuerdo a lo anterior, la población objeto 
de la investigación se definió como los profe-
sores de los establecimientos educativos ofi-
ciales (públicos) de Florianópolis, en el estado 
de Santa Catarina.

A partir del universo poblacional se plan-
teó un diseño muestral por conglomerados 
compuesto por un mínimo de 580 docentes 
en Brasil.2 La muestra representó al universo 

 2 La recopilación de la totalidad de los datos analizados en este trabajo fue responsabilidad del equipo de Brasil 
vinculado al proyecto; el equipo de Colombia, apoyado por el de Brasil, quedó a cargo del análisis de los datos y la 
elaboración de los diferentes procedimientos estadísticos y teóricos aplicados en este artículo.
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muestral con un nivel de confianza de 95 por 
ciento (α=0.5) y un margen de error (e) de ± 4 
por ciento. En cuanto a la selección final de 
los sujetos del estudio, en la primera etapa se 
escogieron con base en los criterios expuestos 
a continuación:

• Que la institución educativa oficial se-
leccionada dependiese de cada una de 
las secretarías de educación o entidades 
públicas encargadas en materia educa-
tiva en el estado de Santa Catarina o en 
la ciudad de Florianópolis.

• Que fuese representativa, en términos 
educativos y de población atendida, 
respecto al perfil de los docentes vincu-
lados con el sector educativo en el país.

• Que todas las instituciones educativas 
hicieran parte o fuesen beneficiarias de 
alguno de los programas o actividades 
vigentes de promoción de las TIC por 
parte de las entidades locales, regiona-
les y/o nacionales de Brasil.

• Que contaran, al momento de ejecutar-
se este proyecto, con una propuesta al 
interior de la institución educativa don-
de se establece el enfoque pedagógico y 
la metodología correspondiente, a car-
go de los diferentes agentes educativos 
que integran el centro de enseñanza.

• Que las instituciones educativas oficia-
les aceptasen voluntariamente la par-
ticipación como casos de estudio del 
tema aquí tratado.

Con base en el número de instituciones 
educativas que cumplían con estos crite-
rios, se estableció una cuota mínima de 
docentes de educación básica, dentro del 
sistema educativo oficial existente en Brasil, 
los cuales fueron seleccionados de forma 

aleatoria. La muestra final recogida fue de 
576 docentes. 

En cuanto a las técnicas de recolección de 
información, este estudio da cuenta de la apli-
cación de encuestas semiestructuradas3 en la 
muestra seleccionada; de conformidad con 
los parámetros de la investigación cuantitati-
va, dichas encuestas fueron validadas a través 
de una prueba piloto. 

Con el fin de garantizar la consistencia in-
terna del instrumento se empleó el coeficiente 
Alfa de Cronbach, índice que se usa para me-
dir la confiabilidad de la consistencia interna 
de una escala, es decir, para evaluar la magni-
tud en que los ítems de un instrumento están 
correlacionados. Así pues, los valores más al-
tos del Alfa de Cronbach indicarán mayores 
niveles de relación y, por ende, mayor consis-
tencia. En otras palabras, este coeficiente es el 
promedio de las correlaciones de las pregun-
tas que forman parte de un instrumento. En 
este sentido, se toma en consideración la es-
cala de valoración propuesta por Landeros y 
González (2009): 

Tabla 1. Escala de valores  
de Alpha de Cronbach

Escala de valores Valoración
Menor a 0.60 Inaceptable

De 0.60 a 0.65 Indeseable

Entre 0.65 y 0.70 Mínimamente aceptable

De 0.70 a 0.80 Aceptable

De 0.80 a 0.90 Muy buena
Fuente: Landeros y González, 2009. 

En torno a la medición del Alpha de 
Cronbach, la validación estadística del instru-
mento dirigido a docentes obtuvo los resulta-
dos mostrados en la Tabla 2.

 3 Los datos considerados para la elaboración de este artículo fueron tomados de las preguntas cerradas aplicadas, 
del total de 40 ítems que se utilizaron para el levantamiento de la información requerida para la ejecución del 
proyecto.
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Tabla 2. Estadísticos de fiabilidad en 
bloques de preguntas que integran 
la encuesta aplicada a docentes en 

Florianópolis (Brasil)

Preguntas relacionadas con la disponibilidad TIC
Alfa de Cronbach: .955 N=21

Preguntas relacionadas con la organización  
de la institución educativa alrededor de las TIC 
Alfa de Cronbach: .935 N= 21

Preguntas relacionadas con la formación  
y competencia de los docentes en el uso de las TIC 
Alfa de Cronbach: .914 N= 55

Preguntas relacionadas con la actitud  
de los docentes ante las TIC
Alfa de Cronbach: .833 N= 16

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obte-
nidos durante la realización de la prueba piloto 
aplicada a la encuesta diseñada a docentes. N=53.

El instrumento en el que se basó este ar-
tículo contó con una evaluación cualitativa a 
partir de la información recabada por los en-
cuestadores y/o personal a cargo del desarro-
llo de la actividad de pilotaje pautado en este 
trabajo, para garantizar que:

• El diligenciamiento de cada instru-
mento se aplicase bajo los protocolos 
más adecuados para el levantamiento 
de la información requerida.

• El tiempo dedicado a la aplicación de 
cada instrumento fuese el requerido, 
para evitar sesgos de la información 
obtenida desde la muestra tomada de 
la población de estudio.

• Las preguntas fueran entendidas opor-
tunamente por los encuestados y/o en-
trevistados que participaron en el pro-
ceso de recolección de la información.

• Las respuestas dadas en todas las pre-
guntas lograsen abarcar todas las op-
ciones plasmadas a lo largo de cada 
instrumento.

• Los constructos tomados como refe-
rente para la ejecución de los proyectos 
que integran el programa fuesen ope-
racionalizados, de forma pertinente y 
asertiva, en cada instrumento.

Resultados

En términos generales, los docentes partici-
pantes en el proyecto en el que se basó este 
artículo, se caracterizaron por: ser mayo-
ritariamente de sexo femenino y con ran-
gos de edades entre los 30 y 49 años (71 por 
ciento de los encuestados); con 1 a 10 años de 
experiencia docente (53 por ciento de los en-
cuestados); menos de 5 años de antigüedad al 
interior de las instituciones educativas toma-
das para el levantamiento de la información 
en Florianópolis, Brasil (79 por ciento de los 
encuestados); y con estudios de especializa-
ción, posgrado o doctorales (65 por ciento de 
los encuestados). 

En cuanto al nivel de participación en 
cursos de formación en materia tecnológica, 
lo observado nos muestra que 1 de cada 2 do-
centes encuestados en este trabajo había parti-
cipado en cursos vinculados con el uso de TIC 
en los 12 meses previos al levantamiento de la 
información.

Nivel de aprovechamiento  
de las TIC en actividades de 
enseñanza-aprendizaje 

Para la medición del nivel de aprovecha-
miento potencial de las TIC en actividades 
de enseñanza-aprendizaje (NAPTEA) en los 
docentes estudiados en Brasil, se creó una 
variable a partir de la media ponderada de 
las puntuaciones obtenidas relativas a la fre-
cuencia de realización y nivel de compleji-
dad de las actividades con uso de TIC en el 
aula: empleo de equipos y recursos TIC en 
actividades de enseñanza-aprendizaje con 
sus estudiantes.
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La variable NAPTEA parte del enfoque 
teórico propuesto por Bloom (1956) y las 
subsecuentes revisiones y reforzamientos 
hechos por Anderson y Krathwohl (2001) y 
Churches (2008), entre otros. Consta de cuatro 

categorías ordinales que dan cuenta del nivel 
de potencialidad de las TIC en torno al tema 
propuesto, desde el nivel de aprovechamiento 
más bajo hasta el más alto, organizados de la 
siguiente manera: 

Tabla 3. Niveles de operacionalización de la variable NAPTEA

Niveles Descripción Tipo de actividades
N0 Nulo o muy bajo nivel de potencialidad Mayor potencialidad para realizar en actividades enfocadas  

a recordar. Uso instrumental.

N1 Bajo nivel de potencialidad Mayor potencialidad para realizar actividades enfocadas  
a la comprensión.

N2 Nivel de potencialidad intermedia Mayor potencialidad para realizar actividades enfocadas  
al análisis y la aplicación.

N3 Alto nivel de potencialidad Mayor potencialidad para realizar actividades enfocadas  
a la evaluación y la creación.

Fuente: elaboración propia.

Con base en los datos obtenidos, mostra-
dos en el Gráfico 1, podemos ver cómo 8 por 
ciento de los docentes encuestados aprove-
chan las TIC para la realización de actividades 
orientadas a la evaluación y la generación de 
aprendizajes en sus estudiantes. 

La mayoría de los docentes encuestados 
(71 por ciento), se ubicó en los niveles nulos o 
bajos. En otras palabras, el aprovechamiento 
de las TIC en las actividades de enseñanza-
aprendizaje realizados con sus estudiantes 
en el aula, se limitaron a actividades mera-
mente instrumentales (enfocadas a recordar 
conceptos o labores realizadas previamente), 

o bien a actividades enfocadas a la compren-
sión de conceptos. Apenas 21 por ciento de los 
docentes encuestados manifestaron realizar 
actividades enfocadas al análisis y aplicación 
de conceptos enseñados en clase a sus estu-
diantes. Estos datos nos llevan a plantear un 
contexto en el que 7 de cada 10 docentes en-
cuestados aprovechan las TIC para actividades 
instrumentales y apenas 3 de cada 10 realizan 
labores más complejas.

Factores alrededor del 
aprovechamiento de las TIC en 
docentes

Para este apartado se tomó como variable 
dependiente la variable proxy elaborada para 
la medición del nivel de aprovechamiento 
potencial de las TIC en actividades de ense-
ñanza-aprendizaje (NAPTEA) en los docen-
tes estudiados. Esta variable se cruzó con el 
conjunto de variables consideradas para el 
estudio desde el punto de vista de la auto-
percepción de los docentes encuestados, en 
términos de competencias, disponibilidad, 
actitudes y ambiente institucional vincula-
do con el uso de las TIC en las actividades de 
enseñanza-aprendizaje. 
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Grá�co 1. Niveles de aprovechamiento 
potencial de las TIC en actividades 

de enseñanza-aprendizaje en los docentes
encuestados en Florianópolis (Brasil)

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos de la aplicación 
de encuestas a docentes en Florianópolis (Brasil). N=576.
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La Tabla 4 nos muestra cómo, desde el 
punto de vista de la auto-percepción observa-
da por los docentes encuestados respecto del 
aprovechamiento potencial de las TIC en acti-
vidades de enseñanza-aprendizaje (NAPTEA), 
a nivel de las competencias, la disponibilidad, 
la actitud y el ambiente institucional vincula-
do con el uso de las TIC, el modelo obtenido a 
partir de los datos recabados en este estudio 
nos ayudan a entender mejor el escenario ac-
tual brasileño, dado que nos permiten iden-
tificar un conjunto de variables que inciden 
significativamente en lo expuesto al comien-
zo de este párrafo. En la Tabla 4 se incluyen los 
coeficientes de regresión (B), el error estándar 
de estimación (E.T.), el valor del estadístico W 
de Wald, con grados de libertad (g.l.) y nivel 
de significancia (Sig.) y el riesgo (Exp B) de 
cada variable con sus respectivos intervalos 
de confianza. En este sentido, el modelo obte-
nido nos indica que:

• A nivel de las competencias:
• En la medida en que los docentes 

implementen planes de aprendizaje 
basados en TIC con sus estudiantes, 
mayor probabilidad tendrán de es-
tar en un nivel alto de NAPTEA.

• A menor nivel de publicación de 
sus recursos educativos digitales en 

espacios digitales, menor probabili-
dad tendrán de ubicarse en los nive-
les superiores de NAPTEA.

• A menor nivel de producción de re-
cursos educativos digitales por los 
docentes, menor probabilidad de 
que éstos se ubiquen en niveles altos 
de la NAPTEA.

• A nivel actitudinal:
• A menor nivel de acuerdo que ten-

gan los docentes en torno a consi-
derar las TIC como herramientas 
importantes para su vida personal, 
menor será la probabilidad de que 
se ubiquen en niveles superiores en 
el NAPTEA.

• A nivel de apoyo o ambiente institu-
cional:

• En la medida que el contexto educa-
tivo donde ejercen sus actividades 
de enseñanza-aprendizaje con sus 
estudiantes se promueva regular-
mente el uso de las TIC, mayor pro-
babilidad tendrán los profesores de 
ubicarse en nivel alto del NAPTEA.

• A mayor promoción en el uso de 
dispositivos móviles en la labor do-
cente con sus estudiantes, mayor 
probabilidad de ubicarse en niveles 
altos del NAPTEA. 
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Tabla 4. Factores determinantes para el aprovechamiento potencial  
de las TIC en actividades de enseñanza-aprendizaje (NAPTEA)  

en docentes en Florianópolis (Brasil)
Variables en la ecuación B E.T. Wald g.l. Sig. Exp (B)

Competencias Ha aplicado planes de aprendizaje 
basados en las TIC que integran 
investigación actualizada y prác-
ticas profesionales prometedoras 
en aras de apoyar el aprendizaje de 
mis estudiantes (Sí)

1.550 .424 13.387 1 .000 4.713

Ha producido recursos educativos 
digitales como audio, videos, 
presentaciones en línea, etc.

    20.691 2 .000  

Nunca –1.307 .413 10.025 1 .002 .271

Algunas veces –1.534 .355 18.709 1 .000 .216

Ha publicado en sitios de Internet 
como Wordpress, Blogspot, etc. 
sus propios recursos educativos 
digitales

    21.133 2 .000  

Nunca –2.770 .615 20.259 1 .000 .063

Algunas veces –2.148 .629 11.677 1 .001 .117

Actitud Las TIC son una herramienta 
importante en su vida personal

    24.824 2 .000  

En desacuerdo –2.264 .747 9.196 1 .002 .104

Indiferente –4.439 .927 22.926 1 .000 .012

Apoyo de la IE Promueve el uso de recursos 
TIC para realizar proyectos de 
aprendizaje colaborativo entre sus 
estudiantes.

    47.167 2 .000  

Nunca –7.328 1.087 45.410 1 .000 .001

Varias veces –6.085 .964 39.889 1 .000 .002

Promueve el uso de dispositivos 
móviles y tabletas en el aula para la 
labor docente con sus estudiantes

    39.470 2 .000  

Nunca 5.479 1.133 23.394 1 .000 239.597

Varias veces 6.668 1.156 33.293 1 .000 786.513

Constante 19.070 40193.051 .000 1 1.000 191471683
Nota: –2 log de la verosimilitud=433.887; R cuadrado de Cox y Snell=0.363; R cuadrado de Nagelkerke=0.518.
Sólo se exponen en esta tabla las variables que resultaron significativas a nivel estadístico. 

Fuente: elaboración propia. 

En cuanto al nivel de explicación del mode-
lo expuesto en la Tabla 4 (el R2 de Nagelkerke), 
nos permite ver cómo en Brasil, al menos en el 
caso estudiado (Florianópolis), el conjunto de 
variables determinantes en torno al NATPEA 
logra explicar 51.8 por ciento de las variables 
que inciden en el tema aquí abordado. 

En cuanto al nivel de predicción del mo-
delo de explicación del nivel de aprovecha-
miento de las TIC en actividades académicas 
en los docentes estudiados en Brasil, la Tabla 
5 nos permite ver que el porcentaje global es 
de 79.7 por ciento. En términos generales, 
el modelo generado a partir de la variable 
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NAPTEA presenta un nivel de predicción alto. 
Sólo en el caso de los docentes ubicados en 
niveles medios o altos, el porcentaje de pre-
dicción se ubicó en 54.5 por ciento, mientras 
que, en el caso de los docentes con niveles 
nulos o bajos, se ubicó en 90 por ciento. Estos 
datos dan cuenta de la solidez del constructo 

tomado en consideración para la identifica-
ción de las variables establecidas para la me-
dición aquí expuesta, así como su capacidad 
de identificar los factores clave que se requie-
ren para que los docentes de educación bási-
ca en Brasil se ubiquen en niveles superiores 
del NAPTEA.

Tabla 5. Nivel de predicción de los modelos de explicación de docentes encuestados 
en Florianópolis (Brasil)

País Observado Pronosticado
NAPTEA* Porcentaje correcto

N0**–N1*** N2^–N3^^
Brasil NAPTEA* N0**–N1*** 368 41 90

N2^–N3^^ 76 91 54.5
Porcentaje global     79.7 

Nota: *NAPTEA = nivel de aprovechamiento potencial de las TIC en actividades de enseñanza-aprendizaje.
 **N0 = nulo o muy bajo nivel de potencialidad.
 ***N1 = bajo nivel de potencialidad.
 ^N2 = nivel de potencialidad intermedia.
 ^^N3 = alto nivel de potencialidad.

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

Los datos mostrados en este trabajo dan cuen-
ta de un contexto, al interior de la población 
estudiada en Brasil, que se caracteriza todavía 
por la puesta en marcha de prácticas docentes 
tradicionales; en dicho contexto las TIC aún 
no se aprovechan para la transformación del 
rol que deberían tener los docentes en la ac-
tualidad, bajo la mediación de los diferentes 
dispositivos y recursos tecnológicos: “planifi-
cadores de entornos de aprendizaje”, según lo 
expuesto por Vera (2004). 

Lo que hemos presentado en el párrafo an-
terior se refiere a que no se logra observar ele-
mentos suficientes que ayuden a determinar 
que la generalidad de los docentes analizados, 
con base en lo expuesto por Gisbert y Cabero 
(2007), puedan ser considerados profesores 
2.0, sino profesores 1.0: son inmaduros tecno-
lógicamente y requieren de mayores compe-
tencias, en los términos expuestos por Jones y 
O’Shea (2004); están mediados por un contexto 

en el que aún está pendiente un marco institu-
cional que ayude a re-significar el papel de la 
educación y que asegure el mayor número de 
rasgos que deben tener los docentes del siglo 
XXI, desde la óptica indicada por Becta (2010); 
es decir, que sean capaces de trascender el en-
foque técnico para avanzar a la dimensión sig-
nificativa respecto de los avances tecnológicos 
incorporados para el desarrollo de actividades 
de enseñanza-aprendizaje en el aula (Gewerc y 
Montero, 2013). 

La transformación de la educación tradi-
cional, en aras de mejorar el contexto de adap-
tación a los retos provenientes de los avances 
de las TIC, requiere de una profunda revisión 
de los procesos curriculares y metodológicos 
tradicionales, aún arraigados en los docentes. 
Pero también se requiere del mejoramiento de 
las condiciones institucionales que garanticen 
(no limiten) las oportunidades potenciales 
que ofrecen las TIC, ante la necesidad de dar 
respuesta a las actuales exigencias de nuestras 
sociedades. En el caso brasileño sigue estando 
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presente este debate, en especial en lo que se 
refiere al rol de los docentes, al momento de 
sensibilizar y potenciar el uso de las TIC con 
sus estudiantes. A la fecha, los datos nos per-
miten confirmar un escenario marcado por el 
rezago de las potencialidades intrínsecas de 
los recursos tecnológicos en las actividades de 
enseñanza-aprendizaje. 

El nivel de la variable NAPTEA considerada 
en este trabajo, ayuda a delinear un escenario, 
al menos en el caso de los docentes brasileños 
analizados, caracterizado por un contexto de 
aprovechamiento nulo o bajo de las TIC en 
actividades de enseñanza-aprendizaje. Esta 
situación del contexto brasileño contrasta 
con la idea de que, según Castells (1997), nos 
encontramos en un periodo en el que las ca-
racterísticas de los procesos comunicaciona-
les e informacionales influencian las distintas 
actividades de los individuos, cambiando la 
base material de nuestra sociedad; y en el que 
el desarrollo de las tecnologías debería evo-
lucionar de la concepción de las tecnologías 
de la información y las comunicaciones (TIC) 
a estados más avanzados: hacia recursos tec-
nológicos orientados al aprendizaje y el cono-
cimiento (TAC) y hacia el empoderamiento y 
la participación (TEP). Una transición que, en 
palabras de Puchmüller y Puebla (2014), debe-
ría implicar un mayor nivel de alfabetización 
digital en los docentes que el observado en los 
datos aquí analizados: niveles NAPTEA muy 
básicos (instrumentales), que denotan niveles 
de pensamiento de orden inferior, de acuerdo 
con lo planteado por Bloom (1956), Anderson 
y Krathwohl (2001) o Churches (2008). 

Los diferentes factores determinantes 
para la adquisición de niveles superiores en el 
NAPTEA propuesto en este trabajo, en Brasil, 
ayudan a superar los señalamientos expues-
tos por la European Commission (2006), entre 
otros, cuando otorgan un valor desproporcio-
nado a la infraestructura y la conectividad, 
como elementos que inciden en la mejora de 
las labores formativas en los centros de ense-
ñanza. Adicionalmente, el estudio permite ver 

un conjunto de acciones o medidas que debe-
rían ser tenidas en cuenta para garantizar un 
aumento del aprovechamiento de las TIC en el 
sistema educativo oficial (público) brasileño. 

En cuanto a los docentes, la capacidad de 
explicación de los modelos estadísticos elabo-
rados nos permite reconocer un conjunto de 
factores que ayudan a identificar, en un por-
centaje importante, los niveles de aprovecha-
miento potencial de las TIC en actividades de 
enseñanza-aprendizaje (NAPTEA). Entre estos 
factores se encuentran los siguientes:

• Se necesita impulsar medidas de reco-
nocimiento de las labores de integra-
ción de las TIC en las prácticas educa-
tivas y en la publicación y producción 
de recursos educativos por parte de los 
docentes. En otras palabras, la mayor 
presencia de docentes en niveles supe-
riores de aprovechamiento potencial 
de las TIC en actividades de enseñanza-
aprendizaje (NAPTEA), exige la pro-
moción de escenarios de reconoci-
miento de las actividades pedagógicas 
que los mismos docentes impulsan 
actualmente. 

• Se deberían llevar a cabo acciones 
orientadas a fortalecer el contexto ins-
titucional donde se desempeñan los 
docentes. En la medida que se logre 
asegurar procedimientos instituciona-
les que garanticen el uso de las TIC en 
los currículos y prácticas educativas 
por parte de los docentes, y se impulse 
un mayor uso de los dispositivos mó-
viles para el desarrollo de actividades 
educativas con los estudiantes, desde 
las escuelas, mayor probabilidad habrá 
de que el entorno institucional se trans-
forme en un contexto favorable que ga-
rantice mejores niveles del NAPTEA. 

Lo aquí planteado reafirma lo expues-
to por Area (2010) en lo que se refiere a la 
importancia de la tarea o rol de los centros 
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educativos y los responsables del sistema edu-
cativo —al momento de leer el entorno social 
y educativo de sus comunidades educativas— 
para aplicar las medidas que garanticen un 
mayor aprovechamiento de las TIC al interior 
de éstas. Se trata de una labor que va más allá 
de asegurar la inversión de recursos tecno-
lógicos en las escuelas, y donde lo expuesto 
por De Benito y Salinas (2005) cobra especial 
importancia, a saber: el fortalecimiento de un 
contexto institucional y social, donde se lleve 
a cabo una planificación estratégica que logre 
articular los planes curriculares, las metodo-
logías y prácticas pedagógicas, y se tenga clari-
dad de los objetivos reales y el contexto social 
de inserción de las TIC. 

Resulta evidente el rol que tienen los do-
centes al momento de garantizar el aprove-
chamiento de las TIC en los diferentes proce-
sos de enseñanza-aprendizaje llevados a cabo 
en el aula. Para asegurar la actuación efectiva 
de estos actores, cabría reiterar lo expuesto 
por Fullan (2007) acerca de que no basta con 
garantizar conectividad, infraestructura y 
capacitación docente, sino que también se re-
quiere de la generación de un contexto que fa-
cilite la formación de vínculos de aprendizaje 
colectivo y el reconocimiento de las ventajas 
que pueden traer consigo las TIC, al momento 
de dar respuesta a las necesidades personales, 

sociales y educativas de docentes, estudiantes 
y de la comunidad que rodea a las institucio-
nes educativas. 

Los resultados analizados confirman lo 
expuesto por autores ya citados en este tra-
bajo, como por ejemplo García-Valcárcel y 
Tejedor (2010), Boza et al. (2010), Fariña y Sosa 
(2011), Hernández et al. (2011) y Area (2010), en 
lo que se refiere a la necesidad en Brasil, al me-
nos en el caso de Florianópolis, de favorecer 
una dinámica organizacional (institucional) y 
mejorar las condiciones (clima) instituciona-
les, que aseguren el mayor aprovechamiento 
de las TIC en los contextos educativos, en el 
conjunto de actores (responsables públicos, 
docentes, directivos, estudiantes y comuni-
dad) que forman parte de la comunidad edu-
cativa de cada institución o escuela.

De esta forma, el escenario educativo bra-
sileño analizado en este trabajo pudiese llevar 
a superar la presencia de rasgos de la fase in-
troductoria de las TIC en las escuelas y avanzar 
hacia la fase de aplicación, propuesta por De 
Pablos et al. (2010), dado que si bien se ha avan-
zado claramente en la dotación de recursos 
TIC en las escuelas, no se han obtenido resul-
tados evidentes y generalizables en el sentido 
de superar el conocimiento instrumental de 
la tecnología y garantizar su plena incorpora-
ción en las instituciones. 
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El presente trabajo tiene como objetivo la construcción de un cuestio-
nario para valorar las actitudes del estudiantado y el profesorado uni-
versitario frente a la innovación educativa en la universidad (QUACINE). 
En su diseño y elaboración partimos de la teoría de la acción razonada 
de Fishbein y Ajzen como modelo de análisis actitudinal, y de las esca-
las sumativas (Likert) como instrumento de medida. El cuestionario se 
administró a dos grupos de profesorado y estudiantado de la Universitat 
Jaume I de Castellón (España). A partir de los resultados obtenidos en el 
proceso de validación se presenta una escala actitudinal con niveles altos 
de fiabilidad, de validez de contenido y de constructo, para ambos colec-
tivos. Consideramos que estas características técnicas permiten la utiliza-
ción del QUACINE para medir estas actitudes en los procesos de cambio y 
mejora educativa en la enseñanza superior.

The aim of this paper is to construct a questionnaire to evaluate the attitudes 
of students and faculty with regard to educational innovation in the uni-
versity (QUACINE). Its design and development was based on Fishbein and 
Ajzen’s theory of reasoned action as a model of attitudinal analysis, and the 
use of Likert scales as a measuring tool. The questionnaire was administered 
to two groups of faculty and students at the Universitat Jaume I of Castellón 
(Spain). The results obtained in the validation process generated an attitu-
dinal scale with high levels of reliability, content and construct validity for 
both groups. We believe that these technical characteristics allow the use of 
the QUACINE to measure these attitudes in processes of change and improve-
ment of educational processes in higher education.
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Introducción

Las actitudes del estudiantado y del profeso-
rado universitario frente a las propuestas de 
innovación educativa constituyen un factor 
clave en los procesos de formación y mejora 
educativa. Su estudio y análisis permite de-
sarrollar propuestas educativas en la ense-
ñanza superior capaces de provocar un ade-
cuado cambio actitudinal hacia este tipo de 
procesos.

Tal y como demuestra la investigación 
educativa realizada en el campo actitudinal 
(Escámez et al., 1987; Sales, 1996; Martínez, 
1999; Pérez, 1999; Traver-Martí y García, 
2004; Hirsch, 2005; García et al., 2006; Jariot 
y Montané, 2009; entre otros), las actitudes 
constituyen uno de los componentes educati-
vos clave para propiciar el camino de la mejo-
ra educativa. Como plantea el modelo de la ac-
ción razonada de Fishbein y Ajzen (Fishbein 
y Ajzen, 1975; Ajzen y Fishbein, 1980), la con-
sistencia evaluativa o afectiva entre las acti-
tudes y los nuevos patrones conductuales a 
desarrollar, se convierte en un indicador y un 
facilitador de los procesos de cambio y mejora 
comportamental.

Situados en el nivel de la enseñanza uni-
versitaria, y enmarcando las propuestas 
educativas dentro del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) y de los criterios de 
convergencia europea, asistimos a un cambio 
paradigmático en las propuestas educativas 
que transitan desde los modelos transmisivos, 
centrados en la enseñanza y el profesorado, 
a los modelos constructivos, centrados en el 
aprendizaje y la actividad del alumnado. Que 
este cambio se dé en el contexto universitario 
depende de distintos factores, entre los que 
podemos citar la mejora en las condiciones 
estructurales de los lugares de trabajo, la op-
timización de las ratios de los grupos clase, la 
revalorización de la función docente y de los 

procesos de formación permanente, y el de-
sarrollo de actitudes positivas en el estudian-
tado y el profesorado universitario hacia los 
procesos de innovación y mejora educativa. 

El cuestionario-escala para medir la ac-
titud del profesorado y el estudiantado uni-
versitario frente a la innovación educativa 
(QUACINE)1 forma parte de una investigación 
anterior que indaga en la respuesta y cambio 
actitudinal que estos dos colectivos ofrecen 
frente a las propuestas de cambio y mejora 
educativa en la enseñanza superior.2 La esca-
la actitudinal que presentamos es una versión 
reducida del primer cuestionario que utiliza-
mos en esa investigación, para evitar el posible 
cansancio en los respondientes en el momento 
de cumplimentarla. Es un instrumento de in-
dagación que sirve para valorar los cambios 
actitudinales sufridos por el profesorado y el 
estudiantado participante, y comprobar hasta 
qué punto mejora su actitud al participar en el 
desarrollo de propuestas educativas innovado-
ras. Para llevar a cabo su diseño y elaboración 
utilizamos como modelo teórico de análisis 
de las actitudes la teoría de la acción razonada 
(Fishbein y Ajzen, 1975; Ajzen y Fishbein, 1980), 
y como modelo de instrumento de medida ac-
titudinal, las escalas sumativas (Likert).

Objetivos de la investigación
Los objetivos de este trabajo de investigación 
se concretan en los siguientes:

Objetivo 1. Realizar un acercamiento a las 
actitudes del estudiantado y el profesorado 
universitario implicados en procesos de inno-
vación educativa en la Universitat Jaume I de 
Castellón (España).

Objetivo 2. Construir y validar un cuestiona-
rio-escala para medir las actitudes del estu-
diantado y el profesorado universitario frente 
a la innovación educativa.

 1 El acrónimo QUACINE hace referencia a las iniciales del cuestionario en catalán: QÜestionari per a valorar les 
ACtituds front a la INnovació Educativa.

 2 Este trabajo es continuación de un proyecto I+D anterior (Cod: P1 1B2007-53) subvencionado por Bancaixa-
Universitat Jaume I., Castellón (España).



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 151, 2016  |  IISUE-UNAM
J.A. Traver-Martí y R. Ferrández-Berrueco  |  Construcción y validación de un cuestionario de actitudes…88

Método 

Las escalas, de entre los instrumentos de in-
dagación de carácter cuantitativo, son las téc-
nicas más utilizadas en la evaluación actitu-
dinal. Estas herramientas permiten inferir las 
actitudes a partir de las respuestas de los suje-
tos ante una serie de frases o adjetivos. Como 
plantea Morales (1984), las actitudes son valo-
rativas y están dirigidas a objetos específicos. 
En el caso particular de las escalas de actitudes 
tipo Likert, las personas encuestadas deben 
elegir entre cinco o más grados representados 
numéricamente ante un conjunto de declara-
ciones que reflejan sus opiniones —actitudes 
verbalizadas— sobre el tema objeto de medi-
da. La suma de una serie de respuestas a ítems 
supuestamente homogéneos sitúa al sujeto en 
la variable medida (Morales, 1984). 

Proceso de elaboración  
del cuestionario-escala QUACINE
Los pasos seguidos para la elaboración del 
cuestionario-escala QUACINE, atendiendo 
a los criterios de aplicación general al di-
seño y confección de escalas actitudinales 
y a las propuestas formuladas por autores 
como Hennerson et al. (1978), Morales (1984), 
Rodríguez (1989), Arce (1994) o Bolívar (1995), 
fueron los siguientes:

Identificación de los rasgos  
que caracterizan la innovación educativa  
en la enseñanza superior 

La técnica elegida para identificar los rasgos 
fue el grupo de discusión (Bisquerra, 2009). 
Para llevarla a cabo organizamos un grupo de 
discusión mixto formado por estudiantado y 
profesorado universitario vinculado a expe-
riencias de innovación educativa pertenecien-
te a las tres facultades y la Escuela Superior 
de la Universitat Jaume I de Castellón. La fi-
nalidad era abordar cuestiones relacionadas 
con los procesos de innovación educativa 
en la enseñanza superior y las actitudes que 

manifiestan el profesorado y el estudiantado 
universitario frente a los mismos, sin dirigir la 
exposición de ideas. El grupo estuvo formado 
por 12 personas: seis profesores universitarios 
y seis estudiantes. Un moderador presentó el 
tema de discusión y lanzó una serie de pre-
guntas para el debate. El grupo de discusión 
se realizó alrededor de cuatro núcleos temá-
ticos: 1) innovación educativa y enseñanza 
universitaria; 2) innovación educativa y profe-
sorado universitario; 3) innovación educativa 
y estudiantado universitario; 4) innovación 
educativa y mundo universitario/universi-
dad. La sesión fue grabada en video y audio 
y transcrita posteriormente para poder reali-
zar un análisis del contenido de la misma. A 
partir de las ideas recogidas identificamos los 
rasgos que nos permitieron generar los ítems 
del cuestionario-escala.

Categorización de los rasgos

Después de realizar el grupo de discusión 
recopilamos la totalidad de los rasgos en un 
listado de declaraciones y realizamos su cate-
gorización. Agrupamos los rasgos recogidos 
en los principales núcleos que identifican la 
opinión mayoritaria del profesorado y el es-
tudiantado participantes en el grupo de dis-
cusión. La categorización de los rasgos fue 
realizada por el equipo investigador. Como 
resultado de este proceso surgieron 11 cate-
gorías diferentes. Posteriormente, ordena-
mos las categorías y elaboramos una pequeña 
plantilla de valoración para recoger la opinión 
de jueces o expertos.

Valoración por parte de los jueces 

La plantilla con el listado de categorías resul-
tante se pasó a un jurado compuesto por 11 
profesionales y estudiosos de la educación, 
expertos en innovación educativa en la ense-
ñanza superior y no implicados ni directa ni 
indirectamente en la investigación, para que 
valoraran la adecuación de las características 
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relacionadas respecto al constructo que pre-
tendíamos medir. A los miembros del jura-
do se les pidió que valoraran cada una de las 
categorías resultantes, puntuándolas de 1 a 
10 según el grado de relación que a su juicio 
guardaban con la innovación educativa en la 
enseñanza superior. Para ello les facilitamos 
una hoja de valoración anónima.

El criterio de jueces ha sido utilizado de 
manera exitosa en otras ocasiones tanto para 
la medida actitudinal (Escámez et al., 1987; 
Pérez, 1999; Hirsch, 2005; Traver-Martí y 
García, 2007; Gargallo et al., 2007a; Tejedor et 
al., 2009; Rodríguez-Martín et al., 2015), como 
en otras temáticas del ámbito educativo (Porta 

y Ferrández-Berrueco, 2009; Prado et al., 2010, 
entre otros) favoreciendo una mayor precisión 
en la elaboración del constructo.

Elección de los rasgos  
o categorías más significativas

Una vez realizada la valoración, elegimos los 
rasgos con mayor puntuación media en el cri-
terio de jueces. Del listado escogimos aquellas 
categorías con una puntuación media mayor 
o igual a siete.3 Como resultado de esta opera-
ción eliminamos tres categorías (4, 5 y 10).

En el Cuadro 1 se recogen las categorías 
con el valor medio otorgado por los jueces.

 3 Criterio ya utilizado en la construcción de cuestionarios actitudinales por Martínez (1999), Pérez (1999) y Traver-
Martí y García (2007).

Cuadro 1. Categorías en función de la valoración de los jueces

Categorías Punt
1. Liderazgo en investigación y mejora docente 8.36
2. Actualización, renovación, cambio y formación permanente 9.62
3. Cambio y mejora metodológica: 8.78

3a Nuevos métodos de enseñanza
3b Adaptar y crear materiales vinculados con las nuevas propuestas metodológicas

3c Incorporación de las TIC y de nuevos lenguajes (audiovisuales)

4. Genera resistencias en el profesorado y el estudiantado 6.4
5. Mayor exigencia hacia el aprendizaje 6.96
6. Perfil docente como educador y mediador en el aprendizaje del estudiantado 9.62
7. Formación de ciudadanos/as y profesionales críticos y autónomos 9.44
8. Mayor implicación y motivación en el hecho educativo 9.62
9. Saber y saber enseñar 8.9
10. Principio de rentabilidad (apreciación del cambio) 6.9
11. Política universitaria y organización departamental sensibles a los procesos  
de innovación y mejora educativa:

8.96

11a. Cambios en la estructura del lugar de trabajo

11b. Coordinación docente y de materias

11c. Globalización de los aprendizajes
Fuente: elaboración propia.
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Construcción del cuestionario-escala

La depuración realizada a partir de la puntua-
ción otorgada por los jueces reduce el número 
de categorías a ocho dimensiones que relacio-
namos en el Cuadro 2.

Cuadro 2. Dimensiones  
innovación educativa

N Dimensiones
1 Liderazgo

2 Actualización y formación permanente

3 Cambio y mejora metodológica

4 Perfil docente como educador y mediador

5 Formación de ciudadanos/as y profesionales 
críticos y autónomos

6 Mayor implicación y motivación en el hecho 
educativo

7 Saber y saber enseñar

8 Política universitaria y organización 
departamental

Fuente: elaboración propia.

Una vez seleccionadas las categorías/di-
mensiones que obtuvieron un mayor grado 
de valoración las redactamos, en términos 
actitudinales, mediante la elaboración de los 
ítems correspondientes. En su formulación 
partimos del marco teórico sobre las actitudes 
de la teoría de la acción razonada de Fishbein 
y Ajzen. Para precisar con mayor amplitud su 
significado redactamos un mínimo de dos 
ítems por cada categoría. Además, buscando 
una mayor implicación del profesorado, y para 
evitar que se pudiera dar una respuesta mecá-
nica, alternamos formulaciones en sentido 
positivo con otras en sentido negativo. Para 
garantizar la validez de contenido, este primer 
listado de ítems actitudinales fue analizado 
por un grupo de cuatro estudiantes y cinco 
profesores universitarios del Departamento 
de Educación implicados en procesos de in-
novación educativa, que valoraron la claridad 
en la redacción y la vinculación entre lo afir-
mado en cada ítem y el objeto de estudio. Los 
enunciados de los ítems definitivos, así como 
su relación con las dimensiones que los origi-
nan, se pueden observar en el Cuadro 3.

Cuadro 3. Ítems actitudinales

Dimensión Subccat. Nº ítem Ítem actitudinal
1 1 14 Pienso que en la universidad debería darse el mejor contexto para investigar 

sobre la innovación educativa.

2 2 1 Estoy convencido que para llevar al aula propuestas innovadoras el profesorado 
tiene que estar en continuo proceso de formación y renovación. 

3 3.1 15 Creo que para el éxito de las propuestas educativas en la enseñanza universitaria 
es esencial adaptar a la nueva realidad la metodología y los materiales. 

3.2 16 Considero que para mejorar la práctica docente es necesaria la utilización de 
nuevos métodos de enseñanza acordes con la realidad profesional y social. 

3.3 17 Considero importante incorporar la utilización de las TIC y de los lenguajes 
audiovisuales para mejorar la docencia en el aula. 

4 4.1 2 Considero que el profesorado universitario tiene que mediar en el aprendizaje del 
alumno realizando funciones de guía y orientación del mismo.

4.2 3 El rendimiento de los alumnos mejorará si el profesor se muestra cercano y 
accesible a ellos. 

4.3 4 El profesorado debe implicarse en la tutorización del aprendizaje de los alumnos. 

5 5 5 El estudiantado universitario valora positivamente que la formación universitaria 
le capacite no sólo como profesional competente, sino como una persona con 
espíritu crítico y autónomo. 
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Cuadro 3. Ítems actitudinales

Dimensión Subccat. Nº ítem Ítem actitudinal
6 6.1 6 Estoy convencido que cuanto más alta sea la motivación del profesorado hacia la 

enseñanza, mayor será la del estudiantado hacia el aprendizaje. 

6.2 7 Considero que para ser un buen profesor o profesora universitaria se hace real-
mente necesario implicarse en el hecho educativo y en la enseñanza. 

7 7.1 8 Creo que para dar clases en la universidad tan importante es saber la asignatura 
como saber enseñarla. 

7.2 9 Es importante que el profesorado dedique tiempo a preparar sus clases. 

8 8.1 10 Para poder realizar innovación educativa la docencia debería tener mayor reco-
nocimiento administrativo. 

8.2 11 Pienso que la estructura departamental de la universidad influye positivamente 
en la mejora educativa. 

8.3 12 Estoy convencido de que si la docencia se considerara más que la investigación se 
favorecería la innovación docente. 

8.4 13 El estudiantado valorará positivamente unas ratios menos elevadas en las aulas. 
Fuente: elaboración propia.

(continuación)

A partir de la relación de los ítems, se ela-
boró el primer borrador del QUACINE. Una vez 
validado, se elaboró el cuestionario definitivo.

Resultados

Objetivo 1: acercamiento a las actitudes 
del estudiantado y el profesorado
Tras administrar el cuestionario piloto pasa-
mos a analizar la muestra con el fin de deter-
minar si los dos colectivos podían ser tratados 
como parte de una misma población —y con 
ello validar un único instrumento— o si am-
bos colectivos pertenecían a poblaciones dife-
rentes y por tanto debía realizarse una valida-
ción por separado.

El cuestionario fue respondido por 688 suje-
tos, de los cuales 133 pertenecían al colectivo de 
profesores, y 555 al de estudiantes. En cualquier 
caso, la muestra por colectivos era suficiente 
para la validación por separado, dada la reco-
mendación de contar al menos con 5 sujetos por 
ítem (Ferrando y Anguiano-Carrasco, 2010).

Para todos los análisis se utilizó el pa-
quete estadístico SPSS V.22. De este modo se 

procedió a realizar la prueba de bondad de 
ajuste, así como la comparación entre ambas 
distribuciones (alumnado y profesorado), de 
manera que el resultado nos informara sobre 
la idoneidad de tratarlos de manera conjunta 
o por separado.

En primera instancia se realizaron des-
criptivos univariados de todos los ítems y to-
tal (Tablas 1 y 2) que nos dieran una primera 
información sobre las actitudes que presenta-
ban ambos colectivos. Así, para el profesora-
do, en términos generales, los resultados son 
siempre elevados, con unos grados de acuerdo 
también dentro de la normalidad, si bien pre-
sentan mayor heterogeneidad que los del estu-
diantado. Este hecho podría significar que el 
profesorado, mejor conocedor de la realidad 
universitaria, es más crítico y presenta mayor 
diversidad de opiniones. 

La excepción a las valoraciones elevadas 
la muestra el ítem 11 sobre la idoneidad de la 
estructura departamental, de la que se des-
prende que el profesorado opina que dicha 
estructura, lejos de facilitar, más bien dificulta 
la innovación.
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Tabla 1. Descriptivos univariados para 
el colectivo de profesores

Estadísticos descriptivos
N Media Sx CV

R1 145 4.39 .852 19.41
R2 143 4.31 .866 20.09
R3 142 4.10 .933 22.76
R4 142 4.43 .794 17.92
R5 140 3.45 1.134 32.87
R6 142 4.36 .902 20.69
R7 143 4.48 .871 19.44
R8 143 4.66 .733 15.73
R9 141 4.52 .742 16.42
R10 143 4.18 1.011 24.19
R11 142 2.74 .905 33.03
R12 143 3.95 1.147 29.04
R13 143 4.21 .992 23.56
R14 145 4.40 .845 19.20
R15 144 4.28 .781 18.25
R16 143 4.19 .971 23.17
R17 143 4.08 1.010 24.75
Total 145 4.1608 .51640 12.41
N válido 
(por lista)

133

Fuente: elaboración propia.

En cuanto al alumnado, presenta valora-
ciones siempre por encima del punto medio 
y grados de acuerdo mucho más elevados, 
lo que indica la perspectiva globalizadora 
con la que el estudiantado percibe el mundo 
universitario.

Tabla 2. Descriptivos univariados para 
el colectivo de estudiantes

Estadísticos descriptivos
N Media Sx CV

R1 595 4.40 .801 18.20
R2 592 4.16 .773 18.58
R3 590 4.48 .759 16.94
R4 590 4.28 .794 18.55
R5 590 4.43 .823 18.58
R6 592 4.35 .822 18.90
R7 591 4.39 .742 16.90
R8 590 4.79 .556 11.61
R9 590 4.37 .721 16.50
R10 590 3.66 .893 24.40
R11 591 3.50 .813 23.23
R12 590 3.41 .847 24.84
R13 583 3.64 .934 25.66
R14 594 3.97 .785 19.77
R15 594 4.19 .764 18.23
R16 590 4.22 .756 17.91
R17 591 3.82 .841 22.02
Total 595 4.1222 .43674 10.59
N válido 
(por lista)

555

Fuente: elaboración propia.

Para realizar la prueba de bondad de ajuste 
se calculó una media global de las respuestas 
y se aplicó la prueba de Kolmogorov-Smirnov, 
con lo que pudo constatarse la no normalidad 
de la distribución (Tabla 3).

Tabla 3. Prueba de bondad de ajuste de la media global

Resumen de contrastes de hipótesis
Hipótesis nula Prueba Sig. Decisión

1 La distribución de total es normal con la 
media 4.130 y la desviación estándar 0.45

Prueba de Kolmogorov-Smirnov  
para una muestra

.000* Rechace la 
hipótesis nula

Se muestran significaciones asintóticas. El nivel de significancia es .05.
* Lilliefors corregido.

Fuente: elaboración propia.
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Posteriormente, dada la no normalidad 
de la distribución, se realizó la prueba U de 
Mann-Whitney para contrastar las respues-
tas de cada colectivo; se observó que si bien 
al considerar una única media global, no apa-
recían diferencias significativas, al realizar el 

análisis por ítems únicamente no aparecían 
diferencias en 4 de los 17 ítems (Tabla 4). Por 
esta razón se confirmaba que ambos colecti-
vos pertenecen a dos poblaciones diferentes, y 
por ello se decidió realizar una validación por 
separado.

Tabla 4. Comparación de respuestas entre colectivos

Resumen de contrastes de hipótesis
Hipótesis nula Prueba Sig. Decisión

1 La distribución de R1 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.874 Conserve la hipótesis nula

2 La distribución de R2 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.007 Rechace la hipótesis nula

3 La distribución de R3 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.000 Rechace la hipótesis nula

4 La distribución de R4 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.017 Rechace la hipótesis nula

5 La distribución de R5 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.000 Rechace la hipótesis nula

6 La distribución de R6 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.524 Conserve la hipótesis nula

7 La distribución de R7 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.011 Rechace la hipótesis nula

8 La distribución de R8 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.028 Rechace la hipótesis nula

9 La distribución de R9 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.005 Rechace la hipótesis nula

10 La distribución de R10 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.000 Rechace la hipótesis nula

11 La distribución de R11 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.000 Rechace la hipótesis nula

12 La distribución de R12 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.000 Rechace la hipótesis nula

13 La distribución de R13 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.000 Rechace la hipótesis nula

14 La distribución de R14 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.000 Rechace la hipótesis nula

15 La distribución de R15 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.101 Conserve la hipótesis nula

16 La distribución de R16 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.458 Conserve la hipótesis nula

17 La distribución de R17 es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.000 Rechace la hipótesis nula

18 La distribución de total es la misma 
entre las categorías de GRU1

Prueba U de Mann-Whitney para 
muestras independientes

.061 Conserve la hipótesis nula

Se muestran significaciones asintóticas. El nivel de significancia es .05.

Fuente: elaboración propia.
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Objetivo 2: validación del cuestionario
Fiabilidad

Para este análisis se utilizó la prueba a de 
Cronbach, que es de 0.87 para los profesores y 
de 0.85 para los estudiantes; de modo general, 
parece que la escala presenta índices de fiabi-
lidad muy elevados en ambos colectivos.

Al realizar el análisis por ítems se ob-
serva que los valores no aumentan signifi-
cativamente al eliminar cualquiera de ellos 
(Tablas 5 y 6), siendo únicamente los ítems 
10 y 11 para profesores, y 11 para estudian-
tes, los que parecen mostrar un ligero des-
censo en la fiabilidad si se mantienen en el 
instrumento.

Tabla 5. Análisis de la fiabilidad por ítems para el colectivo de profesores

Media de escala 
si el elemento se 

ha suprimido

Varianza de esca-
la si el elemento 
se ha suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Correlación  
múltiple al 
cuadrado

Alfa de Cronbach 
si el elemento se 

ha suprimido
R1 66.29 72.679 .563 .514 .864
R2 66.41 72.895 .531 .468 .865
R3 66.62 70.890 .618 .605 .861
R4 66.28 73.430 .549 .545 .864
R5 67.27 71.138 .479 .368 .868
R6 66.33 73.253 .484 .446 .867
R7 66.23 71.741 .605 .520 .862
R8 66.05 72.437 .680 .592 .860
R9 66.18 74.604 .499 .462 .866
R10 66.50 75.752 .277 .326 .876
R11 67.94 76.996 .249 .239 .876
R12 66.66 72.771 .397 .332 .872
R13 66.47 75.554 .297 .253 .875
R14 66.28 74.127 .483 .301 .867
R15 66.41 71.470 .714 .696 .858
R16 66.54 69.705 .667 .635 .859
R17 66.61 70.407 .596 .535 .862
Fuente: elaboración propia.

Tabla 6. Análisis de la fiabilidad por ítems  
para el colectivo de estudiantes

Media de escala 
si el elemento se 

ha suprimido

Varianza de esca-
la si el elemento 
se ha suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Correlación  
múltiple al 
cuadrado

Alfa de Cronbach 
si el elemento se 

ha suprimido
R1 65.79 46.023 .495 .289 .839
R2 66.02 46.167 .501 .294 .839
R3 65.72 45.352 .589 .443 .835
R4 65.92 45.561 .547 .371 .837
R5 65.74 45.803 .527 .323 .838
R6 65.84 44.963 .592 .438 .834
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Tabla 6. Análisis de la fiabilidad por ítems  
para el colectivo de estudiantes

Media de escala 
si el elemento se 

ha suprimido

Varianza de esca-
la si el elemento 
se ha suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Correlación  
múltiple al 
cuadrado

Alfa de Cronbach 
si el elemento se 

ha suprimido
R7 65.81 45.447 .603 .443 .835
R8 65.40 47.991 .504 .329 .841
R9 65.81 46.141 .559 .382 .837
R10 66.53 46.213 .415 .206 .844
R11 66.68 48.571 .240 .109 .852
R12 66.79 47.795 .297 .131 .850
R13 66.56 46.889 .329 .160 .849
R14 66.21 47.360 .375 .182 .845
R15 65.99 46.677 .463 .293 .841
R16 65.98 45.738 .553 .361 .837
R17 66.38 47.272 .348 .181 .847
Fuente: elaboración propia.

(continuación)

No obstante, dado que los valores se man-
tienen igualmente muy elevados, no parece 
justificarse la pérdida de información que su-
pondría la eliminación de dichos elementos 
del cuestionario.

Validez de contenido

En cuanto a la validez de contenido, nos remi-
timos al apartado de elaboración del cuestio-
nario (Método), en el que se muestra el proce-
so de validación por jueces seguido tanto para 
determinar las categorías de innovación edu-
cativa, como los ítems que conforman el ins-
trumento. Por otra parte, el propio equipo in-
vestigador actuó desde su rol de experto para 
analizar la relevancia y coherencia de los ítems 
con respecto a los presupuestos de la teoría de 
la acción razonada de Fishbein y Ajzen y su 
vinculación con las categorías de innovación.

Validez de constructo

Para el análisis de la validez de constructo se 
utilizó el análisis factorial de componentes 
principales con rotación oblicua mediante 
el método oblimin directo. Este método es 

muy habitual en este tipo de investigaciones 
cuando no se asume la independencia de los 
factores y sus resultados no difieren de otros 
métodos como el promax (Robins et al., 2007). 
La idoneidad de este análisis viene avalada 
tanto por estudios de la propia técnica en sí 
(Ferrando y Anguiano-Carrasco, 2010) como 
por numerosas aplicaciones en el terreno del 
análisis de actitudes (véase García et al., 2006; 
Ferrández-Berrueco et al., 2006, entre otros). 
Por otra parte, tampoco quería forzarse la 
estructura en factores a las ocho dimensio-
nes contempladas inicialmente (ver apartado 
de elaboración del cuestionario) por cuanto 
se trata de un estudio exploratorio y enten-
demos que deben existir relaciones entre las 
diversas categorías propuestas que favorezcan 
una estructura factorial menor a las ocho ca-
tegorías de contenido.

Así, una vez realizado dicho análisis, en-
contramos unos índices KMO de adecuación 
muestral (0.905 y 0.845 para profesores y estu-
diantes respectivamente) y esfericidad (99 por 
ciento) significativos para ambos colectivos, 
por lo que este análisis resulta adecuado. 

Pese a las semejanzas iniciales en las so-
luciones en cuanto a la estructura en cuatro 
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factores, y la semejanza en la varianza expli-
cada por ambos colectivos, al profundizar en 
la composición de los factores encontramos 
grandes diferencias entre ambos: la perspec-
tiva de los estudiantes parece ser más global 
que la del profesorado, que evidentemente, al 
ser mejor conocedor de la realidad universi-
taria, tiende a separar y aislar de manera más 
pormenorizada los diferentes elementos y va-
riables del cuestionario. Esto vuelve a demos-
trar la idoneidad de considerar ambos colecti-
vos de manera separada.

La solución factorial  
para el colectivo de profesores
La solución encontrada con los 17 ítems mues-
tra únicamente cuatro factores que explican el 
59.76 por ciento de la varianza. 

La correlación entre los factores (Tabla 7) 
avala la utilización del método oblicuo, dada 
la existencia de correlaciones de tipo medio 
entre algunos factores, como el 1 y el 4.

Tabla 7. Matriz de correlaciones  
para la solución factorial  

del colectivo de profesorado

Matriz de correlaciones de componentea

Componente 1 2 3 4
1 1.000 .284 .000 .514
2 .284 1.000 .016 .164
3 .000 .016 1.000 –.017
4 .514 .164 -.017 1.000
Método de extracción:  
análisis de componentes principales. 
Método de rotación:  
Oblimin con normalización Kaiser.a
a/ Sólo se utilizan los casos  
para los cuales GRU1=1 en la fase de análisis.

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a la caracterización de los fac-
tores, la saturación de los ítems (Tabla 8) nos 
muestra la siguiente composición:

Tabla 8. Saturación de los ítems en los 
factores para el colectivo de profesores

Matriz de estructuraa

Componente
1 2 3 4

R1 .610 .563 .174 .337
R2 .698 .168 –.119 .378
R3 .514 .041 .137 .801
R4 .607 –.009 –.393 .603
R5 .482 .044 .296 .542
R6 .295 .110 .089 .768
R7 .483 .171 –.100 .767
R8 .589 .400 –.024 .687
R9 .330 .195 –.188 .720
R10 .205 .838 .004 .070
R11 .210 .291 .685 .228
R12 .302 .772 .018 .234
R13 .277 .286 –.620 .295
R14 .574 .271 –.070 .342
R15 .855 .309 –.117 .447
R16 .784 .198 .176 .519
R17 .808 .251 .105 .305
Método de extracción: 
análisis de componentes principales.
Método de rotación: 
Oblimin con normalización Kaiser.a
a/ Sólo se utilizan los casos  
para los cuales GRU1=1 en la fase de análisis.

Fuente: elaboración propia.

Factor 1. Tutorización, investigación y cam-
bio. Se trata de un factor unipolar que explica 
35.95 por ciento de la varianza con siete ítems 
(ver sombreados en gris). Todos ellos hacen 
referencia a la necesidad de renovación me-
diante la investigación y la formación (ítems 1, 
15, 16 y 17) así como la tutorización y el acer-
camiento al alumno (ítems 2 y 4). Este último 
ítem también satura prácticamente lo mismo 
en el factor 4.

Factor 2. Revalorización de la docencia. 
Factor unipolar que explica 9.74 por ciento 
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con dos ítems (10 y 12), ambos referentes a la 
necesidad de que la docencia sea valorada y 
equiparada a la investigación para lograr un 
auténtico interés por la innovación.

Factor 3. Aspectos organizativos. Factor bi-
polar que explica 7.40 por ciento con dos ítems 
(11 y 13) relativos a la organización por depar-
tamentos y la reducción de la ratio por aula. La 
estructura bipolar parece indicar tendencias 
inversas en ambos ítems, de tal manera que 
uno se muestra como un cambio positivo (a 
la vista de los descriptivos, ver Tabla 1, ítem 13) 
para la innovación y el otro no (ítem 11). 

Factor 4. Dedicación al alumnado y a la 
docencia. Factor unipolar que explica 6.67 por 
ciento con seis ítems (3, 5-9). Todos ellos hacen 
referencia a la necesidad de que el profesorado 
dedique tiempo a la materia y al estudiantado. 
Se trata de un factor relacionado con el factor 
1 y que parece solapar mucha información en 
el ítem 4, y en menor medida en los ítems 3 y 
8. Sin embargo, consideramos que a la vista de 
las restantes características técnicas del ins-
trumento, no se justifica una eliminación de 
los mismos.

La solución factorial  
para el colectivo de estudiantes
La solución encontrada con los 17 ítems mues-
tra también únicamente cuatro factores que 
explican el 51.27 por ciento de la varianza. Esta 
menor explicación podría abundar en la idea 
de que el estudiante no es capaz de diferenciar 
adecuadamente algunos de los elementos que 
se cuestionan en el instrumento, y que ma-
nifiesta una perspectiva más global que, a su 
vez, se constata en mayores relaciones entre 
los factores que en el caso del profesorado. 

Así, la correlación entre los factores (Tabla 9)  
avala asimismo la utilización del método obli-
cuo, dada la existencia de correlaciones de 
tipo medio de nuevo entre los factores 1 y 4 y 
también con el 2, si bien esta vez, el coeficiente 
es sensiblemente inferior.

Tabla 9. Matriz de correlaciones  
para la solución factorial  

del colectivo de estudiantes
Matriz de correlaciones de componentea

Componente 1 2 3 4
1 1.000 .395 .170 .325
2 .395 1.000 .090 .239
3 .170 .090 1.000 .052
4 .325 .239 .052 1.000
Método de extracción:  
análisis de componentes principales. 
Método de rotación:  
Oblimin con normalización Kaiser.a
a/ Sólo se utilizan los casos  
para los cuales GRU1=2 en la fase de análisis.

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a la caracterización de los facto-
res, la saturación de los ítems (Tabla 10) mues-
tra la siguiente composición:

Tabla 10. Saturación de los ítems 
en los factores para el colectivo de 

estudiantes
Matriz de estructuraa

Componente
1 2 3 4

R1 .589 .460 -.062 .153
R2 .574 .336 .134 .289
R3 .747 .249 .181 .203
R4 .683 .288 .204 .150
R5 .621 .332 .228 .197
R6 .725 .273 .173 .262
R7 .725 .294 .148 .301
R8 .675 .126 .095 .258
R9 .684 .308 .003 .294
R10 .366 .317 .061 .622
R11 .201 .163 .788 .029
R12 .234 .026 .191 .810
R13 .255 .433 -.207 .585
R14 .317 .271 .660 .260
R15 .382 .735 .093 .198
R16 .494 .718 .100 .262
R17 .212 .681 .248 .174
Método de extracción:  
análisis de componentes principales. 
Método de rotación:  
Oblimin con normalización Kaiser.a
a/ Sólo se utilizan los casos para los cuales GRU1=2 en 
la fase de análisis.

Fuente: elaboración propia.
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Factor 1. Motivación y dedicación docente. 
Se trata de un factor unipolar que explica 31.46 
por ciento de la varianza con los nueve pri-
meros ítems (ver sombreados en gris). Todos 
ellos se refieren a la necesidad de que el pro-
fesorado dedique tiempo a la docencia y a su 
estudiantado. 

Factor 2. Nuevas metodologías. Factor 
unipolar que explica 7.21 por ciento con los 
tres últimos ítems (15 al 17), que se refieren a 
la necesidad de que el profesorado cambie las 
metodologías docentes y se acerque más a la 
nueva realidad tecnológica y los nuevos retos.

Factor 3. Oportunidad de contexto. Factor 
unipolar que explica 6.6 por ciento con dos 
ítems (11 y 14) relativos a la organización por 
departamentos y a la idoneidad del contex-
to universitario para innovar en docencia. 
Parece evidente que el alumnado considera la 
estructura departamental como centro facili-
tador de la investigación en innovación. 

Factor 4. Revalorización de la docencia. 
Factor unipolar que explica 6 por ciento con 
tres ítems (10, 12 y 13). Todos ellos hacen refe-
rencia a la necesidad de revalorizar la docencia, 
considerándola igual (ítem 10) o incluso supe-
rior a la investigación (ítem 12). Este hecho se 
demostraría, por ejemplo, con una reducción 
de las ratios de aula (ítem 13), que conllevaría 
una inversión de recursos superior.

Discusión y conclusiones 

Aunque las disposiciones legales y la confor-
mación del EEES hablen de una convergencia 
en la enseñanza universitaria hacia las pro-
puestas innovadoras, la realidad sigue resis-
tiéndose a estos cambios. En un estudio reali-
zado por Marcelo et al. (2014) se señala que al 
diseñar el aprendizaje de su alumnado, el pro-
fesorado universitario utiliza prioritariamente 
las actividades asimilativas, no existiendo dife-
rencias remarcables entre docentes de diferen-
tes ramas de conocimiento. Los resultados de 
esta investigación confirman la necesidad de 
seguir formando al profesorado universitario 

para que diseñe e implemente actividades 
más relevantes para un aprendizaje autónomo 
del alumnado. Complementando esta idea, 
González y Raposo (2009) apuntan que las ac-
ciones que se deben acometer para favorecer 
la transición y la adopción del nuevo modelo 
de enseñanza superior promovido desde los 
acuerdos de Bolonia, deben dirigirse a los dos 
agentes principales del proceso educativo: pro-
fesorado y estudiantado. La construcción del 
QUACINE se sitúa en este rubro de iniciativas 
que, según estos autores, necesitamos imple-
mentar para facilitar la adaptación y armoni-
zación de los sistemas universitarios europeos.

En el trabajo de González y Raposo (2009), 
el contexto micro del aula y del centro apa-
recen como el espacio más importante para 
los docentes a la hora de promover e institu-
cionalizar la innovación y mejora educativa. 
Según este estudio, la perspectiva profesional 
es una estrategia de innovación educativa más 
potente y eficaz que la perspectiva política y 
administrativa, al resultar más cercana y acce-
sible al profesorado. Estos resultados, en cier-
ta medida, se pueden complementar con los 
que encontramos en la validez de constructo 
realizada en relación al colectivo docente con 
el QUACINE. En nuestro estudio, las dos pers-
pectivas aparecen como dos componentes 
explicativos, necesarios para propiciar el cam-
bio actitudinal del profesorado universitario. 
Ahora bien, a diferencia de los resultados del 
trabajo de González y Raposo, en nuestra in-
vestigación el Factor 4 (dedicación al alumna-
do y a la docencia) —que es el que mayormente 
se correspondería con la perspectiva profesio-
nal— presenta el menor índice explicativo de 
la varianza (6.67 por ciento), frente al Factor 
1 (tutorización, investigación y cambio), que 
presenta el valor más alto (35.95 por ciento). 

Desde nuestro punto de vista, este resul-
tado apunta la necesidad de complementar 
o enriquecer la perspectiva profesional con 
una perspectiva de formación, investigación 
y renovación pedagógica que asegure su efi-
cacia. Esta opinión también es sustentada por 
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autores como Margalef (2005) o De Pablos y 
Villaciervos (2005). Los dos factores restantes 
(revalorización de la docencia y aspectos orga-
nizativos) —que podemos asociar con la pers-
pectiva política y administrativa— presentan 
índices explicativos medios, como los apunta-
dos en el trabajo de González y Raposo (2009). 

En este sentido, en la investigación realiza-
da por Zhu y Engels (2014) sobre la percepción 
que el profesorado y el estudiantado universi-
tarios tienen de la cultura organizacional de la 
universidad, los resultados muestran que las 
características de ésta influyen en la necesi-
dad percibida que sobre la innovación tienen 
ambos agentes educativos: sus puntos de vista 
sobre enfoques innovadores para la enseñan-
za, la capacidad de respuesta a estas innova-
ciones y el nivel de ejecución percibida de las 
mismas. Además, sobre estos dos factores, en 
el estudio realizado por Margalef (2005) se ob-
serva que la mayoría del profesorado conside-
ra que la inestabilidad laboral genera insatis-
facción con la tarea docente y no contribuye a 
que los docentes se involucren en procesos de 
formación e innovación. Por ello, esta autora 
considera que se debe trabajar para conseguir 
un mayor compromiso institucional por la 
calidad de la docencia que debe reflejarse en 
las evaluaciones y valoraciones. 

En definitiva, como afirma Michavila 
(2005), tenemos que considerar que el papel 
del profesorado en las reformas universita-
rias ha sido y es determinante para su éxito o 
fracaso. Según este autor, los elementos clave 
para la incorporación de los docentes a este 
proceso de convergencia europea son, entre 
otros, la formación del profesorado, la evalua-
ción e incentivación de la actividad docente y 
las inversiones por parte de las universidades.

Si situamos nuestro foco de atención en el 
otro agente educativo, el estudiantado, instru-
mentos como el QUACINE sirven para visibi-
lizar su voz en las iniciativas de innovación y 
mejora educativa, convirtiendo su respuesta 
a estos procesos en un problema pedagógico 
relevante. Como muestran los resultados de 

nuestro trabajo, a la hora de percibir el mun-
do universitario el alumnado presenta una 
perspectiva mucho más globalizadora que el 
profesorado, con grados de acuerdo mayores, 
que indican un conocimiento mucho menor 
del mundo universitario. Este hecho debería 
hacernos reflexionar sobre la necesidad de 
realizar acciones que posibiliten un mayor 
conocimiento e implicación estudiantil en la 
vida universitaria. 

Como señala Susinos (2012: 18), “pregun-
tarnos por la voz de nuestros estudiantes tiene 
la capacidad de alimentar cambios importan-
tes en la cultura de los centros, esto es, en las 
relaciones, en los flujos de poder y en las subje-
tividades de alumnos y profesores”. Cambios 
necesarios que, como señala esta autora, difí-
cilmente podremos acometer sin su concurso. 
Como afirman Trillo y Méndez (2001), las ac-
titudes de los estudiantes hacia la universidad 
condicionan el modo de ser y su forma de es-
tar en ella, lo que las convierte en un tema re-
levante en la investigación relacionada con la 
mejora de la enseñanza universitaria. Aunque 
como opinan Gargallo et al. (2007b: 10), no es 
sólo cuestión de actitudes, también “sería ne-
cesario profundizar en las características que 
acompañan a los grupos de estudiantes para 
completar su perfil, a nivel de las estrategias 
que utilizan, los enfoques de aprendizaje, el 
autoconcepto, etcétera”.

Como muestran los resultados de la in-
vestigación, las actitudes hacia la innovación 
educativa constituyen un factor clave en los 
esfuerzos por mejorar las propuestas de ense-
ñanza (Guskey, 1988; Traver-Martí y García, 
2007; Albirini, 2006; Gorozidis y Papaioannou, 
2011). El análisis de las relaciones que se dan 
entre las actitudes del profesorado y el estu-
diantado universitario nos ofrece algunas de 
las principales claves para delimitar las posi-
bilidades y las propuestas de mejora docente. 
En este sentido, Gargallo et al. (2011) consta-
tan la importancia de desarrollar buenas ac-
titudes hacia el aprendizaje en el estudiantado 
universitario. Para ello, según estos autores, 
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el profesorado debe utilizar metodologías de 
enseñanza y evaluación más activas y cons-
tructivas y partir de una interpretación de la 
relación profesor-alumno en la universidad 
como relación educativa, y no sólo instruc-
tiva. Conocer las actitudes del profesorado y 
el estudiantado universitario hacia estas pro-
puestas de innovación constituye un aspecto 
fundamental de este proceso de mejora.

A partir de los resultados obtenidos en 
el proceso de validación podemos afirmar 
que el QUACINE ofrece niveles muy altos de 
fiabilidad en ambos colectivos. En cuanto a 
la validez de constructo, el análisis presenta 
unos índices KMO de adecuación muestral y 
esfericidad significativos tanto para el profe-
sorado como para el estudiantado universi-
tario. Ahora bien, al realizar un análisis más 
pormenorizado de la composición de los 
cuatro factores encontrados, las diferencias 
observadas entre los dos colectivos aconsejan 
su tratamiento de manera separada.

Nos encontramos con un instrumento 
que cuenta con características técnicas acep-
tables, si bien debe tenerse en cuenta que su 

utilización debe restringirse a un solo co-
lectivo, y en caso de hacerlo a los dos, deben 
evitarse las comparaciones. A la vista de las 
diferencias en la estructura factorial, pare-
ce quedar claro que las interpretaciones que 
hace cada grupo de las cuestiones planteadas, 
si bien son fiables y consistentes dentro de su 
propio colectivo, no son equiparables a las 
del otro, por lo que una recomendación sería 
realizar entrevistas individuales a profesores 
y estudiantes que develaran las diferencias 
en la interpretación de los ítems y sirvieran 
para ajustar el instrumento de manera que las 
comparaciones fueran posibles.

Como cuestionario actitudinal, el 
QUACINE ha sido fácil de administrar y corre-
gir, y ofrece un análisis adecuado de las acti-
tudes objeto de estudio. Metodológicamente 
es un instrumento bien construido y con una 
buena fundamentación teórico-práctica des-
de el campo actitudinal. Estas razones seña-
lan la pertinencia de su utilización práctica y 
nos ayudan a avanzar en el estimulante pero 
complejo camino de la innovación y mejora 
educativa en la universidad.
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Anexo 
QUACINE. Cuestionario definitivo

QUACINE
CUESTIONARIO DE ACTITUDES FRENTE A LA INNOVACIÓN EDUCATIVA

A continuación te presentamos unas afirmaciones sobre actitudes y creencias frente a la renovación  
y la mejora educativas. Expresa si estás de acuerdo, en desacuerdo o indiferente frente a estas afirmaciones.

Sexo Hombre ( ) Mujer ( ) Puntúa de 1 a 5, sabiendo que:
• El 1 significa muy en desacuerdo.
• El 2 no estás de acuerdo.
• El 3 no tienes aún una opinión definida.
• El 4 estás de acuerdo.
• El 5 estás muy de acuerdo.
Rodea con un círculo la puntuación escogida. Gracias.

Nombre y apellidos 

Papel Alumno/a ( ) Profesor/a ( )

Edad

 PASE:  ( )1º ( ) 2º ( ) 3º CÓDIGO:

N ÍTEM PUNTUACIÓN
1 Estoy convencido que para llevar al aula propuestas innovadoras  

el profesorado tiene que estar en continuo proceso de formación y renovación. 
1 2 3 4 5

2 Considero que el profesorado universitario tiene que mediar en el aprendizaje  
del alumno realizando funciones de guía y orientación del mismo.

1 2 3 4 5

3 El rendimiento de los alumnos mejorará si el profesor  
se muestra cercano y accesible a ellos.

1 2 3 4 5

4 El profesorado debe implicarse en la tutorización del aprendizaje de los alumnos. 1 2 3 4 5
5 El estudiantado universitario valora positivamente que la formación universitaria  

le capacite no sólo como profesional competente, sino como una persona con espíritu 
crítico y autónomo.

1 2 3 4 5

6 Estoy convencido que cuanto más alta sea la motivación del profesorado  
hacia la enseñanza, mayor será la del estudiantado hacia el aprendizaje. 

1 2 3 4 5

7 Considero que para ser un buen profesor o profesora universitaria  
se hace realmente necesario implicarse en el hecho educativo y en la enseñanza.

1 2 3 4 5

8 Creo que para dar clases en la universidad tan importante  
es saber la asignatura como saber enseñarla.

1 2 3 4 5

9 Es importante que el profesorado dedique tiempo a preparar sus clases. 1 2 3 4 5
10 Para poder realizar innovación educativa la docencia  

debería tener mayor reconocimiento administrativo.
1 2 3 4 5

11 Pienso que la estructura departamental de la universidad  
influye positivamente en la mejora educativa.

1 2 3 4 5

12 Estoy convencido de que si la docencia se considerara  
más que la investigación se favorecería la innovación docente.

1 2 3 4 5

13 El estudiantado valorará positivamente unas ratios menos elevadas en las aulas. 1 2 3 4 5
14 Pienso que en la universidad debería darse el mejor contexto  

para investigar sobre la innovación educativa.
1 2 3 4 5

15 Creo que para el éxito de las propuestas educativas en la enseñanza universitaria  
es esencial adaptar a la nueva realidad la metodología y los materiales.

1 2 3 4 5

16 Considero que para mejorar la práctica docente es necesaria la utilización  
de nuevos métodos de enseñanza acordes con la realidad profesional y social.

1 2 3 4 5

17 Considero importante incorporar la utilización de las TIC  
y de los lenguajes audiovisuales para mejorar la docencia en el aula.

1 2 3 4 5
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El presente artículo aborda los resultados de una investigación sobre la 
función de tutoría en instituciones de educación superior (IES). El pro-
yecto se llevó a cabo en dos fases: la primera permitió conceptualizar las 
competencias involucradas en el ejercicio de la función de tutoría des-
de el punto de vista teórico; la segunda incorporó la mirada y reflexión 
de un grupo de profesores/tutores acerca de su propia práctica tutorial. 
El estudio se apoyó en una metodología de investigación cualitativa; el 
análisis de los resultados se orientó desde el ejercicio fenomenográfico, 
que se aplicó a la descripción e interpretación de los datos derivados de 
la conducción de grupos focales con tutores y expertos sobre el tema. La 
integración de los aportes de ambas fases dio como resultado la construc-
ción de una matriz conformada por tres dimensiones, seis competencias 
y 41 indicadores relativos al desempeño de la tutoría en las IES.

This article discusses the results of an investigation on the role of mento- 
ring in higher education institutions (HEIs). The project was carried out in 
two phases: the first to conceptualize the skills involved in the exercise of the 
mentoring function from a theoretical point of view; the second incorporated 
the perspectives and reflections of a group of teachers/mentors on their own 
mentoring practice. The study was supported by a methodology of qualita-
tive research; analysis of the results was oriented on the basis of a pheno- 
menographic exercise and applied to the description and interpretation 
of data derived from holding focus groups with mentors and experts on  
the subject. The integration of contributions from both phases resulted in the  
construction of an array composed of three dimensions, six skills and 41 in-
dicators relating to tutoring performance in HEIs. 
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Introducción

En los últimos años, en la mayoría de las ins-
tituciones de educación superior, la tutoría se 
ha implementado como una estrategia para 
abatir los altos índices de rezago y deserción 
escolar e incrementar la eficiencia terminal de 
los estudiantes. Asimismo, se considera im-
portante para apoyar al alumno en su trayecto 
universitario y favorecer su formación inte-
gral. La acción tutorial demanda al docente 
universitario con función de tutoría, compe-
tencias que difieren de la práctica docente que 
se lleva a cabo dentro del aula; por esta razón, 
se requiere desarrollar estrategias e instru-
mentos de evaluación de la tutoría diferentes a 
los que tradicionalmente se han utilizado para 
evaluar la docencia en educación superior.

En este trabajo se presentan los resultados 
de una investigación sobre evaluación de la 
tutoría realizada en tres fases; éstas tuvieron 
como propósito, tanto comprender más am-
pliamente la función de tutoría, como diseñar 
estrategias para valorarla. En este documento 
se reportan los resultados de las dos primeras 
fases de la investigación.

En la primera fase se construyó un mar-
co de referencia teórico-conceptual sobre el 
proceso de tutoría para el cual se adoptó un 
modelo deductivo (top down) a partir de di-
versos referentes derivados de los principales 
trabajos teóricos sobre el tema (v.g. Álvarez, 
2002; Álvarez y Bisquerra, 1996; ANUIES, 2002; 
Boza et al., 2005; Romo, 2011; Castillo et al., 
2009, entre otros), además, se retomaron las 
dimensiones del Modelo de Evaluación de 
Competencias Docentes (MECD) (García-
Cabrero et al., 2008). El MECD es un modelo 
general de la función docente que contempla 
cuatro dimensiones: la primera correspon-
de al contexto institucional y contempla tres 
competencias de trabajo colegiado; la segun-
da dimensión tiene que ver con la previsión 
del proceso de enseñanza y aprendizaje y se 
enfoca en una competencia; la tercera di-
mensión hace referencia a la conducción de 

la función docente y contempla tres compe-
tencias; y finalmente la cuarta dimensión, 
que es la valoración del impacto, contiene una 
competencia. Con este marco de referencia se 
caracterizó a la tutoría a partir de la definición 
de las competencias del tutor y sus funciones, 
y la elaboración de los indicadores que permi-
tieran valorar dichas competencias. Esto dio 
como resultado el modelo teórico de la tuto-
ría (MTT), el cual se contrastó, en una segun-
da fase, con el modelo empírico de la tutoría 
(MET), es decir, la tutoría, tal como es vista por 
sus actores, en este caso, profesores/tutores, 
tanto de diferentes licenciaturas que se im-
parten en la UABC, como de la licenciatura en 
Psicología de la UNAM.

Durante la segunda fase, a partir de lo re-
portado por los profesores/tutores durante su 
participación en grupos focales se identifica-
ron las dimensiones de carácter general rela-
cionadas con la evaluación de la tutoría que 
pudieran ser comunes o adaptables a diferen-
tes disciplinas; para ello se adoptó un modelo 
inductivo (bottom up) para la construcción de 
las dimensiones, competencias e indicadores 
de la tutoría. La información proporciona-
da por los tutores se organizó y se realizaron 
ajustes a la matriz del modelo, tanto en la 
definición de las competencias como de los 
indicadores, lo cual permitió contar con una 
nueva matriz del modelo, construida tanto a 
partir de los referentes teóricos, como de las 
acciones de tutoría reales que llevan a cabo 
los profesores/tutores de las dos instituciones 
en las que se trabajó. En dicha matriz se agru-
paron las competencias y su descripción, así 
como los indicadores y sus componentes.

La importancia de la definición 
del rol del profesor-tutor

La educación, en todos sus niveles, juega un 
papel relevante al ser el principal factor de 
progreso de las naciones; en prácticamente 
todas las naciones del mundo es considerada 
el medio idóneo para formar a los ciudadanos 
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que hoy requiere la sociedad para enfrentar 
los desafíos globales. Por su parte, en el ámbito 
nacional, el Programa Sectorial de Educación 
2013-2018 señala que en la educación superior 
México encuentra una de sus principales ri-
quezas para el desarrollo social,  político y 
económico (SEP, 2013).

El análisis de los cambios y retos sociales 
actuales realizado por académicos y expertos 
de distintas disciplinas, les permitió identi-
ficar, a través del desarrollo de proyectos in-
ternacionales, como los Proyectos DeSeCo y 
Tuning América Latina, entre otros, un con-
junto de competencias particularmente im-
portantes para los individuos, necesarias para 
satisfacer los numerosos desafíos globales que 
afrontan en los diversos contextos de la activi-
dad humana.

Para poder enfrentar estos importantes 
desafíos, unas de las tareas fundamentales en 
las que las instituciones de educación supe-
rior (IES) requieren concentrar esfuerzos son 
la evaluación sistemática de la efectividad de 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje, y 
el fortalecimiento de sus recursos, servicios y 
estrategias, para brindar al alumnado la po-
sibilidad de desarrollar competencias con las 
cuales puedan responder a las exigencias y ne-
cesidades que demanda la sociedad.

El Programa Sectorial de Educación 2013-
2018, en su objetivo 3, estrategia 3.2, se refiere 
al impulso de nuevas acciones educativas para 
prevenir y disminuir el abandono escolar. 
Algunas de las líneas de acción ahí plasmadas 
hacen referencia a la necesidad de fortalecer 
los programas de tutoría académica y acom-
pañamiento a los estudiantes, con el fin de 
favorecer la continuidad de la trayectoria es-
colar (SEP, 2013).

Es precisamente en el Programa de 
Tutorías en el cual se centra este estudio. 
Dicho programa se propone brindar, a través 
del acompañamiento de un profesor tutor, 
una atención individual o a pequeños gru-
pos de estudiantes, en la cual se les propor-
cione orientación e información oportuna y 

pertinente, así como apoyo para la planeación 
y el desarrollo de sus proyectos académicos.

El papel del profesor-tutor en el proceso 
de formación profesional de los alumnos es 
importante, ya que éstos requieren del apoyo 
de un profesional que cuente con conocimien-
tos, habilidades y experiencia suficientes para 
guiarlos hacia su desarrollo pleno e integral; 
cumplir ese papel implica atender cuestiones 
sociales, de cultura, de salud, de ética y valores, 
entre otros, lo cual hace de la acción tutorial, 
un trabajo complicado. La tutoría es un proce-
so de interacción humana, y por consecuencia 
es un proceso complejo; es por ello funda-
mental que el tutor adquiera las competencias 
que se requieren para realizar bien esta labor.

Dada la importancia que se otorga en la ac-
tualidad al programa de tutoría universitaria 
en la formación integral de los profesionistas, 
resulta fundamental evaluarlo para poder ana-
lizar y mejorar su efectividad, así como para 
conocer el impacto que tiene en la formación 
de los profesionistas. Un aspecto que resulta 
fundamental atender, antes de iniciar la cons-
trucción de un instrumento de evaluación, es 
la definición de las competencias e indicadores 
a partir de los cuales se establecerán los pará-
metros comunes y estándares de la función 
tutorial; estos indicadores deberán estar apo-
yados en la práctica de las acciones tutoriales 
y responder a las necesidades de dicha prácti-
ca; también se requiere que sean significativos 
para los tutores, y que cuenten con un sustento 
teórico sólido, derivado de la investigación y 
teorización sobre la acción tutorial.

Concepción, objetivos  
y funciones de la tutoría

Algunos antecedentes de la tutoría en educa-
ción superior en nuestro país son las experien-
cias de algunas facultades de la UNAM, que 
datan de los inicios de la década de los cua-
renta, en particular las propuestas desarrolla-
das en las facultades de Química y Ciencias 
Políticas y Sociales. En estas experiencias 
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pioneras se elaboraron las primeras defini-
ciones de un sistema tutorial, y se identificó 
al tutor como guía, es decir, como una figura 
cercana al estudiante en lo relativo a las acti-
vidades académicas y de investigación. Estas 
primeras aproximaciones se fueron refinando 
en diversas instituciones, de manera que para 
1970 la figura del tutor ya había quedado for-
malmente reconocida en planes y programas 
de estudio de posgrado (Fresán y Romo, 2011).

A pesar de lo anterior, la tutoría como 
apoyo al estudiante de licenciatura es de re-
ciente aparición y surge “…con la finalidad de 
resolver problemas que tienen relación con la 
deserción, con el abandono de los estudios, 
el rezago y con la baja eficiencia terminal…” 
(ANUIES, 2000: 22-23). La tutoría en licencia-
tura se establece como un proyecto público a 
partir del año 2000 (Romo, 2011).

De acuerdo con Romo (2010), la tutoría 
no es algo nuevo en nuestra cultura; siempre 
ha existido la persona que guía, acompaña e 
inicia a los jóvenes en el mundo de los adul-
tos; tampoco es nueva la existencia del tutor 
en la educación, ya que siempre ha existido el 
profesor que, además de impartir las clases, se 
preocupa por los alumnos y por su desarrollo 
como personas. En el año 2000 la ANUIES defi-
nió la tutoría como:

…un proceso de acompañamiento durante 
la formación de los estudiantes, que se con-
creta mediante la atención personalizada a 
un alumno o a un grupo reducido de alum-
nos, por parte de académicos competentes 
y formados para esta función, apoyándose 
conceptualmente en las teorías del aprendi-
zaje más que en las de la enseñanza (Romo, 
2010: 51).

De acuerdo con Álvarez y Bisquerra (1996, 
en Redondo et al., 2012), la tutoría es una ac-
ción orientadora que realizan los tutores y los 
profesores; en ella se pueden abordar temas 
como la orientación profesional, la informa-
ción académica y profesional, el desarrollo 

de estrategias de aprendizaje, la atención a la 
diversidad, la prevención de problemáticas 
como el consumo de drogas y el estrés, entre 
otras; otro aspecto que se aborda en la tutoría 
es el desarrollo personal y social del estudian-
te, debido a que su finalidad es la formación 
integral del mismo. Sin embargo, la tutoría no 
constituye una intervención psicopedagógica 
per se, por lo que el tutor requiere el apoyo del 
orientador para poder llevar a cabo una ac-
ción tutorial eficaz.

A su vez, Rodríguez et al. (2008) y Romo 
(2010) refieren que la tutoría es un elemento 
inherente a la actividad educativa del profesor 
y a la formación universitaria, ya que favorece 
la adaptación a la universidad y el desarrollo 
intelectual del estudiante, además de que le 
brinda orientación curricular y profesional.

De acuerdo con lo señalado por Castillo et 
al. (2009), la tutoría conlleva valores de dina-
mismo, apertura, servicio y capacidad de ayu-
da, entre otros, ya que es la oportunidad en la 
que el docente puede dar lo mejor de sí. Por su 
parte, Fernández (1991, en Redondo et al., 2012: 
213) define al tutor como

…la persona que dentro de la comunidad 
escolar engloba y se responsabiliza de guiar 
la evolución del alumno en lo que atañe a su 
aprendizaje y evolución personal, sirviendo 
de cauce a las intervenciones de las personas 
implicadas en la educación de los alumnos, 
con unas funciones que le son propias.

Por su parte, Fresán y Romo (2010: 38) se-
ñalan que la función del tutor “consiste en es-
timular las capacidades y procesos de pensa-
miento, de toma de decisiones y de resolución 
de problemas”. Asimismo, Canales (en Romo, 
2010: 55) indica que para que el tutor pueda 
cumplir satisfactoriamente con sus funciones, 
debe poseer cualidades humanas que le per-
mitan establecer una comunicación efectiva 
con el estudiante, tales como “empatía, auten-
ticidad, madurez cognitiva y volitiva, respon-
sabilidad y sociabilidad”, así como cualidades 
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científicas provenientes de la Psicología, la 
Pedagogía y la Filosofía, y cualidades técnicas 
que le permitan desarrollar la acción tutorial.

La Asociación Nacional de Universidades 
e Instituciones de Educación Superior 
(ANUIES, 2014) ha señalado los rasgos que di-
ferencian a la tutoría respecto de la asesoría 
académica; se indica que esta última es una 
actividad tradicionalmente asumida por las 
IES para objetivos muy precisos, como la di-
rección de tesis, la dirección de proyectos de 
servicio social, la coordinación de prácticas 
profesionales y la resolución de dudas y pro-
blemas de aprendizaje de los alumnos durante 
cualquier curso.

En cuanto a la identificación de los obje-
tivos de la tutoría, Lázaro y Asensi (1989, en 
Redondo et al., 2012: 212), señalan que éstos se 
centran en el propósito de

Facilitar la superación de las situaciones 
provocadas por las anomalías del apren-
dizaje. Potenciar la integración social en el 
marco de la comunidad escolar. Fomentar 
la autonomía personal o, expresado de otra 
forma, estimular la adaptación madurativa. 
Coordinar la actividad orientadora a nivel 
de alumno y de aula.

Redondo et al. (2012) señalan, siguiendo a 
Fernández (1991), que el tutor debe favorecer 
el desarrollo afectivo, intelectual y social del 
alumno. En este sentido, Arnaíz e Isus (2009) 
indican que algunos objetivos de la acción tu-
torial son: conocer y valorar al alumno como 
persona, dinamizar la vida socio-afectiva 
de la clase, orientar de forma personal a los 
alumnos atendiendo a los principios de indi-
vidualización, orientar el proceso evolutivo 
del aprendizaje, orientar al alumno desde el 
inicio hasta el final de su vida académica, y 
detectar y realizar las adecuaciones curricu-
lares correspondientes; además, puntualizan 
que los objetivos específicos para la educación 
media y superior por parte de los tutores son: 
constatar si la selección que realizó el alumno 

es acorde a las capacidades que requiere tal 
elección, y aprovechar las sesiones y los tiem-
pos de evaluación para orientarlos.

Las tipologías o modalidades de tutoría 
son entendidas como categorías de aten-
ción brindadas por el docente hacia el(los) 
estudiante(s). La ANUIES refiere que la moda-
lidad de impartición de tutoría es individuali-
zada o en pequeños grupos. En ambos casos, 
el tutor orienta al(los) estudiante(s) respecto 
a los problemas escolares y personales que 
se presentan en el trayecto de su formación, 
así como en la diversidad de situaciones que 
implica la toma de decisiones; asimismo, da 
seguimiento al desempeño escolar y al logro 
o alcance del proyecto académico del estu-
diante, informa sobre actividades que apoyen 
la formación integral, brinda información de 
manera permanente respecto a los aspectos 
académico-administrativos de la institución 
y da atención especializada a las necesidades 
personales, sociales o especiales relaciona-
das con el aprendizaje, según corresponda 
(Fresán y Romo, 2011).

En este contexto, Martínez y Barrios (2012) 
refieren que la tutoría en la que participa el 
alumno se implementa en diversas modalida-
des, entre ellas: reuniones individuales o gru-
pales con el tutor; actividades de tutoría en el 
grupo/clase de una asignatura en particular; 
tutoría de una asignatura (asesoría); activida-
des complementarias como cursos o talleres 
promovidos por el programa institucional para 
los estudiantes; actividades informativas como 
conferencias, charlas y otros medios promovi-
dos por el programa institucional; actividades 
entre iguales en modalidad individual o gru-
pal; actividades de tutoría apoyada por medios 
virtuales; así como la canalización a servicios 
internos y/o externos en la institución.

Para Castillo et al. (2009, cit. en Islas y 
González, 2014) la tutoría es una modalidad 
en la que se desarrolla una actividad aca-
démica; es un espacio de interacción, una 
acción didáctica y una estrategia metodoló-
gica. La primera de ellas se refiere al espacio 
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de comunicación docente-alumno y alum-
no-universidad para detectar dificultades 
y logros académicos; la segunda considera 
aspectos cognoscitivos y psicosociales; la ter-
cera es un proceso de retroalimentación, un 
intercambio de ideas bajo un proceso de ense-
ñanza determinado que apoya al aprendizaje 
de los tutorados; y finalmente, la tutoría como 
metodología es un proceso de aprendizaje en 
entornos virtuales.

En cuanto a las funciones del tutor, Romo 
(2010) refiere que debe ser un promotor per-
manente de la comunicación del estudiante 
con los actores educativos y el contexto esco-
lar, así como del desarrollo de habilidades de 
pensamiento que le permitan transferir los 
conocimientos adquiridos para la resolución 
de problemas en las dimensiones personal y 
social. Por otro lado, y de acuerdo a las acti-
vidades que implica la acción tutorial, las fun-
ciones del tutor se sustentarán en dos premi-
sas fundamentales: el tutor debe capacitarse 
para desarrollar tal actividad, y mantenerse 
informado respecto a la información institu-
cional (Fresán y Romo, 2011).

Por ende, autores como De la Cruz et 
al. (2011) consideran que como parte de sus 
funciones, los tutores deben ser fuentes de 
consejo, apoyo y enseñanza; ser líderes y fa-
cilitadores del aprendizaje; ser guías que apo-
yen la clarificación del proyecto académico 
del estudiante, y que promuevan, además, la 
concreción del mismo a través de un plan de 
acción. Por su parte, Gaitán (2013) considera 
al tutor, tanto como un coordinador de las 
experiencias de aprendizaje y del desarrollo 
integral del alumno, como un mediador en-
tre la universidad y el alumno, y un referente 
fundamental en su mundo profesional. Por 
ello, sus funciones básicas son: conocer las 
características de los tutorados, identificar la 
forma de ingreso y los puntajes de admisión 
obtenidos, entre otros; brindar orientación 
grupal y/o personal en los diferentes tipos y 
modalidades de tutoría; dar seguimiento al 
rendimiento académico de los estudiantes y 

dirigirlos a tomar asesorías académicas para 
la mejora de su desempeño escolar, o a otros 
servicios de apoyo en la institución, según el 
alumno lo requiera. También deberá promo-
ver una tutoría colegiada en la que participen 
grupos de tutores y se intercambien experien-
cias y modelos de intervención para la aten-
ción de los estudiantes.

Evaluación del proceso tutorial

Aparte de los lineamientos institucionales de 
los programas de acción tutorial que propone 
la ANUIES, las IES desarrollan modelos de eva-
luación específicos que responden a sus con-
diciones y características particulares; éstas, 
sin embargo, coinciden básicamente en tres 
elementos o puntos categóricos de evaluación 
de la acción tutorial:

1. la evaluación del proceso de tutoría 
desde el punto de vista del alumno y 
del tutor;

2. la evaluación del tutor (desde el punto 
de vista del alumno y desde la autoeva-
luación del tutor);

3. la evaluación del programa institucio-
nal de tutoría en términos del impacto 
(logro de indicadores).

Por su parte, el Centro Universitario 
del Norte (adscrito a la Universidad de 
Guadalajara) hizo una valoración de la tuto-
ría considerando principalmente el desem-
peño de la actividad de los tutores desde la 
percepción del alumno; para ello se tomaron 
en cuenta cinco dimensiones de análisis: 1) 
actitud del tutor, 2) capacidad para la tutoría, 
3) disposición para atender, 4) facilidad para la 
orientación en la toma de decisiones, y 5) sa-
tisfacción con el proceso general de tutoría. La 
evaluación se realizó a través de la aplicación 
de los instrumentos estructurados que propo-
ne la ANUIES (Mota y Huizar, 2010).

La Facultad de Medicina Veterinaria y 
Zootecnia de la UNAM revisó su programa 
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de tutoría en términos de sus fortalezas y de-
bilidades a través de la mirada del tutor y del 
tutorado, quienes realizaron un reporte pun-
tual de tres aspectos: 1) el desempeño del tutor 
(desde la visión del alumno), 2) el desempeño 
del tutorado (según el tutor), y 3) el funciona-
miento del programa (según la visión de am-
bos participantes) (Salmerón et al., 2010).

Los ejemplos anteriores dan cuenta de 
algunos avances en el ámbito de la evalua-
ción de la calidad de la tutoría. En este senti-
do, Aguilar (2012) señala que todo programa 
institucional de tutoría deberá ser valorado 
en términos de su funcionalidad y su efecti-
vidad, así como en relación a la eficiencia de 
sus acciones; asimismo, deberá realizar una 
evaluación periódica del impacto y pertinen-
cia del mismo, cuidando que los mecanismos 
de evaluación utilizados surjan del propio 
contexto, es decir, del modelo educativo y de 
la participación activa de sus actores.

En otro orden de ideas, García et al. (2012), 
en un artículo relacionado con el impac-
to del programa de tutorías en el Instituto 
Tecnológico de Sonora (ITSON), hacen refe-
rencia a que en nuestro país el tema de la eva-
luación detallada de los programas de tutoría 
es todavía incipiente, y consideran que éste es 
un problema generalizado que, de abordarse 
de manera sistemática por parte de las IES, po-
dría contribuir al abatimiento de indicadores 
asociados a la deserción y el rezago educativos.

En este contexto, la evaluación del impac-
to de los procesos tutoriales jugará un papel 
fundamental para la comprensión de la prác-
tica de tutoría, lo que, de acuerdo con Aguilar 
(2015), implica una exploración de significados 
entre sus actores dentro de un marco institu-
cional que favorezca la mejora de la calidad 
educativa y, particularmente, la “calidad de la 
enseñanza” (Bausela, 2010). Para ello se debe-
rán utilizar instrumentos de evaluación que 
permitan dar cuenta de las representaciones 
de tutores y tutorados, considerando, como 
se señalaba al principio de este apartado, el 
desempeño de los tutores valorado por ellos 

mismos y por sus alumnos, así como median-
te una serie de indicadores predictivos recogi-
dos de la trayectoria estudiantil: promedios de 
egreso de preparatoria, puntajes en examen de 
admisión, índice de reprobación, entre otros. 
Todo ello en conjunto permitirá determinar el 
éxito académico del estudiante a partir de las 
acciones tutoriales (García-López et al., 2012).

Al evaluar los resultados de la tutoría se 
podrá determinar, por tanto, si se está cum-
pliendo o no con uno de los objetivos que, de 
acuerdo con la ANUIES, las IES deben perse-
guir, a saber: la resolución de problemáticas 
relacionadas al desempeño académico de los 
estudiantes. Esto permitirá atender lo que 
Romo señala como la necesidad de un proce-
so permanente de evaluación y seguimiento, 
de tal forma que se puedan crear escenarios 
diagnósticos, preventivos y resolutivos en el 
campo de la formación integral del estudian-
tado (Romo, 2014).

Método

Objetivo general
Construir un modelo de evaluación de las 
competencias del docente-tutor (MECT), a 
partir de las aportaciones teóricas sobre el 
tema, y de las reflexiones que realicen los pro-
fesores sobre su propia práctica como tutores.

Objetivos específicos
• Definir un modelo teórico de la tutoría 

(MTT) a partir de la revisión de la litera-
tura y de la propuesta de competencias 
docentes desarrollada en el modelo de 
evaluación de competencias docentes 
(MECD).

• Definir un modelo empírico de la tuto-
ría (MET), a partir de la reflexión sobre 
la práctica desarrollada por tutores de 
la Facultad de Psicología de la UNAM 
y de la Universidad Autónoma de Baja 
California.

• Delimitar dimensiones, subdimen-
siones e indicadores de un modelo de 
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evaluación por competencias de la fun-
ción de tutoría (MECT), tomando como 
referente las aportaciones del modelo 
teórico de la tutoría (MTT), así como las 
experiencias prácticas de los tutores ex-
pertos (MET) de ambas universidades.

• Validar las competencias y su desglo-
se mediante la opinión de expertos en 
conducción de tutorías y en validación 
de instrumentos de evaluación.

Enfoque de investigación
La investigación que se reporta en este traba-
jo se realizó desde un enfoque cualitativo, de 
acuerdo con el cual lo que se busca es com-
prender las cualidades de los procesos de la 
práctica de la tutoría tal como ocurren en su 
contexto real. La metodología cualitativa se 
refiere, en su más amplio sentido, a la investi-
gación que produce datos descriptivos, basa-
dos en las propias palabras de las personas, ya 
sea de forma hablada o escrita, y en la conduc-
ta observable (Taylor y Bogdan, 1986).

El análisis de los resultados se realizó si-
guiendo las prescripciones de un estudio fe-
nomenográfico (percepciones de las personas 
estudiadas respecto de una situación o proce-
so determinados: Marton, 1988; Hella, 2008). 
La investigación partió de un marco teórico 
acerca de las acciones que lleva a cabo el tutor; 
así mismo, se retomaron dimensiones de aná-
lisis del modelo de evaluación de competencias 

docentes (MECD, García-Cabrero et al., 2008). 
Con este referente teórico se orientó el análisis 
de las prácticas de los tutores a partir de sus 
percepciones, y se derivó el modelo teórico de 
evaluación de competencias del tutor (MECT), 
el cual se contrastó con el modelo empírico de 
la tutoría (MET); es decir, la tutoría tal como es 
vista por sus actores.

Participantes
Los participantes en los grupos focales fue-
ron 11 tutores universitarios adscritos a la 
Facultad de Psicología de la UNAM y 18 a la 
UABC que desempeñan funciones de tutoría 
individual y/o grupal en cualquier semestre 
de la licenciatura. Durante la fase de valida-
ción de expertos participaron 11 tutores de 
ambas instituciones.

Procedimiento

En el marco del diseño de un instrumento de 
evaluación de la tutoría, se definió un modelo 
de evaluación de competencias; para ello, se 
delimitó un marco teórico acerca de las accio-
nes que lleva a cabo el tutor (MTT) con base en 
la literatura y las dimensiones de análisis del 
modelo de evaluación de competencias do-
centes (MECD) (García-Cabrero et al., 2008). 
Este referente se contrastó e integró con el 
modelo empírico de la tutoría (MET); es decir, 
el modelo de evaluación de competencias del 

Cuadro 1. Proceso de investigación

Definición del modelo  
teórico de la tutoría (MTT)

Definición del modelo empírico  
de la tutoría (MET)

Definición del modelo de 
evaluación de competencias 

del tutor (MECT)
Caracterización de la prácti-

ca de la función de tutoría
Planeación y desarrollo  

de grupos focales
Análisis  

de resultados
Integración del MTT  

y el MET
Revisión de 
literatura.

Integración de 
las funciones 
de tutoría al 
MECD.

Elaboración 
de una guía 
de procedi-
miento para 
llevar a cabo 
los grupos 
focales.

Desarrollo 
de grupos 
focales.

Elaboración 
de matriz de 
categorías.

Ajuste de las 
competencias, 
descriptores e 
indicadores.

Validación de 
expertos.

Fuente: elaboración propia.
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tutor (MECT) se derivó del punto de vista de 
los actores acerca de la tutoría, a partir de los 
referentes conceptual y empírico.

A continuación se describe el procedi-
miento que se llevó a cabo, desde el inicio de la 
investigación hasta la conformación del MECT:

I. Definición del modelo  
teórico de la tutoría (MTT)
a) Caracterización de la práctica  
del tutor universitario

• Revisión de la literatura. Se realizó una 
búsqueda de información utilizan-
do las bases de datos de la Dirección 
General de Bibliotecas (DGB) de la 
UNAM, Thomson-Gale y EBSCO. Se uti-
lizaron las palabras tutoría y tutoring. 
Se examinaron los documentos que 
aludieran a las funciones del tutor y se 
realizó un análisis de contenido cen-
trado en aquellas fuentes que hicieran 
referencia a las funciones del tutor al-
rededor de alguna de las siguientes di-
mensiones: a) la tutoría vista desde una 
perspectiva institucional, b) la tutoría y 
su relación con el logro académico de 
los estudiantes, y c) la tutoría vinculada 
con el desarrollo integral de los alum-
nos. Así mismo, para la caracterización 
de las funciones del tutor se considera-
ron algunas aportaciones de la ANUIES 
y de un modelo de tutoría diseñado 
previamente por la UABC.

• Integración de las funciones de tutoría 
al MECD. Las funciones de la tutoría en-
contradas en la literatura se integraron 
a las dimensiones de previsión, conduc-
ción y evaluación del modelo de evalua-
ción de competencias docentes (MECD); 
de esta manera se llevó a cabo la delimi-
tación y descripción de competencias e 
indicadores de la tutoría. La propuesta 
se sometió a discusión con los gru-
pos de investigadores de la UNAM y la 
UABC en diferentes reuniones a través 

de videoconferencias; en cada una de 
ellas se acordó realizar los cambios per-
tinentes, hasta consolidarse el “modelo 
teórico de la tutoría” (MTT).

II. Definición del modelo  
empírico de la tutoría
a) Planeación y desarrollo de grupos focales

• Elaboración de una guía de procedimien-
to para llevar a cabo los grupos focales. A 
partir de la delimitación del MTT se rea-
lizó la propuesta de una guía para llevar 
a cabo dos grupos focales en la Facultad 
de Psicología y tres grupos focales en la 
UABC. Dichos grupos conformaron un 
espacio de reflexión para que los parti-
cipantes revisaran de forma analítica y 
crítica su práctica como tutores, además 
de llevar a cabo una primera validación 
de las competencias e indicadores del 
MTT. A partir de las necesidades plantea-
das por la investigación, las condiciones 
para llevar a cabo los grupos focales y la 
revisión hecha por los grupos de investi-
gadores de la UNAM y la UABC, se realiza-
ron cambios en la guía. En una primera 
etapa las dimensiones de análisis fueron 
las siguientes: a) visión general del proce-
so de tutoría; b) planear el programa de 
tutoría; c) gestionar el proceso de tutoría; 
d) dar seguimiento, ajustar y evaluar las 
acciones desarrolladas en la tutoría; e) 
utilizar formas de comunicación ade-
cuadas para realizar el trabajo de tutoría; 
f) valorar los procesos de tutoría indivi-
dual y/o grupal, así como su impacto.

• Desarrollo de grupos focales. Los grupos 
focales se desarrollaron con tutores ex-
perimentados adscritos a la Facultad de 
Psicología y a la UABC. En la Facultad 
de Psicología se programaron dos se-
siones para llevar a cabo los grupos 
focales: el primero fue coordinado por 
una académica y dos asistentes, y se lle-
vó a cabo en dos momentos diferentes, 
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cada uno de los cuales tuvo una dura-
ción aproximada de dos horas, con seis 
tutores participantes. El segundo gru-
po fue coordinado por una académi-
ca y dos asistentes, tuvo una duración 
aproximada de dos horas y participa-
ron cinco tutores. Todas las sesiones de 
grupos focales fueron videograbadas y 
transcritas para su posterior análisis. 
Por su parte, en la UABC se llevó a cabo 
un grupo focal con 18 participantes.

b) Análisis de resultados

• Elaboración de la matriz de categorías. 
El análisis de los resultados de los dos 

grupos focales se realizó siguiendo 
las prescripciones de un estudio fe-
nomenográfico (concepciones de las 
personas estudiadas respecto de una 
situación o proceso determinados) 
(Marton, 1988). El análisis buscó identi-
ficar y delimitar un rango de categorías 
y subcategorías descriptivas agrupadas 
en metacategorías a partir de lo que 
los tutores expresaron respecto de la 
acción tutorial. Con estas categorías se 
elaboró el modelo empírico de la tuto-
ría (MET).1 En el Cuadro 2 se describe la 
adecuación del procedimiento llevado 
a cabo retomando las aportaciones de 
Arancibia (s/f):

 1 En el análisis de datos no se utilizó ningún tipo de programa de cómputo de análisis de datos cualitatativos.

Cuadro 2. Etapas y fases del análisis fenomenográfico de los grupos focales

Etapa Fase Descripción
I. Delimitación del rango 

de categorías
1. Formalización del conte-

nido de los grupos focales 
(transcripciones).

2. Primera lectura. Segmentación 
del discurso.

3. Construcción de un “texto 
anónimo”.

Corresponde al inicio del proceso, en el que 
a partir de las transcripciones de los grupos 
focales, se realiza la primera lectura por parte 
del investigador. Se concluye con la escritura de 
un texto, refinando el contenido de los grupos 
focales.

II. Conformación de 
categorías

4. Identificación de categorías.
5. Definición de subcategorías.

Fase correspondiente al primer levantamiento 
de categorías a partir de la lectura minuciosa de 
las transcripciones de los grupos focales, en el 
cual se obtiene un texto sobre los grupos focales 
(metatexto).

III. Análisis estructural 6. Agrupamiento en 
metacategorías.

7. Elaboración de matriz de 
categorías.

Última fase, concerniente a la elaboración del 
informe definitivo con la depuración de las 
categorías.

Fuente: elaboración propia, adaptado de Arancibia (s/f).

III. Definición del modelo de evaluación 
de competencias de la tutoría
a) Integración del MTT y el MET

• Ajuste a las competencias, descripciones 
e indicadores. Con base en la construc-
ción de la matriz de categorías (MET) 
se identificaron competencias e indi-
cadores y se modificaron o integraron 
al MTT. Los investigadores discutieron 

los ajustes a través de videoconferen-
cias hasta conformarse el “modelo de 
evaluación de competencias de la tuto-
ría” (MECT).

• Validación de expertos. En este pro-
cedimiento participaron 11 tutores 
de ambas instituciones considera-
dos expertos en el tema. La estrate-
gia para llevar a cabo la validación se 
basó en la reflexión conjunta acerca 
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de la relevancia, claridad y suficiencia 
de cada competencia e indicador, de 
acuerdo con los criterios que se presen-
tan en el Cuadro 3.

A partir de la integración de resul-
tados de los grupos focales realizados 
con los tutores, y de las observaciones 
realizadas por los expertos y los inves-
tigadores de ambas universidades, se 
realizaron modificaciones a las compe-
tencias e indicadores y se conformó la 
versión final del Cuadro 4: “Evaluación 
de competencias de la tutoría”.

Análisis de datos  
de las concepciones de los 
docentes universitarios acerca  
de la función de tutoría

Los tutores que participaron en la primera 
validación por medio de grupos focales, de-
finen la tutoría como un proceso de apoyo 
y acompañamiento al desarrollo personal y 
académico, es decir, al desarrollo integral del 
alumno, y aclaran que este apoyo no debe-
ría equipararse con una acción terapéutica. 
Mencionan como propósitos principales de 
la tutoría los siguientes: el desarrollo acadé-
mico y personal, la solución de problemas es-
pecíficos que presentan los alumnos, la toma 
de decisiones y el seguimiento a aspectos de 

Cuadro 3. Criterios para la validación

Criterio Descripción Escala
Relevancia Es el grado en que la información obtenida en las dimensiones y subdimensiones 

de la competencia es fundamental para el desarrollo de la práctica de la tutoría. 
4. Muy relevante
3. Relevante
2. Poco relevante
1. No relevante

Claridad Es el grado en que la información contenida en las dimensiones y subdimensio-
nes comunica de manera objetiva el enunciado.

4. Muy claro
3. Claro
2. Poco claro
1. No claro

Suficiencia Es el grado en que se considera que los indicadores incluidos son los que se 
requieren para definir y evaluar la competencia.

4. Muy suficiente
3. Suficiente
2. Poco suficiente
1. No suficiente

Fuente: elaboración propia.

carácter institucional, como las becas. No 
obstante, en sus opiniones se aprecia que 
tienen dificultad para establecer una línea 
divisoria clara entre lo personal (psicológico) 
y lo académico. Además, sostienen que su 
actuación debería estar enfocada a apoyar la 
toma de decisiones, lo cual no está establecido 
en el discurso institucional sobre el trabajo 
del tutor.

Y que hay que apoyarlos lo más que se pue-
da en la cuestión académica y en la cuestión 
personal, y eso es a lo que yo le he dado 
énfasis…

En este acompañamiento personal, que de-
cían, y académico… sí es importante que 
tengamos claro los tutores que si no somos 
psicólogos… no podemos orientarlos psi-
cológicamente. Sin embargo, sí [podemos] 
canalizarlos al lugar apropiado; que en oca-
siones ellos no se han dado cuenta que tie-
nen un problema y hay compañeros que in-
cluso me dicen que los llevan de la mano. Yo 
sí les digo: acude al psicopedagógico, ellos te 
van a atender…

…actividad encaminada al desarrollo in-
tegral del estudiante, sobre todo en tér-
minos de conocimientos, de capacidades 
cognoscitivas…
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Yo creo que… incluso yo me acuerdo que 
pues de repente cuando uno sospecha que 
hay cosas personales y familiares que se les 
están presentando, si te metes un poquito… 
los desatoras y funcionan mejor...

La tutoría es un acompañamiento que le 
damos a los alumnos, los guiamos y los 
ayudamos a tomar decisiones. Realmente es 
del punto de vista que lo vemos, porque la 
universidad ya trae la propia definición del 
acompañamiento, pero aquí realmente a lo 
que le ayudamos es a tomar decisiones: qué 
es lo que yo quiero, hacia dónde quiero ir…

Respecto de cómo conciben las caracterís-
ticas de los buenos tutores, se mencionó que 
los buenos tutores deben contar con conoci-
mientos de las características de la institución 
y del programa de tutorías, elegir fungir como 
tutores, en lugar de ser designados como tales, 
y manejar estrategias de enseñanza, lo cual 
corresponde al ámbito cognitivo. En el ámbito 
socio-afectivo se habló respecto de la capaci-
dad de generar un ambiente de respeto y for-
mas adecuadas de actuar durante la tutoría.

Hay que saber ser un buen entrevistador, 
que implica muchísimas habilidades: saber 
escuchar, empatía, tener muchos conoci-
mientos, lo que implica la entrevista… y si 
queremos apoyar en la parte cognitiva, tam-
bién tenemos que conocer sobre estrategias 
de aprendizaje, estilos de aprendizaje, si es 
que los queremos ayudar en ese sentido.

…que sea empático el tutor con los alum-
nos, que rompamos la división entre el 
alumno y el profesor, que lo vean como otro 
ser humano al cual se pueden acercar, no 
volvernos los papás de los chicos…

Yo pienso que lo primero que tiene que te-
ner es interés en llevar a cabo un programa 
de tutoría y ayudar a los alumnos a real-
mente aprender…

Sobre las competencias que debe tener un tu-
tor, los entrevistados coincidieron en mencio-
nar: los conocimientos (tanto institucionales, 
como académicos), las habilidades de comu-
nicación y características propias del tutor que 
faciliten esa comunicación, así como las acti-
tudes, entre ellas la disponibilidad y altas ex-
pectativas de logro, como las principales com-
petencias que debe mostrar un tutor. Además, 
distinguen estas competencias de las que debe 
tener la tutoría como tal, a nivel institucional:

…el conocimiento sería con la cuestión de 
la normatividad, el modelo educativo, ser-
vicios institucionales. En la habilidad de 
orientar: focalizar/encaminar al chico en 
todo su trayecto escolar. Y en los valores, 
nuevamente retomo la actitud: como la res-
ponsabilidad y el escuchar.

Creo que la comunicación, tener la habi-
lidad de comunicar al alumno por qué se 
toman ciertas decisiones, es también muy 
importante…

…entonces debe de haber conocimiento, 
disponibilidad y empatía. Creo que eso es lo 
más importante para la tutoría.

…realizar la tutoría desde ese enfoque [enfo-
que de competencias] sería lograr el objetivo 
de la tutoría, que es lograr que el alumno ten-
ga una trayectoria exitosa a lo largo de sus es-
tudios, que termine en tiempo, que lleve una 
carga de materias adecuada, que participe en 
los programas que son adecuados para el co-
nocimiento de su carrera, que vaya de inter-
cambio, que vaya liberando el servicio social 
por tiempo con los tiempos adecuados. Creo 
que teniendo la capacidad de lograr eso sería 
tener la competencia de desarrollar la tuto-
ría de manera adecuada y se ve reflejado en 
cómo el alumno va avanzando.

Respecto a la forma en que llevan a cabo 
la tutoría, los tutores ubican tres etapas clave: 
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planeación, gestión y seguimiento, que se rea-
lizan tomando en cuenta la situación particu-
lar del tutorado:

…es una planeación antes, pero lo trabajas 
durante y después… tienes que darle se-
guimiento. Sobre todo si les dejaste alguna 
tarea…

Inicio con una bienvenida… y ya después 
revisamos su situación…

…al final, poner nuestras notas: “este alum-
no necesita más atención”, “éste no”, “le re-
comendé que fuera al psicólogo” y darle el 
seguimiento. Estas observaciones finales 
son muy importantes.

En la dimensión de planeación de la tutoría, 
los tutores mencionaron que primero se deben 
tomar en cuenta los aspectos institucionales, 
como son la modalidad de la tutoría (indivi-
dual o grupal) y utilizar los recursos generados 
por la institución para obtener información 
sobre el estudiante, así como las habilidades 
docentes que implican tener información ge-
neral del alumno y conocer las estrategias em-
pleadas en el diagnóstico de la situación acadé-
mica y personal actual del alumno.

…no lo puedes saber si no tienes un elemen-
to de diagnóstico que te permita identificar 
las necesidades, tanto a nivel grupal como a 
nivel individual, de los estudiantes.

…primera recogida de información consi-
derando el nivel en el que está el estudiante, 
en qué etapa de la formación está, los aspec-
tos administrativos, sus metas personales y 
académicas, y en función de esta detección 
de necesidades…

Bueno… en la tutoría individual es de 
acuerdo a las necesidades que se van pac-
tando... En la tutoría grupal tenemos un 
tema, la primera parte es hacer dinámicas 

de grupo para romper el hielo con los chicos 
y conocerlos; la segunda parte desarrolla-
mos un tema.

En la dimensión de gestión de la tutoría 
se menciona que a partir del conocimiento 
de necesidades, fortalezas, debilidades y si-
tuaciones de riesgo específicas del alumno, y 
situaciones emergentes, se pueden ir trabajan-
do distintas actividades y estrategias, conside-
rando simultáneamente la tutoría individual 
y la grupal.

…la cuestión es que en cada sesión se va res-
pondiendo a las condiciones propias que el 
estudiante lleve en ese momento.

De acuerdo a las necesidades del mismo 
grupo también se van incorporando te-
mas que se consideran importantes para 
trabajar…

Respecto de la dimensión de comunicación 
durante la tutoría, se menciona que es impor-
tante establecer una relación horizontal, es de-
cir, una comunicación respetuosa y empática 
con el tutorado, manteniendo una congruencia 
entre el lenguaje corporal y el verbal; además se 
consideró la comunicación no presencial, en la 
que se utilizan las tecnologías u otros medios.

Debe ser una comunicación horizontal por-
que es la forma más efectiva de establecer 
una confianza…

…haces uso de correo electrónico, de entre-
vista, películas, Power Point; hay que utili-
zar todo lo que tengamos a la mano, hasta 
el Facebook, ¿no? Es muy recomendable a 
veces usar las redes sociales, apoyarnos de 
todos los elementos que tenemos ahí, el es-
crito, libros…

En la etapa de seguimiento, ajuste y eva-
luación, los tutores consideran importante 
tomar en cuenta los objetivos planteados por 
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la institución (reducir la deserción y el rezago 
educativo, aumentar la eficiencia terminal, 
mejorar el desempeño, etc.) y los objetivos 
académicos y personales centrados en las ne-
cesidades específicas del alumno, además de 
agregar el uso de instrumentos para registrar 
el proceso de tutoría y aplicar estrategias de 
evaluación del proceso de tutoría.

…cada quien hacemos una evaluación en 
términos de lo que nos solicita la institu-
ción, ya sea llevar un registro de cuáles han 
sido las metas, los objetivos, y cuáles son las 
que el alumno va a llevar a cabo y [qué se va 
a realizar] en la siguiente sesión.

…a lo mejor no me volví su terapeuta, pero 
si el hecho de que alguien los escuche para 
ellos fue importante, no les resolví el pro-
blema pero sí los canalicé, hay que tener 
seguimiento, porque no los puedes dejar 
solos…

Bueno, yo abro un expediente por alumno 
y nos sentamos en la computadora… siem-
pre lo resumo ahí y revisamos… qué vimos 
la vez pasada en las áreas que ya mencioné 
y entonces vamos llevando justamente un 
seguimiento.

En relación con la valoración de los efectos 
de la tutoría, que fue la última dimensión ex-
plorada durante la entrevista grupal, los tuto-
res comentaron que ésta sólo puede medirse a 
través de aspectos cualitativos, como las opi-
niones de los alumnos y las apreciaciones de 
los tutores respecto del cambio en el compor-
tamiento del estudiante.

En cuanto a evaluación, para mí, lo que yo 
siento es cuando van y me hablan de sus 
logros, y de cómo se sintieron, cómo estu-
vieron y los oigo entusiasmados con lo que 
hicieron y además motivados e interesados 
en buscarme…

Cuadro 4. Modelo de evaluación de competencias de la tutoría

Dimensión Competencia Descripción Indicadores
Previsión del 
proceso de 
tutoría 

Planificar el 
proceso de 
tutoría 

Integra las metas institucio-
nales con las metas perso-
nales del alumno, tomando 
en cuenta sus antecedentes 
académicos, sociodemográ-
ficos, así como sus expec-
tativas. Incluye objetivos, 
tareas, estrategias, tiempo, 
recursos y compromisos 
tutor-tutorado(s) a partir del 
programa educativo, con-
siderando las condiciones 
específicas de la institución 
(el referente normativo, aca-
démico y administrativo).

1. Presenta el plan de tutoría al inicio del ciclo 
escolar.

2. Realiza ajustes al plan de tutoría en conjunto 
con el tutorado, en relación con objetivos o 
metas, tiempos estipulados para su cumpli-
miento y horarios de atención al tutorado. 
El plan deberá enmarcarse en el contexto del 
enfoque de principios que establece el tutor.

3. Demuestra conocimiento suficiente de la 
estructura y organización del plan de estudios, 
y de la normatividad universitaria.

4. Analiza y reflexiona sobre la trayectoria acadé-
mica del tutorado.

5. Identifica expectativas, conocimientos, habi-
lidades y actitudes del tutorado respecto de la 
tutoría y de su desempeño como alumno.

6. Identifica aspectos socioeconómicos y perso-
nales de los tutorados que puedan impactar su 
rendimiento. 
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Cuadro 4. Modelo de evaluación de competencias de la tutoría

Dimensión Competencia Descripción Indicadores
Conducción 
del proceso de 
tutoría 

Gestionar el 
proceso de 
tutoría

Involucra acciones de 
apoyo integral a los planes 
de tutoría en los tiempos 
indicados por la institución, 
creando un clima empático 
y de respeto, propiciando el 
desarrollo personal y profe-
sional de los tutorados.

7. Desarrolla el proceso de la tutoría de forma 
estructurada y clara, en el que se identifican las 
etapas o fases de inicio, desarrollo y cierre.

8. Atiende a los tutorados en forma grupal, y de 
ser necesario, puede proponer a algún alumno 
alguna sesión de tutoría individual.

9. Desarrolla y adapta estrategias de apoyo/
acompañamiento acordes a las necesidades de 
los tutorados.

10. Lleva a cabo las sesiones de tutoría según 
tiempos acordados.

11. Dedica el tiempo necesario para cubrir las 
necesidades de los alumnos (planeadas o 
emergentes).

12. Comunica de manera oportuna información 
recibida de instancias oficiales e institucio-
nales, que sea necesaria y de interés para los 
tutorados, haciendo uso de los recursos de 
comunicación disponibles.

13. Orienta la toma de decisiones de los tutorados 
en relación con su desarrollo académico y 
profesional.

14. Toma medidas adecuadas ante dificultades e 
incidentes críticos durante el proceso de tuto-
ría; orienta y canaliza las que así procedan.

15. Fomenta la colaboración entre los tutorados 
para optimizar la tutoría.

16. Promueve la interacción de los tutorados con 
profesionales y estudiantes de otras disciplinas 
para complementar su formación.

17. Promueve oportunidades de participación de 
los alumnos en situaciones de tutoría grupal.

18. Utiliza las tecnologías digitales como herra-
mienta para facilitar la tutoría.

Dar segui-
miento, ajustar 
y monitorear 
las acciones 
desarrolladas 
en la tutoría

Considera diversas moda-
lidades de retroalimenta-
ción a la formación de los 
tutorados y estrategias de 
monitoreo de la tutoría.

19. Promueve la reflexión de los tutorados acerca 
de las dificultades y fortalezas que presentan 
durante su formación.

20. Da seguimiento mediante registros escritos a 
los compromisos establecidos tutor-tutorado.

21. Proporciona retroalimentación a los tutorados 
acerca de su desempeño mediante descrip-
ciones precisas de los logros, y realiza críticas 
constructivas a su desarrollo profesional y 
personal.

22. Da seguimiento a problemáticas académicas, 
afectivas, sociales y de salud que presente el 
tutorado y que requieran apoyo adicional.

23. Considera la información proporcionada pre-
viamente por el tutorado para hacer los ajustes 
necesarios al plan de tutoría.

24. Promueve que los tutorados participen en los 
procesos de monitoreo de la tutoría.

(continuación)
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Cuadro 4. Modelo de evaluación de competencias de la tutoría

Dimensión Competencia Descripción Indicadores
Utilizar 
estrategias 
adecuadas de 
comunicación 
para realizar 
el trabajo de 
tutoría

Considera la comunicación 
asertiva de ideas, conoci-
mientos y emociones para 
generar confianza y estar en 
sintonía con los tutorados, 
así como la promoción 
del pensamiento crítico y 
reflexivo, en un clima de 
respeto y confidencialidad.

25. Crea un clima propicio durante el trabajo 
de tutoría estableciendo sintonía con los 
tutorados.

26. Muestra respeto y cortesía durante las sesiones 
de tutoría.

27. Inspira confianza y apertura para expresar 
emociones vinculadas con su desempeño 
académico (curiosidad, ansiedad, estrés, 
aburrimiento, satisfacción, etc.).

28. Asegura al tutorado la confidencialidad de 
la información manejada en el proceso de 
tutoría.

29. Conoce y orienta sobre situaciones académi-
cas y personales que inciden en el rendimiento 
de los tutorados.

30. Favorece la comunicación asertiva entre 
tutor-tutorado.

31. Expresa de manera coherente sus ideas, tanto 
de forma oral como escrita.

32. Promueve una actitud crítico-reflexiva en los 
tutorados en relación con su desempeño.

Valoración 
del impacto 
del proceso de 
tutoría 

Valorar el 
efecto de los 
procesos de 
tutoría indivi-
dual y grupal

Considera los logros alcan-
zados por la tutoría, concer-
tando las metas formativas 
del alumno con las metas 
institucionales.

33. Brinda orientación en relación al cumpli-
miento de los trámites académico-adminis-
trativos necesarios para la toma de decisiones 
oportunas.

34. Impulsa el aprovechamiento de diversos 
servicios y apoyos disponibles.

35. Orienta sobre la participación de los tutorados 
en actividades de investigación, movilidad 
estudiantil y/o actividades extracurriculares 
(cursos, talleres, proyectos, entre otros).

36. Favorece la participación de los tutorados en 
actividades relacionadas con su desarrollo 
integral: formación en valores, cultura, arte, 
deportes y activación física.

37. Analiza conjuntamente con los tutorados las 
metas logradas durante la tutoría.

38. Realiza y da seguimiento a los tutorados de 
acuerdo con las metas establecidas.

39. Analiza las fortalezas y áreas de oportunidad 
del tutorado, antes y después de la tutoría, para 
valorar los logros obtenidos.

Evaluación de 
la tutoría

Considera la forma en que 
el alumno participa en el 
proceso de evaluación de la 
tutoría. 

40. Invita al alumno a expresar recomendaciones 
para mejorar el programa de tutoría.

41. Favorece la reflexión sobre los procesos de 
evaluación de la tutoría.

Fuente: elaboración propia.

Discusión y prospectiva

La revisión de la literatura vigente y relevante 
en torno a la tutoría, la contribución del mo-
delo de evaluación de competencias docentes 

(MECD) respecto a las competencias esen-
ciales para la práctica docente, así como los 
datos obtenidos durante el desarrollo de los 
grupos focales con tutores experimentados 
como informantes clave, permitió al grupo de 

(continuación)
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investigación, en un primer momento, pro-
fundizar en el conocimiento sobre el estado 
actual de la acción tutorial, definir el modelo 
teórico de tutoría (MTT), y proseguir con la 
creación del modelo empírico de la tutoría 
(MET) a partir de la propia mirada de los tu-
tores, todos ellos seleccionados por su amplio 
conocimiento y experiencia en las dos mo-
dalidades de tutoría: individual y grupal. De 
esta forma se avanzó hacia la delimitación de 
las dimensiones, subdimensiones e indica-
dores que conformaron el modelo de evalua-
ción por competencias de la función tutorial 
(MECT) que integra los rasgos genéricos esen-
ciales de la práctica docente de tutoría.

Durante este proceso se elaboró la ma-
triz (tabla de especificaciones) con las com-
petencias, dimensiones, sub-dimensiones e 
indicadores ya delimitados; al redactar estos 
elementos, se procuró rescatar tanto los plan-
teamientos como el lenguaje utilizado por los 
tutores, como la ejemplificación que hicieron 
de diversos aspectos involucrados en las ac-
tividades de tutoría; de esta manera se pudo 
reflejar lo que verdaderamente ocurre duran-
te el proceso tutorial, expresado a través de la 
percepción de los tutores. De la misma forma, 
en dicha redacción se consideró lo que los tu-
tores debían hacer, tal como han informado 
las aportaciones teóricas y las investigaciones 
sobre la función docente de tutoría. Es decir, 
se trabajó, como se mencionó en la introduc-
ción de este reporte, tanto con una aproxi-
mación de arriba hacia abajo (top down), de la 
teoría a la práctica, como de abajo hacia arriba 

(bottom up), de la práctica a la teoría, para di-
señar la matriz.

Esta matriz servirá como base para el 
diseño de los reactivos de un instrumento 
que será aplicado a muestras de alumnos de 
ambas instituciones, lo que exigirá la parti-
cipación de especialistas que determinen su 
relevancia, pertinencia, claridad y suficiencia, 
así como del empleo de procedimientos ana-
líticos que permitan obtener sus propiedades 
psicométricas y confirmar su estructura hi-
potética inicial.

Las inquietudes y aportaciones comuni-
cadas por los docentes tutores que participa-
ron en las primeras fases de este estudio per-
miten constatar la necesidad, por una parte, 
de clarificar la función tutorial, y por otra, de 
crear estrategias e instrumentos de evalua-
ción que brinden elementos de análisis para 
comprender la práctica tutorial en su comple-
jidad, así como destacar el papel fundamental 
que tienen los tutores en la formación de los 
estudiantes y en su incorporación exitosa al 
campo profesional.

Se puede afirmar que el presente estudio 
brinda elementos para comprender de mejor 
manera la práctica docente de tutoría, ya que 
recupera las voces de uno de sus actores prin-
cipales: los tutores; al tiempo que contribuye 
a la creación de un modelo descriptivo-analí-
tico de la tutoría, a partir del cual se desarro-
llarán instrumentos de evaluación en los que 
tutores y tutorados manifiesten su percepción 
de la misma y coadyuven para comprenderla 
en su complejidad.
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Factores que favorecen la elección de las matemáticas 
como profesión entre mujeres estudiantes de la 
Universidad Veracruzana
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La presente investigación cualitativa explora las razones por las cuales las 
mujeres estudiantes de la licenciatura en Matemáticas de la Universidad 
Veracruzana eligen dicha carrera. Los datos empíricos en los que se basa 
esta investigación se generaron a través de entrevistas semi-estructuradas 
aplicadas a 20 mujeres estudiantes de dicha licenciatura. Los resultados 
obtenidos muestran que los principales factores que las motivaron a 
estudiar Matemáticas son: 1) se dieron cuenta que eran buenas en ma-
temáticas; 2) gusto por las matemáticas; y 3) influencia de sus profesores. 
Se sugiere que los factores anteriores, entre otros discutidos en este tra-
bajo, promueven la constitución de una identidad sólida como buenas 
aprendices de matemáticas, la cual favorece la elección de esa carrera 
universitaria.

This qualitative research explores the reasons why women students of the 
bachelor’s degree in Mathematics from the Universidad Veracruzana choose 
this course. The empirical data that forms the basis of this research was gen-
erated through semi-structured interviews with 20 female students of the 
degree. The results show that the major factors which motivated them to 
study mathematics are: 1) they realized that they were good at math; 2) they 
like math; and 3) influence of their teachers. It is suggested that the above 
factors, among others discussed in this paper, promote the development of a 
strong identity as good students of mathematics, which favors the choice of 
the university degree.
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Introducción1

Existen diversos reportes que indican que en 
varios países pocos jóvenes eligen estudiar ca-
rreras universitarias relacionadas con ciencia, 
tecnología, ingeniería y matemáticas (OCDE, 
2008; Stine y Matthews, 2009; European 
Commission, 2012). En particular, la presencia 
de mujeres en este tipo de carreras es exigua 
(European Commission, 2009). Dicha situa-
ción ha despertado una preocupación genera-
lizada, debido al importante rol que este tipo 
de carreras juega en el desarrollo y manteni-
miento de las sociedades modernas.

Como ejemplo de lo anterior se encuentra 
el estudio de Kleanthous y Williams (2013), 
llevado a cabo en el Reino Unido, el cual ex-
plora la influencia paterna en los estudiantes 
respecto de la elección de cursos de matemáti-
cas y las diferencias de esa influencia en hom-
bres y mujeres. En el mismo país, Mendick 
(2005) explora por qué más hombres que mu-
jeres deciden estudiar matemáticas en ciertos 
niveles educativos; la investigadora concluye 
que se tiende a ver a las matemáticas como 
una actividad masculina. En Estados Unidos 
la investigación realizada por Piatek-Jimenez 
(2008) muestra cómo las creencias y concep-
ciones que se tienen acerca de los matemáticos 
pueden alejar a las mujeres del estudio de esa 
disciplina. En Eslovenia, el estudio Cerinsek 
et al. (2013) explora las distintas razones por 
las cuales hombres y mujeres deciden estudiar 
carreras relacionadas con las matemáticas.

La condición en México no es diferente a 
la descrita arriba. Aunque estudios como el 
de Razo (2008) reportaron un incremento de 
la presencia femenina en carreras de ingenie-
ría y tecnología, estudios más recientes en el 
área de matemáticas (Barrera, 2012) arrojan 
los siguientes datos:

1. Las mujeres representan el 38 por 
ciento de las personas que estudian 

una licenciatura en Matemáticas en 
México.

2. El 24 por ciento de las personas que 
estudian una maestría en alguna espe-
cialidad matemática son mujeres.

3. Las mujeres significan el 24 por ciento 
de las personas que estudian un docto-
rado en alguna especialidad matemá-
tica en México.

Además de las cifras anteriores, Barrera 
(2012) muestra que del total de matemáti-
cos en el Sistema Nacional de Investigadores 
(SNI), sólo 20.6 por ciento son mujeres; en par-
ticular, la presencia de las mujeres en el área 1 
(ciencias físico-matemáticas y de la Tierra) del 
SNI disminuye a medida que aumenta el nivel: 
25 por ciento del nivel I; 13 por ciento del nivel 
II; y 3 por ciento del nivel III.

A pesar de la baja presencia de mujeres 
matemáticas en nuestra sociedad, existen po-
cos estudios en México enfocados en identi-
ficar los factores o condiciones que favorecen 
que las mujeres mexicanas sean atraídas al es-
tudio de las matemáticas en el nivel superior, 
y que permanezcan en él.

Este trabajo busca identificar los factores 
por los cuales las mujeres que estudian la li-
cenciatura en Matemáticas en la Universidad 
Veracruzana tomaron esa decisión, así como 
identificar diferencias y similitudes entre los 
factores que motivan a estudiar matemáticas a 
las mujeres de diferentes regiones del mundo.

El artículo está organizado en seis sec-
ciones: en la primera se presenta el análisis 
de literatura especializada donde se discuten 
los factores que atraen o repelen a las mujeres 
al estudio de las matemáticas; en la siguiente 
sección se aborda el concepto de identidad y 
cómo este elemento puede ayudar a explicar 
por qué algunas mujeres deciden estudiar 
matemáticas como carrera universitaria; en la 
tercera se describe el método de investigación 
utilizado en el presente estudio; en la cuarta 

 1 La investigación reportada en este artículo forma parte del proyecto de investigación titulado “Factores que fa-
vorecen la elección de las matemáticas como profesión entre mujeres mexicanas”, el cual fue financiado por el 
CONACYT con número de registro 196550. Los autores agradecen el apoyo otorgado.
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sección se exponen los resultados encontra-
dos; en la quinta y sexta secciones se realiza 
una discusión de los resultados, se emiten al-
gunas recomendaciones que podrían favore-
cer que más mujeres elijan estudiar matemá-
ticas como carrera universitaria, y se exponen 
las conclusiones.

Antecedentes bibliográficos

El estudio plasmado en este artículo inició 
con una revisión de literatura especializada 
a través de la cual se identificaron los facto-
res que motivan o desaniman a las mujeres 
a estudiar matemáticas o carreras relaciona-
das con éstas en el nivel superior; ello con el 
propósito de realizar una comparación entre 
dichos factores y los resultados arrojados por 
esta investigación.

Para lograr un mejor manejo de la infor-
mación encontrada, los posibles factores y 
explicaciones hallados en la literatura fueron 
agrupados en las categorías que se explican a 
continuación.

Importancia de personas clave
Muchos estudios demuestran la importan-
cia que tienen personas clave, como lo son 
padres y profesores, para influenciar positiva 
o negativamente a las mujeres en su interés 
por las matemáticas. Un ejemplo es el estu-
dio realizado por Kleanthous y Williams 
(2013), el cual muestra que la influencia de los 
padres es estadísticamente significativa para 
predecir la elección de cursos matemáticos y 
para las inclinaciones matemáticas. Los au-
tores dicen que la influencia se manifiesta de 
forma importante mediante los estímulos, 
las expectativas y las actitudes de los padres 
hacia las matemáticas. En el mismo artículo 
se menciona que los estudiantes que creían 
que para sus padres las matemáticas eran 
importantes, eran más propensos a creer en 
la importancia de éstas y mantenían senti-
mientos positivos acerca de la utilidad de 
las matemáticas después del bachillerato; en 

ocasiones los padres enfatizan la importan-
cia de las matemáticas porque para ellos, te-
ner éxito en las matemáticas es indicativo de 
éxito escolar en general.

Con relación a lo anterior, Cerinsek et al. 
(2013) encontraron que los buenos profesores y 
los padres son las personas que más influencia 
tienen en los estudiantes al elegir carreras rela-
cionadas con ciencia, tecnología, ingeniería y 
matemáticas (carreras STEM, por sus siglas en 
inglés). Más aún, las mujeres que estudian este 
tipo de carreras son aquéllas que han recibido 
influencias significativas por parte de sus ma-
dres y de algunos profesores en la elección de 
carrera.

En el mismo trabajo de Cerinsek et al. 
(2013), los autores mencionan que la retroali-
mentación por parte de los profesores influen-
cia las actitudes y motivación de los estudian-
tes, su confianza y percepción de competencia 
y habilidad con respecto a carreras STEM.

Experiencias escolares
El interés en las matemáticas como materia 
escolar puede ser visto como una combina-
ción del interés en los temas de la materia y el 
ambiente escolar. Dicho interés es uno de los 
principales factores, puesto que tiene una gran 
influencia en las mujeres respecto de la elec-
ción de carreras relacionadas con las matemá-
ticas o respecto de tomar cursos avanzados de 
matemáticas en su educación preuniversitaria 
(Cerinsek et al., 2013; Pedersen, 2013).

En el estudio de Cerinsek et al. (2013) se 
muestra que en diversas ocasiones el interés 
de las mujeres en las matemáticas se presenta 
cuando en sus cursos se ha mostrado la rele-
vancia social de esta disciplina, así como sus 
aplicaciones prácticas.

El ambiente del salón de clases no sólo 
puede afectar la confianza y apreciación de las 
mujeres hacia las matemáticas, sino que tam-
bién puede influir en el logro de las mujeres 
dentro de la disciplina. Piatek-Jimenez (2008) 
menciona que se ha encontrado evidencia 
en el sentido de que las mujeres prefieren, 
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muestran más confianza, y logran un mayor 
desempeño en ambientes cooperativos en lu-
gar de aquéllos que promueven el aprendizaje 
individual.

Creencias acerca de las matemáticas  
y de los matemáticos
Otro factor que influye es lo relativo a las 
creencias que tienen las mujeres acerca de las 
matemáticas como materia, y de los matemá-
ticos; la forma en la que los perciben les puede 
dificultar identificarse con ellos, y obstaculizar 
la elección de continuar una carrera en mate-
máticas. Algunas mujeres tienden a ver a los 
matemáticos como personas extremadamente 
inteligentes, que se obsesionan con su trabajo 
y son inadaptados sociales (Piatek-Jimenez, 
2008); si ellas rechazan estas características, no 
se verán en esa profesión en un futuro.

Diversos estudios han encontrado que los 
estudiantes, y en especial las mujeres, creen 
que la materia de matemáticas se reduce a re-
glas que deben ser memorizadas y a habilida-
des que hay que poner en práctica, y que los 
problemas sólo se pueden resolver por un mé-
todo establecido porque no se pueden atacar 
de diversas maneras. Ven a las matemáticas 
como una actividad rígida y que no es creati-
va (Buerk, 1982), lo que hace que se alejen de la 
posibilidad de estudiar esa disciplina.

Por su parte, Pedersen (2013) sostiene que 
las mujeres ven a las matemáticas como algo 
menos importante, menos útil y menos pla-
centero en comparación con los hombres. 
La misma autora destaca en su estudio que 
la percepción que las mujeres tienen de sus 
capacidades y habilidades es más baja que la 
de los hombres. Esto resulta importante dado 
que, como la misma autora menciona, la per-
cepción del nivel de las competencias propias 
se relaciona fuertemente con las elecciones 
académicas y con las aspiraciones de carrera.

Cuestiones sociales y de género
Esta categoría se encuentra fuertemente rela-
cionada con la anterior, sin embargo, hemos 

considerado importante plantearla aparte 
puesto que las creencias que tienen algunas 
mujeres respecto de los matemáticos —y de 
las matemáticas como materia— se encuen-
tran altamente influenciadas por la sociedad 
y por los estereotipos de género, uno de los 
cuales es que el quehacer de los matemáticos 
está asociado a lo masculino (Mendick, 2005; 
Piatek-Jimenez, 2008). Estudiar la elección de 
carrera de las mujeres desde esta perspectiva 
sirve para entender por qué hay más hombres 
que mujeres en el área de matemáticas.

Padres y maestros comparten la creencia 
de que los hombres son mejores para las mate-
máticas que las mujeres. Cuando ellas son exi-
tosas en esta disciplina, el éxito es atribuido 
al esfuerzo y al trabajo arduo, y no al talento 
y la habilidad (Piatek-Jimenez, 2008), como sí 
sucede en el caso de los hombres.

En el estudio de Mendick (2005) se puede 
observar que existe una tensión en las mujeres 
que estudian matemáticas porque visualizan 
este campo de actividad como masculino y 
al mismo tiempo quieren ser consideradas 
como “femeninas”. En el mismo estudio se 
puede ver cómo en ocasiones se explota el 
estatus que tienen las matemáticas como si-
nónimo de inteligencia, para que quienes 
ejercen esa profesión se sientan con poder so-
bre los demás. En efecto, obtener buenas ca-
lificaciones en matemáticas otorga ese poder, 
lo cual resulta atractivo para las mujeres que 
destacan por sus habilidades en ese campo y 
que buscan ser reconocidas en su condición 
de mujeres.

Estudios como el de Cerinsek et al. (2013) 
muestran que las mujeres se interesan más 
en carreras que ofrecen oportunidades de 
relaciones interpersonales, como ayudar a las 
personas y contribuir a la sociedad, por lo que 
las carreras relacionadas con las matemáticas 
se les hacen menos atractivas, ya que no in-
cluyen este componente. Cerinsek et al. (2013) 
sostienen también que las mujeres que se com-
prometieron con estudios STEM se sintieron 
atraídas por las características racionales, de 
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carencia de emociones, que corresponden jus-
tamente a los aspectos analíticos de la ciencia, 
los cuales usualmente son asociados con lo 
masculino; es decir, las mujeres que estudian 
ese tipo de carreras lo hacen porque les atraen 
esas características, y no a pesar de ellas.

Importancia de las matemáticas  
en su vida profesional
Pedersen (2013) encontró que el valor de utili-
dad que las estudiantes le asignan a las mate-
máticas para sus futuros estudios es la prin-
cipal razón por la cual deciden escoger esos 
cursos. La expectativa de éxito y el interés 
por las matemáticas son factores importantes 
para aquellos estudiantes que han decidido 
estudiar carreras STEM.

Cerinsek et al. (2013) afirman que algunas 
mujeres consideran un futuro en matemáticas 
porque ven en éstas oportunidades de desa-
rrollo personal, de obtener mejores ingresos y 
tener un trabajo seguro en el futuro.

Identidad

Investigadores de una gran variedad de ramas 
de las ciencias humanas y sociales consideran 
que el concepto de identidad es una importan-
te herramienta analítica para la comprensión 
del ser humano y de la sociedad; es decir, la en-
cuentran útil para explicar por qué distintos 
individuos actúan de manera diferente ante 
una misma situación. Debido a lo anterior, en 
esta sección se abordará el concepto de iden-
tidad en el caso del aprendiz de matemáticas, 
para ver si este elemento teórico es útil para ex-
plicar por qué algunas mujeres deciden estu-
diar matemáticas como carrera universitaria.

Sobre el concepto de identidad
Anderson afirma que la identidad es “la ma-
nera en la que nos definimos nosotros y como 
otros nos definen… incluye nuestra percep-
ción de nuestras experiencias con los demás, 
así como nuestras aspiraciones” (2007: 7, tra-
ducción propia).

Por otra parte, Gee define a la identidad 
como “el ‘tipo de persona’ con el que uno es 
identificado en un momento y lugar dado, y 
que puede cambiar de un momento a otro en 
la interacción, y de un contexto a otro” (2001: 
99, traducción propia). Además de definir el 
concepto de identidad, el mismo autor men-
ciona que una manera de observar a la iden-
tidad es mediante la relación entre identidad 
y discurso, ya que la identidad constituye un 
rasgo individual que se determina por el dis-
curso o diálogo de las demás personas, las 
cuales tratan, interactúan y hablan acerca del 
individuo de acuerdo a ese rasgo.

De las definiciones mencionadas es im-
portante destacar que la identidad es elabo-
rada por el ser humano de manera colectiva 
y social. Otra característica de la identidad es 
que se encuentra en constante cambio, es ma-
leable y dinámica, es decir, se crea constante-
mente y se recrea con las interacciones entre 
las personas (Sfard y Pruzak, 2005).

Con la aportación de los autores ante-
riores, para los propósitos de este trabajo se 
utilizará el concepto de identidad de manera 
general, como aquello que en determinado 
momento y situación creemos que somos y 
podemos hacer, sin embargo, lo que creemos 
que somos y podemos hacer se define de ma-
nera colectiva, con base en nuestras interac-
ciones con las demás personas y las percep-
ciones que éstas tengan de nosotros.

Identidad como aprendiz de matemáticas
Se ha dado una definición de identidad de 
manera general, sin embargo, el principal in-
terés de este término son sus implicaciones en 
el ámbito educativo, y más aún, en el aprendi-
zaje de las matemáticas y en la identidad ma-
temática que las personas construyen durante 
su formación académica.

En general, el aprendizaje ocurre a través 
de la participación social. Dicha participación 
no son sólo los pensamientos y acciones, sino 
también la pertenencia a una comunidad. Las 
distintas maneras en las cuales los aprendices 
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comparten y participan en sus clases les crean 
una identidad como tales (Anderson, 2007; 
Gee, 2001).

Las instituciones académicas también 
juegan un rol importante en la formación de 
la identidad como estudiantes. Las califica-
ciones, resultados de exámenes, diplomas y 
demás instrumentos de evaluación y desem-
peño institucional modifican la manera en la 
que los estudiantes se observan como apren-
dices, así como la manera en la que sus fami-
liares, maestros y compañeros los observan 
(Sfard y Pruzak, 2005).

En particular, aprender matemáticas invo-
lucra el desarrollo de la identidad de cada es-
tudiante como miembro de una comunidad o 
clase de matemáticas. Las características men-
cionadas en los párrafos anteriores también se 
encuentran presentes en la identidad como 
aprendiz de matemáticas, la cual Anderson 
(2007: 8) resume de la siguiente manera:

Mientras los estudiantes se mueven a través 
de la escuela, llegan a aprender quiénes son 
como aprendices de matemáticas a través de 
sus experiencias en las clases de esta mate-
ria, en las interacciones con los maestros, 
padres y compañeros, y en relación a sus fu-
turos previstos (traducción propia).

Por lo tanto, los estudiantes de matemáti-
cas no sólo necesitan desarrollar conceptos y 
habilidades matemáticas, sino también deben 
participar dentro de las comunidades de la dis-
ciplina, de tal manera que se vean a sí mismos 
—y sean vistos por otros— como miembros 
valiosos de esa comunidad. El reconocimien-
to al trabajo matemático de las estudiantes en 
el aula, así como el favorecer un sentimiento 
de pertenencia a la comunidad que se crea en 
la clase de matemáticas, han sido identificados 
como elementos clave para que las mujeres 
formen identidades positivas como estudian-
tes de esa disciplina (Darragh, 2013).

Es importante notar que las identidades 
que construyen las mujeres como estudiantes 

de matemáticas no están exentas de influen-
cias y tensiones externas a la escuela prove-
nientes del contexto familiar, social y cultural 
en el que se desenvuelven; algunas veces, in-
cluso, estas influencias las alejan del estudio 
de carreras con fuerte contenido matemático. 
Por ejemplo, en un estudio desarrollado en 
México para explorar la relación entre cons-
trucción de identidad y desempeño exitoso en 
matemáticas por parte de mujeres estudian-
tes, Rodríguez y Ursini señalan que:

Las estudiantes más exitosas en matemá-
ticas son aquéllas que crecen en ambientes 
donde se promueve con mayor frecuencia 
la equidad de género, en familias donde se 
fomenta el desarrollo de habilidades, cono-
cimientos, capacidades, valores y afectivi-
dad de la misma forma en mujeres que en 
hombres (2014: 1554).

Por su parte, el estudio de Black y Williams 
(2013) muestra claramente cómo Mary, una 
joven estudiante musulmana, se debate entre 
seguir sus aspiraciones de estudiar una carre-
ra relacionada con matemáticas —en este caso 
ingeniería— o limitar esas aspiraciones profe-
sionales para comportarse como una “buena 
musulmana”, cumpliendo con los deberes 
domésticos y familiares impuestos por el con-
texto social y cultural en el que vive.

Justificación del concepto  
de identidad en esta investigación
La importancia de hablar sobre identidad es 
su función como herramienta analítica que 
sirve para explicar y entender el comporta-
miento de los individuos en un contexto dado.

Sfard y Pruzak (2005: 16) definen a la iden-
tidad como “una colección de historias acerca 
de las personas” (traducción propia). En la si-
guiente sección se explicará el proceso de re-
colección de información que se llevó a cabo 
para la investigación que dio lugar al presen-
te artículo. La realización de entrevistas se-
miestructuradas como método para obtener 
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narrativas concuerda con las posturas teóri-
cas que sugieren que a través de aquéllas se ac-
cede a la identidad de las personas (Gee, 2001), 
e incluso con posturas más radicales como la 
de Sfard y Pruzak (2005), quienes afirman que 
las narrativas son la identidad misma.

Es importante tomar en cuenta que los 
conceptos que se han tratado de identidad 
en general, y de identidad como aprendiz de 
matemáticas en particular, pueden ser usados 
como una importante herramienta teórica; 
es por ello que en la sección de discusión se 
hará uso de ella para proporcionar una posi-
ble explicación del por qué, y de qué manera, 
algunas mujeres veracruzanas han formado 
una identidad sólida como buenas aprendices 
de matemáticas, y cómo esto las ha llevado a 
estudiar matemáticas en el nivel superior.

Método

Esta investigación se realizó en la Facultad de 
Matemáticas de la Universidad Veracruzana 
(UV) durante el mes de septiembre de 2014. 
La muestra se conformó por 20 mujeres estu-
diantes de la licenciatura en Matemáticas de 
esa Universidad. Las estudiantes participaron 
de forma voluntaria; previamente se les infor-
mó que la información sería anónima. Las en-
trevistadas tenían diferentes grados de avance 
en sus estudios: cinco eran de noveno semes-
tre, cinco de séptimo, tres de quinto, una de 
cuarto, tres de tercero y tres de primero; sus 
edades oscilaban entre 18 y 23 años. Todas las 
participantes eran de origen veracruzano, con 
residencia en la ciudad de Xalapa, y pertene-
cían a un estrato socioeconómico similar (cla-
se media).

Recolección y registro de datos
Este trabajo de investigación es un estudio 
cualitativo en el que la recolección de infor-
mación se realizó a través de entrevistas semi-
estructuradas con el apoyo de un instrumen-
to guía, diseñado y probado con anterioridad 
como parte del proyecto de investigación 

“Factores que favorecen la elección de las 
matemáticas como profesión entre mujeres 
mexicanas” (para más detalles sobre el diseño 
de este instrumento véase Sánchez et al., 2013). 
La guía para la entrevista contiene 17 pregun-
tas abiertas que tienen la función de detonar 
narrativas relacionadas con las actividades y 
experiencias que motivaron a las mujeres a 
estudiar matemáticas.

Durante las entrevistas, las participantes 
compartieron algunas experiencias relaciona-
das con las matemáticas, sus creencias sobre 
éstas y sus futuros planes con la carrera. Cada 
entrevista tuvo una duración de entre cinco 
y ocho minutos y fue audio-grabada para su 
posterior análisis.

Análisis de los datos
El análisis de las entrevistas se enfocó en loca-
lizar los momentos en los que las estudiantes 
mencionaran experiencias o actividades que 
las motivaron a estudiar matemáticas. Para 
llevar a cabo el análisis se utilizó una tabla 
auxiliar para cada entrevista, diseñada como 
parte del proyecto de la investigación. La tabla 
auxiliar contiene hipótesis, encontradas en la 
literatura y en el proyecto de investigación, de 
las posibles causas por las cuales las mujeres 
deciden estudiar matemáticas.

Con el fin de incrementar la confiabilidad 
de los resultados, las audiograbaciones de las 
entrevistas fueron distribuidas y analizadas 
de manera independiente por los autores de 
este artículo. Para el análisis de cada entre-
vista se transcribieron, a su tabla auxiliar co-
rrespondiente, los extractos en los cuales se 
encontraba alguna de las hipótesis de la tabla; 
en caso de que fuese requerido, se agregaban 
nuevas hipótesis a partir de la información 
proporcionada en la grabación.

Tras efectuar el análisis de forma indi-
vidual, se realizaron reuniones con el fin de 
llegar a una triangulación de investigadores 
(Bikner-Ahsbahs et al., 2015); de esta mane-
ra se realizó la comparación de los análisis, 
y en caso de existir una discrepancia, ésta 
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se discutía explícitamente hasta alcanzar 
un consenso sobre la interpretación de los 
datos.

Es importante mencionar que las entre-
vistas iniciaban con la interrogante ¿puedes 
mencionar una o más experiencias o activi-
dades de tu pasado que te hayan influenciado 
para elegir esta carrera? Las respuestas a esta 
pregunta fueron tomadas como los factores 
principales por los cuales las entrevistadas 
decidían estudiar matemáticas; sin embargo, 
en las narrativas se encontraron otros fac-
tores, circunstancias y causas que también 
jugaron un papel importante, es por ello que 
para contestar a la pregunta de investigación 
se tomaron los factores principales y otros 
que aportan una imagen más completa de la 
respuesta.

Resultados

Como ya se ha dicho, el propósito de esta 
investigación fue identificar los factores que 
motivaron a las estudiantes de la región vera-
cruzana a elegir como carrera universitaria la 
licenciatura en matemáticas. Tras el análisis 
de los datos, los factores encontrados fueron 
clasificados en 11 categorías: se dieron cuenta 
de que eran buenas en matemáticas; influen-
cia de familiares; concursos de matemáticas; 
influencia de sus profesores; aplicaciones de 
las matemáticas; destacar entre sus compa-
ñeros; gusto por las matemáticas; factores 
económicos; buscan ayudar a la sociedad; in-
fluenciadas por otras materias; y localización 
de la universidad. La frecuencia de cada cate-
goría se muestra en la Gráfica 1.
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Grá�ca 1. Principales factores que motivaron a estudiar matemáticas 
a las estudiantes de la Universidad Veracruzana que participaron en este estudio

Como se puede observar, los principa-
les factores que dan respuesta a la pregunta 
de investigación de este trabajo son: se die-
ron cuenta que eran buenas en matemáticas; 
gusto por las matemáticas; e influencia de sus 
profesores. A continuación se explicará cada 
uno de estos factores y se ilustrarán con ex-
tractos de las entrevistas.

Se dieron cuenta que  
eran buenas en matemáticas
El principal factor es que en algún momento 
de sus vidas las entrevistadas descubrieron 
que tenían cierta facilidad para las matemá-
ticas, es decir, ellas se dieron cuenta que eran 
buenas en matemáticas. De las 20 entrevista-
das, 18 dijeron que habían obtenido buenas 
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calificaciones en matemáticas en su vida aca-
démica antes de entrar a la licenciatura, y al-
gunas de ellas se dieron cuenta de que eran 
buenas en matemáticas a partir de sus califi-
caciones. Para ejemplificar se presenta la si-
guiente transcripción:

Minuto 1:26
Investigador: “¿Cómo te diste cuenta de 

que se te facilitaban las mate-
máticas?”.

Estudiante 8: “Pues con las calificaciones”.
Investigador: “¿Siempre tuviste buenas cali-

ficaciones en matemáticas?”.
Estudiante 8: “Sí, siempre”.

En algunas ocasiones las estudiantes se 
daban cuenta o confirmaban sus habilidades 
cuando sus profesores les decían explícita-
mente que eran buenas en matemáticas:

Minuto 3:47
Estudiante 17: “…el primer profesor que me 

dijo fue un maestro de física, 
bueno me daba física, no sé 
ingeniero en qué era, pero éste 
me daba física, ese maestro 
me, me decía… también una 
maestra luego, este que me 
daba que, este… ¡ay no recuer-
do! Creo que geometría, algo 
así. Me dijeron ellos que… 
pues tenía las aptitudes”.

Algunas mujeres mencionaron que gra-
cias a la invitación o participación en concur-
sos de matemáticas se percataron de sus capa-
cidades y habilidades matemáticas:

Minuto 0:56
Investigador: “¿Cuándo te diste cuenta que 

se te facilitaban las matemá-
ticas?”.

Estudiante 2: “En la secundaria… fue cuan-
do empecé los concursos”.

En las entrevistas surgieron narrativas en 
las cuales las mujeres contaron experiencias vi-
vidas dentro de sus salones de clases: momen-
tos en los que resolvían algún ejercicio o cuan-
do algún compañero se acercaba a ellas para 
pedirles su ayuda. Esto fomentó —y corrobo-
ró— la idea de que eran buenas en matemáticas:

Minuto 1:47
Estudiante 7: “Mis compañeros por ejem-

plo, siempre me buscaban 
para que yo les explicara 
algunas cosas que no enten-
dían, entonces como que si 
ehh si me distinguía un po-
quito, ¿no? Hacia los demás 
siempre”.

Las entrevistadas afirmaron que no les 
costaba trabajo resolver los ejercicios de ma-
temáticas que les planteaban o que les era fácil 
entender los temas que veían, es decir, recono-
cían sus habilidades. La siguiente transcrip-
ción sirve de ejemplo a lo anterior:

Minuto 1:02
Investigador: “¿Cómo te diste cuenta que 

se te facilitaban las matemá-
ticas?”.

Estudiante 10: “Pues porque siempre, pues 
era más, se me hacía muy fá-
cil o sea resolver ejercicios o 
entenderle a algo, o sea si fal-
taba a alguna clase y después 
me decían ‘vimos esto’ y ya 
me enseñaban y como que ya 
rápido le entendía”.

Gusto por las matemáticas
El siguiente factor de mayor importancia que 
dijeron las mujeres entrevistadas fue el gusto 
por las matemáticas, el cual se encontró en 16 
de los 20 datos analizados.

Las entrevistadas declararon su gusto por 
las matemáticas debido a que éstas las hacían 
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pensar, razonar y esforzarse; como se puede 
ver en este extracto:

Minuto 0:41
Estudiante 9: “Es que es algo que no es de 

aprenderse o de memorizar, 
sino hay algo que es practicar 
y de razonar, mucho razo-
nar”.

Otra razón por la cual algunas de las entre-
vistadas declararon su gusto por las matemáti-
cas fue por la exactitud de éstas, por ejemplo:

Minuto 0:34
Investigador: “¿Siempre te han gustado las 

matemáticas?”.
Estudiante 12: “Sí, desde…”.
Investigador: “¿Por qué?”.
Estudiante 12: “Pues porque, una, se me 

facilitaban y la otra, se me 
hacían muy interesantes, era 
muy exacta entonces lo que 
resultaba es que era verdad, 
entonces pues…”.

Algunas estudiantes declararon su gusto 
por las matemáticas a partir de los temas vis-
tos en clase:

Minuto 0:15
Estudiante 9: “En la prepa, en quinto, este, 

un maestro nos encargó re-
solver una ecuación o un 
problema que teníamos, en-
tonces como que me intere-
só que había varios métodos 
para llegar a esa misma solu-
ción, entonces ahí fue donde 
me motivé a estudiar mate-
máticas”.

Hubo mujeres que mencionaron su gusto 
por las matemáticas al verla como una mate-
ria práctica, en ocasiones contrastándola con 
materias teóricas:

Minuto 0:56
Estudiante 1: “La materia como que era, 

ahh, la más práctica, no me 
gustaba mucho leer o ser teó-
rica, me gustaba más la prác-
tica”.

Influencia de sus profesores
El tercer factor de mayor importancia men-
cionado por las entrevistadas fue la influen-
cia que tuvieron sus profesores (no siem-
pre de matemáticas, aunque sí la mayoría 
de las veces), para decidirse a estudiar la 
Licenciatura en Matemáticas. Destacaron la 
forma de enseñar de sus profesores, la ma-
nera en la que ellos se expresaban acerca de 
las matemáticas, cuando éstos las alentaban 
a seguir una carrera en matemáticas, entre 
otras.

Las alumnas entrevistadas destacan las 
diversas formas en las que sus profesores im-
partían sus clases y cómo de esa manera ellas 
se sentían motivadas o atraídas hacia las ma-
temáticas. Decir que las clases eran dinámicas 
resultó una de las características con mayor 
predominancia:

Minuto 0:30
Investigador: “¿Qué te gustaba de las clases 

que impartía?”.
Estudiante 4: “Ahh, las hacía como muy di-

námicas…”.
Investigador: “¿Dinámicas en qué senti-

do?”.
Estudiante 4: “Bueno recuerdo una oca-

sión donde nos puso, este, 
a buscar como objetos, y si 
los encontrábamos tenía-
mos derecho a contestar una 
pregunta de matemáticas. 
Como que nos ponía juegos. 
Y luego para aprender, por 
ejem…, este, lo de los volú-
menes, y eso nos encargó 
hacer figuras con cartulinas 
y cosas así”.
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Otra particularidad expresada por las en-
trevistadas fue que los profesores las hacían 
reflexionar, pensar de diferente manera:

Minuto 0:21
Estudiante 8: “En la secundaría tenía una 

maestra que me ponía a ha-
cer muchos ejercicios y pues, 
como que me gustaba, así 
como que, ¡ah! Y nos ponía 
también a reflexionar acerca 
de todo, todo lo que tenía-
mos que hacer antes de, de 
que nos resolviera las dudas y 
todo eso, entonces como que 
me empezó a enseñar otro 
tipo de, de forma de aprender 
y de conocer las matemáti-
cas, como que de reflexionar 
y todo eso, entonces, como 
que me llamó la atención y 
pues ya; ahí fue como que mi 
iniciación a, a la decisión”.

En algunos casos las entrevistadas afirma-
ron que sus profesores les decían que podían 
perseguir una carrera en matemáticas, tal 
como se puede ver en el siguiente ejemplo:

Minuto 3:42
Estudiante 7: “En la prepa, después de este 

maestro que se tuvo que ir y 
nos dejó solitos, llegó otra 
maestra y ella sí me decía: ‘oye 
¿por qué no estudias mate-
máticas?, veo que eres buena’, 
dice, ‘entonces sí te iría bien’. 
Entonces eh fue gracias a ella 
que empecé a considerar se-
riamente, este, pues estudiar 
matemáticas, porque con el 
otro maestro pues decía no 
es que sí muy padre, sí estaría 
padre irme a la facultad pero 
no lo veía así como algo que 

pudiera pasar, y ya cuando 
esta maestra me dijo: ‘oye 
¿por qué no te metes?’, dice: 
‘yo creo que sí harías un buen 
papel’, fue cuando dije, bue-
no pues, ¿por qué no lo em-
piezo a considerar?, entonces 
yo creo que esa fue la…”.

Cuando los profesores se mostraban en-
tusiastas, les contaban historias acerca de las 
matemáticas o las describían positivamente, 
las entrevistadas se motivaban y en ocasiones 
hasta se contagiaban de ese entusiasmo:

Minuto 0:15
Estudiante 7: “En la prepa tuve un maestro 

excelente de matemáticas, 
él era egresado de aquí de 
la licenciatura, y entonces 
pues cada explicación que 
nos daba siempre trataba de 
relacionarla con otras mate-
rias y estaba apasionado por 
las matemáticas, entonces 
yo creo que me contagió un 
poco de eso”.

Una última característica, que se podrá 
observar en el extracto siguiente, es cuando 
las entrevistadas se sintieron influenciadas 
por su profesor debido a que lo percibían 
como una persona preparada para impartir 
sus clases:

Minuto 1:18
Estudiante 5: “Su forma de enseñar como 

que era muy precisa, muy 
estilo aquí ¿no?, pues de que 
él tiene su formación de ma-
temático, entonces como que 
me gustaba que fuera orde-
nado y supiera qué era lo que 
estaba hablando ¿no?, estaba 
padre”.
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Discusión

Comparación con la literatura
Los resultados expuestos en la sección ante-
rior son factores similares a los reportados 
en la literatura y previamente expuestos en la 
primera sección; por ejemplo, Cerinsek et al. 
(2013) han reportado que los buenos profeso-
res son personas que ejercen una influencia 
significativa en las mujeres que eligen carreras 
STEM, lo cual resultó ser el tercer factor de ma-
yor influencia para las mujeres veracruzanas.

Otra de las similitudes de este estudio 
con la literatura se aprecia con el trabajo de 
Pedersen (2013), en el cual se menciona que 
el interés que puedan tener las mujeres en 
las matemáticas se ve beneficiado cuando 
los problemas presentan la oportunidad 
de soluciones creativas, así como la utiliza-
ción de material didáctico. Por ejemplo, en 
el factor influencia de sus profesores, las en-
trevistadas señalaban clases dinámicas, las 
cuales en ocasiones involucraban material 
didáctico.

Algunos investigadores han notado que 
ver a las matemáticas como un reto, como 
sinónimo de inteligencia, como algo que re-
quiere un mayor razonamiento, les resulta 
atractivo a algunas mujeres (véase, por ejem-
plo, Mendick, 2005). En algunos de los datos 
obtenidos se presentaron similitudes con lo 
anterior, como el gusto que declararon algu-
nas entrevistadas por la forma de pensar que 
conllevan las matemáticas.

Un resultado encontrado en la investi-
gación —y que en la literatura revisada sólo 
se menciona en el trabajo de Cerinsek et al. 
(2013)— fueron los concursos y olimpiadas de 
matemáticas. Aun cuando sólo cuatro de las 
mujeres entrevistadas destacaron los concur-
sos de matemáticas como principales factores 
para elegir la licenciatura en Matemáticas, 
una mayor cantidad de entrevistadas mencio-
naron los concursos.

Los concursos hacen que las estudian-
tes se sientan motivadas y atraídas hacia las 

matemáticas, y que reafirmen sus capacidades 
y habilidades en ese campo; no se trata nece-
sariamente de concursos oficiales, pues aun 
cuando sólo fueran organizados por el profe-
sor dentro del salón de clases, éstos repercu-
tieron en su identidad:

Minuto 0:25
Investigador: “¿Qué hacía la maestra en sus 

clases para que te motivara?”.
Estudiante 1: “Mmm hacía como concur-

sos en los exámenes, los que 
estuvieran más alto se senta-
ban en cierto lugar”.

Minuto 0:07
Investigador: “¿Recuerdas una o más expe-

riencias o actividades de tu 
pasado que hayan influen-
ciado tu decisión de estudiar 
matemáticas?”.

Estudiante 2: “Participar en concursos de 
conocimientos y olimpiadas 
de matemáticas”.

Un rasgo que no fue encontrado en la li-
teratura, y que surgió en esta investigación, 
es que las entrevistadas aclaraban cuando sus 
profesores eran licenciados en Matemáticas; 
esto pareciera ser importante para ellas, dado 
que fue una característica que mencionaron 
espontáneamente. Lo anterior puede sugerir 
que quizás este hecho influenciaba la mane-
ra en la que sus estudiantes las percibían, así 
como la formación en dicha disciplina. Las 
siguientes transcripciones son algunos ejem-
plos de lo mencionado:

Minuto 0:17
Estudiante 3: “Recuerdo que tenía un pro-

fesor que había sido licen-
ciado en matemáticas y no 
sé, me llamó mucho la aten-
ción”.

Minuto 0:15
Estudiante 11: “…tuve un maestro de ma-

temáticas que salió de aquí 
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de la facultad y las clases que 
impartía en la prepa eran di-
ferentes”.

Uso del concepto de identidad
El concepto de identidad sirve para explicar 
y entender el comportamiento de los indivi-
duos en un contexto dado. A continuación se 
hará uso del concepto para proporcionar una 
posible explicación del por qué y de qué ma-
nera algunas mujeres veracruzanas han for-
mado una identidad como buenas aprendices 
de matemáticas.

En la sección de resultados se vio que el 
principal factor que motivó a las entrevistadas 
a elegir matemáticas como carrera universita-
ria fue percatarse de que eran buenas en esa 
materia, a partir de sus experiencias en clase, 
por la participación en concursos y olimpia-
das de matemáticas, por las calificaciones ob-
tenidas en esa materia o porque sus profesores 
se los decían. Lo anterior ejemplifica cómo lo 
que creemos que somos y podemos hacer, es 
decir, nuestra identidad, se define de manera 
colectiva, con base en nuestras interacciones 
con las demás personas y las percepciones que 
éstas tengan de nosotros.

La retroalimentación a las estudiantes por 
parte de sus profesores influye en cómo éstas 
se perciben (Anderson, 2007). En este estu-
dio frases como: “la maestra dijo que tenía 
habilidades para ello”; “me dijeron ellos [los 
maestros] que, este… que pues tenía las apti-
tudes”; “la maestra vio que teníamos, a los que 
teníamos capacidad nos invitó [a concursos 
de matemáticas]”, son ejemplos de la retroa-
limentación que algunas de las entrevistadas 
recibieron por parte de sus profesores, y de 
cómo influyeron en crear en ellas una identi-
dad como buenas aprendices de matemáticas.

Además de la influencia que tienen los 
profesores en la formación de la identidad, los 
resultados en exámenes y calificaciones tam-
bién juegan un rol significativo en ésta (Sfard 
y Pruzak, 2005), por ello es importante re-
cordar que en 90 por ciento de las entrevistas 

analizadas, las mujeres dijeron haber tenido 
buenas calificaciones en matemáticas. Esta es 
una forma en la que no sólo ellas se dan cuen-
ta y confirman que son buenas en matemáti-
cas, sino también sus familiares, maestros y 
compañeros.

Los concursos también pueden resultar 
un factor importante en la formación de la 
identidad como buenos aprendices de ma-
temáticas. Algunas de las entrevistadas eran 
elegidas de entre el resto de sus compañeros 
para participar en los concursos de matemá-
ticas debido a sus habilidades, inteligencia o 
aptitudes (palabras que ellas mencionaron en 
las entrevistas); esto no sólo contribuyó a con-
firmar que eran estudiantes capaces, sino que 
además las hizo sentirse diferentes o especia-
les por tener cualidades que no todos tienen.

La mayoría de las entrevistadas mencionó 
haber apoyado a sus compañeros con tareas, 
ejercicios y explicaciones en algún momento. 
Esto quiere decir que sus compañeros eran 
conscientes de las habilidades que poseían las 
entrevistadas, lo cual las hacía ver como miem-
bros valiosos de su comunidad. Los compañe-
ros de clase resultan de suma importancia en 
la formación de la “identidad-discurso” (Gee, 
2001), puesto que el conjunto de situaciones 
mencionadas ocasionaron que ellos hablaran 
e interactuaran con las entrevistadas de ma-
nera acorde con el rasgo de tener habilidades 
o ser buenas para las matemáticas. Aunado a 
ello, la percepción de sus compañeros hacía 
que las estudiantes se sintieran miembros va-
liosos de su comunidad matemática; ellas po-
dían darse cuenta de cómo las veían sus com-
pañeros y fortalecer su identidad como buenas 
aprendices de esa materia.

Las entrevistadas también reportaron un 
dato que contrasta con todo lo anterior: cuan-
do se les preguntó acerca de qué habían dicho 
sus papás cuando les dijeron que querían 
estudiar matemáticas, y cómo habían reac-
cionado sus amigos, en 8 de las 20 entrevistas 
se mencionó el hecho de que les dijeron que 
estaban locas:
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Minuto 6:00
Investigador: “¿Cómo reaccionaban tus 

amigos cuando les decías 
que querías estudiar mate-
máticas?”.

Estudiante 4: “Pues como siempre, decían 
que estaba loca [risas], sí, de-
cían que estaba loca…”.

Decirles a las entrevistadas que estaban 
locas no fue el único comentario negativo que 
experimentaron algunas de ellas al tomar su 
decisión de estudiar matemáticas; familiares y 
amigos expresaron sus preocupaciones acerca 
del tema laboral cuando les cuestionaron de 
qué iban a trabajar; incluso en ocasiones les 
dijeron que se consideraba a los matemáticos 
como personas incapaces de valerse por sus 
propios medios:

Minuto 4:40
Investigador: “¿Qué opinaron tus papás 

cuando les dijiste que querías 
estudiar matemáticas?”.

Estudiante 7: “Pues mmm, bueno mi papá, 
recuerdo que me dijo que, 
que no iba a tener trabajo, 
que iba a ser muy difícil que 
consiguiera trabajo siendo 
egresada de matemáticas…”.

Los comentarios negativos muestran 
cómo algunos familiares y amigos de las en-
trevistadas asocian a las matemáticas y a las 
personas que se dedican a éstas como indivi-
duos con cierta demencia y bajo poder adqui-
sitivo, lo cual resulta de gran interés para la 
formación de identidad, un concepto que se ha 
venido manejando en este trabajo. Las mujeres 
entrevistadas lograron formar, a través de sus 
experiencias con las matemáticas y de sus inte-
racciones con la sociedad, una identidad como 
buenas aprendices de matemáticas bastante 
consolidada, puesto que a pesar de que algu-
nas recibieron comentarios negativos cuando 
tomaron su decisión, mantuvieron su elección.

Futuras líneas de investigación
Otra línea de investigación que se pudiera 
seguir para abordar temas relacionados con 
el reclutamiento de estudiantes en carreras 
relacionadas con las matemáticas es explorar 
no sólo los factores que las atraen, sino los fac-
tores que las desaniman y repelen, es decir, es-
tudiar de qué manera y cómo las jóvenes que 
se alejan de las matemáticas pudieron haber 
formado una identidad negativa respecto a 
éstas, o una identidad como malas aprendices 
de matemáticas.

Otro futuro trabajo de investigación po-
dría consistir en trasladar este estudio a una 
población masculina, con el fin de contra-
poner resultados y encontrar si los hombres 
presentan factores similares a los externados 
por las mujeres, y de ser así, en qué medida re-
percuten esos factores en hombres y mujeres.

Como se puede apreciar aun hay mucho 
camino por recorrer; se puede realizar una 
gran cantidad de estudios sobre el tema y se-
guir distintas corrientes de investigación.

Recomendaciones
Tras los resultados obtenidos en esta investi-
gación, el estudio permite emitir recomenda-
ciones sobre los mecanismos y prácticas que 
podrían favorecer y promover el estudio de 
las matemáticas en el nivel superior entre las 
jóvenes veracruzanas.

Como se ha visto, los profesores y sus clases 
jugaron un papel de suma importancia para 
que las entrevistadas decidieran escoger la li-
cenciatura en Matemáticas. Una recomenda-
ción sería relacionar los temas de las clases de 
matemáticas con otras materias, así como tam-
bién mostrar las aplicaciones de esta disciplina, 
lo cual podría captar la atención de las estudian-
tes. Ésta puede ser una recomendación impor-
tante dado que algunos autores (por ejemplo 
Pedersen, 2013) han encontrado que las mujeres 
no se sienten atraídas a las matemáticas porque 
las consideran poco útiles y sin importancia.

También se aconseja mostrar la diversi-
dad de formas en las que se puede atacar un 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 151, 2016  |  IISUE-UNAM
L. Carrasco y M. Sánchez  |  Factores que favorecen la elección de las matemáticas como profesión entre mujeres… 137

problema matemático, los diversos caminos 
que se pueden tomar para llegar a la solución. 
Lo anterior no deriva sólo de los resultados de 
este estudio, puesto que Buerk (1982) encontró 
que algunas mujeres se alejan de las matemá-
ticas por sentirlas como una actividad poco 
creativa.

Clases dinámicas es una razón por la cual 
algunas entrevistadas se interesaron o le to-
maron el gusto a las matemáticas; debido a 
esto, una de las propuestas es hacer que las 
clases de matemáticas sean dinámicas. Una 
manera de conseguir lo anterior es utilizar 
material didáctico que sirva para atraer a 
los estudiantes a los temas de esa disciplina. 
Otra forma de crear una dinámica partici-
pativa es a partir de concursos dentro de los 
salones de clases; esta estrategia resultó un 
aliciente para las mujeres entrevistadas.

Que los profesores se encuentren prepa-
rados y con disposición para resolver dudas 
es una recomendación que no sólo se puede 
emitir a aquellos encargados de la enseñanza 
de las matemáticas, sino a todas las personas 
que se dedican a la docencia.

Proporcionar mayor información sobre 
lo que puede hacer un matemático y acerca 
del posible ámbito laboral en el que se puede 

desarrollar pudiera ser una forma de atraer 
a las mujeres a las matemáticas; aunque la 
decisión de las estudiantes entrevistadas no 
cambió cuando sus familiares o amigos les 
decían que no iban a tener trabajo, es posible 
que algunas desistan de estudiar esta discipli-
na como resultado de ese tipo de comentarios.

Conclusión

Basado en el hecho de que el propósito de 
esta investigación fue identificar los factores 
que motivaron a mujeres estudiantes de la li-
cenciatura en Matemáticas de la Universidad 
Veracruzana a elegir esta carrera, se argumen-
ta que ellas construyeron una sólida identidad 
como buenas aprendices de matemáticas y 
que, como afirman los teóricos, esta identidad 
no la construyeron solas, sino con la partici-
pación de sus profesores, compañeros y fami-
liares; cabe mencionar también el importante 
papel que tienen los concursos, las calificacio-
nes y los demás factores señalados a lo largo 
de este trabajo.

Una vez que la identidad se ha construido, 
elegir estudiar matemáticas parece una opción 
natural, aun cuando existan algunos comenta-
rios negativos por parte de familiares y amigos.
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Ética profesional en el profesorado de educación 
secundaria de la Comunidad Valenciana
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El artículo deriva del proyecto “Innovación educativa y formación del 
profesorado de educación secundaria” de la Universidad Católica de 
Valencia San Vicente Mártir. El principal objetivo es el diagnóstico de las 
competencias docentes que utiliza en su trabajo cotidiano una muestra 
de los profesores de educación secundaria de la Comunidad Valenciana 
en España. Se presenta la percepción que tienen sobre su ética profesional 
en cuatro dimensiones: conflictos y dilemas éticos, deontología, identi-
dad profesional y competencias éticas. La metodología empleada es la 
construcción y aplicación de una escala de actitudes basada en la teoría 
de la acción razonada de Ajzen y Fishbein (1980). Entre las conclusiones 
está la elevada autopercepción que tiene el profesorado en torno a su ética 
profesional, y su preocupación por la relación con los alumnos y su labor 
educativa en las aulas, lo que deja en un nivel secundario su papel social.

This paper derives from the project “Educational innovation and teacher 
training for secondary education” by the Universidad Católica de Valencia 
San Vicente Mártir. Its main objective is to diagnose the skills that teachers 
use in their daily work using a sample of secondary school teachers from the 
Autonomous Community of Valencia in Spain. It presents their perceptions 
of their professional ethics in four dimensions: conflicts and ethical dilem-
mas, deontology, professional identity and ethical skills. The methodology 
employed is the construction and application of a scale of attitudes based 
on the theory of reasoned action of Ajzen and Fishbein (1980). Among the 
findings is the high level of self-awareness among teachers with regard to 
their professional ethics, and their concern with their relationship with the 
students and their educational work in the classroom, leaving their social 
role at a secondary level. 
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Rafaela García López 
In memoriam

Introducción1

La educación secundaria obligatoria en España  
comprende los estudios básicos de los alum-
nos de 12 a 16 años. Es una continuación de 
la educación primaria y suele ser impartida 
en institutos, por docentes —licenciados y 
graduados con una formación específica pe-
dagógica— a diferencia de los docentes de 
educación primaria, que tienen la titulación 
de maestro.

La formación del profesorado, y específi-
camente el conocimiento de sus competencias 
necesarias (como son: aprendizajes complejos 
de conocimientos, destrezas, actitudes, valo-
res y comportamientos en contextos diferen-
tes), para el desempeño eficiente y eficaz de la 
profesión docente, es una necesidad de primer 
orden para la formación inicial y permanente 
del profesorado de educación secundaria, 
de acuerdo a la Ley Orgánica para la Mejora 
de la Calidad Educativa (LOMCE) de España, 
a las Órdenes Ministeriales ECI/3854/2007, 
ECI/3857/2007, ECI/3858/2007, y a la literatura 
de la investigación nacional e internacional.

El proyecto de investigación tiene como 
objetivo central el diagnóstico de las com-
petencias docentes que se atribuye el propio 
profesorado de educación secundaria de la 
Comunidad Valenciana.

La elección del profesorado de este nivel 
de enseñanza se debe a la especial dificultad 
de los retos y problemas con los que tiene que 
enfrentarse: a) la existencia de un alumnado 
cada vez más diverso en culturas y ritmos en 
la adquisición de aprendizajes; b) la especial 
situación psicosocial en la construcción de 
su identidad personal; c) el bajo rendimiento 
detectado, en comparación con otros paí-
ses de la Organización para la Cooperación 
y Desarrollo Económicos (OCDE), según las 

evaluaciones internacionales, tales como el 
Programa PISA (Programme for International 
Student Assessment); d) el aumento de la 
conflictividad en las aulas, tal y como plan-
tea el Plan de Prevención de la Violencia y 
Promoción de la Convivencia Escolar en la 
Comunidad Valenciana (PREVI); e) el malestar 
detectado en amplios sectores del profesorado 
y la prejubilación del personal docente de este 
nivel; f) el incremento de la educación obligato-
ria hasta los 16 años de edad con carácter inclu-
sivo y generalizado a toda la población (cuatro 
cursos pertenecen a la educación secundaria); 
y g) la tendencia de las políticas educativas de 
la Unión Europea hacia la ampliación de la 
edad de escolarización en secundaria a través 
de variadas fórmulas de formación profesional 
o incremento de los años de bachillerato, se-
gún los informes anuales del Programa de las 
Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD).

Como parte de la investigación nos cen-
tramos, en este artículo, en la percepción que 
tiene el profesorado de educación secundaria 
de la Comunidad Valenciana sobre su ética 
profesional, distribuida en función de cua-
tro dimensiones: conflictos y dilemas éticos, 
deontología, identidad profesional y compe-
tencias éticas.

Con el fin de conocer las actitudes del suje-
to de la investigación, se construyó una escala 
de actitudes según la teoría de acción razona-
da de Ajzen y Fishbein (1980), que se aplicó a 
una muestra representativa y estratificada de 
la Comunidad Valenciana. Los datos se ana-
lizaron a través de diversos procedimientos 
estadísticos.

Consideraciones acerca  
de la importancia de la ética 
profesional docente

Si nos planteásemos la necesidad de una ética 
profesional docente veríamos que son muchos 

 1 Este artículo forma parte del proyecto “Innovación educativa y formación del profesorado de educación secun-
daria” que se lleva a cabo en la Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir, coordinado por Roberto 
Sanz como investigador principal. Participan los siguientes académicos: Gabriel Martínez, Aurelio González, 
Remedios Moril, Julio Nando, Joaquín López, Germán Martín y José Mula.
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los escritos e investigaciones que reafirman 
esta idea. Informes de carácter internacional 
(Delors, 1996; OCDE, 2005, 2009; UNESCO, 2013) 
y de España (Marchesi y Monguilot, 2001; 
Pérez-Díaz, 2013) ponen el acento en la im-
portancia de una adecuada formación ética 
del profesorado para su correcto desempeño 
profesional.

Concordamos con Altarejos (2003: 9 y 93) 
en que “no se trata sólo de saber —como profe-
sional— qué debo hacer y cómo debo obrar: se 
trata también de saber quién soy por dedicar-
me a este oficio y no a otro”. El autor se decanta 
en “la dicotomía entre el saber y el saber ético, 
por la segunda, aun siendo consciente de la his-
tórica primacía de la primera sobre la segunda”.

En ese mismo sentido, la Fundación 
Europea Sociedad y Educación establece la 
necesidad de aumentar la formación de los do-
centes con respecto a su “saber teórico, técnico 
y ético” (Naval, 2013: 125) para poder dar res-
puesta a los grandes desafíos de la educación 
en el siglo XXI. El docente de hoy, a diferencia 
del de otros momentos históricos, más in-
fluenciados por tendencias de corte positivis-
ta, debe convertirse en un verdadero “maestro 
de humanidad” (Ibáñez-Martín, 2013).

Lejos debería quedar la imagen del docente 
como un mero reproductor —trasmisor— de 
conocimientos, para acercarse a la figura del 
mediador, del guía y orientador, con el obje-
tivo de conectar “el quehacer docente con la 
ambición de contribuir a hacer posible una 
sociedad más humana, equitativa y democrá-
tica” (Escudero, 2011: 97). No olvidemos, como 
nos recuerda Ibáñez-Martín (2010: 17), que “el 
profesor, necesariamente, tiene una influencia 
moral sobre los estudiantes, [y] que la escuela 
no puede desentenderse de la tarea de promo-
ver una educación ética”. Así pues, la escuela 
debe convertirse en un verdadero agente al 
servicio de la sociedad, donde además de dotar 
de conocimientos a sus estudiantes, aporte a su 
formación personal, ética, social y cívica. “No 
sólo contribuye al crecimiento intelectual de 
sus alumnos, sino a la vez educa y eleva su nivel 

vital y personal. Enseñar es hoy una parte im-
portante de la tarea de educar. Educar es siem-
pre, a la vez que cualquier aspecto por pequeño 
que sea, enseñar a vivir” (Hortal, 2000: 3).

Y, en todo este proceso, la figura principal 
es el docente. Marchesi (2008: 31), en ese senti-
do, recoge la siguiente afirmación del filósofo 
Wilfred Carr:

La educación supone mucho más que un 
conjunto de habilidades técnicas: requie-
re capacidades para ayudar a los otros a 
que crezcan en sabiduría y discernimiento 
moral, lo que exige comprender a los otros 
como fines en sí mismos. La importancia 
de que los profesores sean capaces de pro-
mover el desarrollo personal y moral de los 
alumnos supone que ellos mismos dispon-
gan de ese saber, y que puedan llegar a ser 
referentes morales de sus alumnos.

Metodología de la investigación

Para el diseño y elaboración de la escala de 
actitudes se utilizó como modelo teórico la 
teoría de la acción razonada (Ajzen y Fishbein, 
1980; Escámez, 1988, 1991; Escámez et al. 2007).

Marco de sustentación de la escala de 
actitudes
Uno de los fundamentos de este modelo teó-
rico es la concepción del hombre como ser ra-
cional, que usa la información para hacer jui-
cios, evaluaciones y tomar decisiones. Tiene la 
capacidad para explicar la interrelación entre 
los factores sociales, cognitivos, afectivos y 
conductuales que intervienen en la formación 
y cambio de actitudes.

A partir de esta consideración del hom-
bre que controla sus impulsos y conductas 
mediante la razón, Fishbein y Ajzen cons-
truyen un modelo tecnológico para la pre-
dicción del cambio de conducta, mediante 
la modificación de las creencias, o base 
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informativa, que subyace a las actitudes y 
normas subjetivas, que condicionan y de-
terminan la intención de conducta y la con-
ducta misma (Escámez, 1991: 527).

Por actitud (Escámez, 1991: 528) se entiende 
“una predisposición aprendida para respon-
der consistentemente de un modo favorable 
o desfavorable con respecto a un objeto social 
dado”. Tiene tres componentes: cognoscitivo, 
afectivo y comportamental. El primero de-
nota conocimiento, opinión, idea, creencias 
o pensamiento en torno al objeto, persona, 
resultado o suceso. El segundo se refiere a los 
sentimientos o evaluación de la persona y el 
tercero trata acerca de la conducta en presen-
cia del objeto, persona, resultado o suceso.

Además del de actitud, en el modelo hay 
otros cuatro conceptos clave: creencia, norma 
subjetiva, intención y conducta. Considera 
también variables externas como son los ras-
gos de personalidad y los referentes culturales.

“Creencia es la categoría que subsume toda 
la información que el sujeto tiene sobre el ob-
jeto de la actitud... Engloba conceptos como 
idea, opinión, información y todo aquello 
que está relacionado con el ámbito del cono-
cimiento” (Escámez, 1991: 528). Existen dos ti-
pos de creencias: conductuales y normativas.

Las primeras se refieren al convencimiento 
que tiene el sujeto, de acuerdo con la infor-
mación que posee, de que realizando una 
determinada conducta obtendrá para él, 
resultados positivos o negativos. Las norma-
tivas se vinculan con el convencimiento que 
tiene el sujeto de que determinadas personas 
o instituciones, importantes para él, esperan 
que realice una determinada conducta. Las 
creencias conductuales dan lugar a las acti-
tudes, y las creencias normativas generan las 
normas subjetivas (Escámez, 1991: 528).

La intención es la decisión del sujeto de rea-
lizar o no una determinada conducta. Tiene 
que ver con el contexto en que se pretende rea-
lizar. Cuando la actitud y la norma subjetiva 
son del mismo signo (positivas o negativas), se 
concretarán en la intención o en la no inten-
ción de realizar una conducta. Cuando son de 
signo contrario, la intención dependerá de la 
intensidad de cada una de ellas. Por conducta 
se entiende “las actuaciones en sentido estric-
to” (Escámez, 1991: 429) y no las declaraciones 
verbales en torno a su realización.

El procedimiento más común para diag-
nosticar las actitudes se basa en la construc-
ción de escalas. La mayoría de ellas presen-
tan al sujeto un cuestionario compuesto por 
cierto número de proposiciones a las que debe 
contestar en un sentido positivo o negativo, 
indicando también el grado en que lo hace.

Proceso de construcción
La escala de actitudes sobre ética profesional 
se construyó a través un largo proceso, que se 
menciona a continuación:

a) En un primer momento, los miembros 
del equipo de investigación delimita-
ron el campo y los subcampos que ha-
bía que investigar.

b) Se conformó un grupo de discusión 
que se reunió en seis sesiones. El grupo 
de discusión se integró por seis pro-
fesores de secundaria (dos de centros 
públicos, dos de concertados2 y dos de 
privados), además de dos miembros 
de equipos directivos, un inspector 
de educación adscrito a secundaria y 
un profesor del grado de Pedagogía.3 
Durante el proceso se fueron defi-
niendo rasgos significativos, que se 
consideró que tendrían que abordarse 
posteriormente.

 2 Los centros concertados son colegios de titularidad privada financiados con fondos públicos a través de conve-
nios, por los cuales se establecen una serie de condiciones, como por ejemplo, la gratuidad de la enseñanza para 
todos aquellos alumnos que quieran asistir a ese centro.

 3 La titulación de Pedagogía es la encargada de formar los especialistas en las Ciencias de la Educación. A diferencia 
del Magisterio, de carácter más práctico-didáctico, la Pedagogía se centra en aspectos más reflexivos —filosóficos-
históricos-teóricos—, aunque sin olvidar su vertiente práctica-didáctica.
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c) Se decidió construir una escala de ac-
titudes, por lo que los rasgos se convir-
tieron en proposiciones preliminares.

d) Las proposiciones se sometieron al 
criterio de 10 jueces-expertos sobre el 
campo temático en estudio, con el fin 
de valorar su idoneidad como mani-
festaciones de las competencias del 
profesorado de secundaria.

e) Las que obtuvieron una valoración 
superior a siete, como media, fueron 
reformuladas como ítems, de acuerdo 
a la teoría de Ajzen y Fishbein (1980), 
y organizadas en una escala de cin-
co grados, siguiendo a Osgood et al. 
(1976) que se refieren al siguiente tipo 
de elecciones: “fundamental”, “muy 
importante”, “importante”, “poco im-
portante” y “nada importante”. Para 
evitar una posible respuesta mecáni-
ca, los ítems alternaron una redacción 
tanto positiva como negativa.

f) La escala preliminar fue aplicada a 
una muestra de 44 docentes, estable-
ciéndose la consistencia interna, la 
significatividad de los ítems respecto a 
aquéllos que no lo eran, y la validez del 
instrumento.

g) Se construyó la escala definitiva, que se 
envió a los directores de los centros se-
leccionados para que fuese contestada 
voluntariamente por los docentes de 
manera anónima.

Características de la muestra
La investigación contó con una muestra del 
profesorado de educación secundaria que 
incluye centros públicos y privados concer-
tados de la Comunidad Valenciana; para el 
curso 2009/2010 el total de profesores de este 
nivel ascendía a 38,189. Se trata de un mues-
treo aleatorio estratificado en función de la 
titularidad (público y privado), la provincia y 
el tipo de centro. Su distribución quedó de la 
siguiente manera:

Tabla 1. Distribución  
de los centros por provincias

Provincia Públicos Concertados
Alicante 4 4
Castellón 1 2
Valencia 6 9
Nº total de 
centros = 26

11 15

Fuente: elaboración propia.

El trabajo empírico se llevó a cabo en 26 
centros, en los cuales se obtuvo la contesta-
ción de 551 cuestionarios. Es conveniente lla-
mar la atención sobre la menor participación 
de docentes de centros públicos (sólo 33 por 
ciento de los encuestados trabaja en dichos 
centros), circunstancia que puede deberse a 
las tensas relaciones que, en esos momentos, 
mantenía el colectivo docente público con la 
Administración Educativa Valenciana.

La muestra está compuesta en un 59 por 
ciento por mujeres; la franja de edad más fre-
cuente es la de 36-51 años (53 por ciento), de los 
cuales 60 por ciento tiene entre 11 y 20 años de 
experiencia profesional. En las Tablas 2 y 3 se 
presenta la distribución de los centros en fun-
ción del tipo de enseñanza impartida y de su 
ubicación según habitantes.

Tabla 2. Distribución según  
tipo de enseñanzas

Centros Asignatura que imparten
Secundaria Bachiller Ciclos 

formativos
11  

1 

2  

10  

1   

1   

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 3. Distribución según habitantes

Centros Distribución
territorial por

núm. de habitantes
2 < 20.000

15 20,000-100,000
9 >100,000

Fuente: elaboración propia.

manera positiva —es decir, que están de 
acuerdo o muy de acuerdo— es muy alto, 
por encima del 92.7 por ciento de la media, 
lo que nos lleva a pensar que tienen una 
elevada autopercepción en cuanto a su éti-
ca profesional.

Es importante indicar que la escala de ac-
titudes no sólo hace referencia a proposicio-
nes sobre las competencias éticas, sino que se 
trata de un instrumento con 86 ítems sobre 
las competencias profesionales del profeso-
rado de educación secundaria, divididas en 
cinco bloques de competencias: conocimien-
tos, actitudes, valores, destrezas y comporta-
mientos. Las competencias éticas que se pre-
sentan en este artículo se retomaron de esos 
bloques, especialmente de los de actitudes, 
valores y comportamientos. La alta autoeva-
luación de los asuntos éticos puede deberse 
a que los profesores tienden a responder de 
manera positiva cuando las preguntas hacen 
referencia a su capacidad y competencia de 
trabajo.

Dada la escasa variabilidad de la muestra, 
antes de analizar los datos se cambiaron las 
posibles respuestas de cinco niveles a tres; de 
este modo, las respuestas “total desacuerdo” 
y “en desacuerdo” se agruparon en una sola, 
calificándolas con un 1; las respuestas “indi-
ferente” se calificaron con un 2; y las respues-
tas “de acuerdo” y “total acuerdo” con un 3. 
Además, se alteró el sentido de las preguntas 
y sus correspondientes respuestas, las cuales 
habían sido planteadas en el cuestionario ini-
cial de manera negativa, con el fin de poder 
comparar los resultados obtenidos en cada 
variable. A continuación se presentan, en la 
Tabla 4, las variables ordenadas en función 
del porcentaje de profesores que otorgaron 
un 4 o un 5 como respuesta.

Proceso estadístico
En primer lugar, los datos se procesaron con 
base en el análisis de frecuencias y de modas. 
Posteriormente, para poder comparar simultá-
neamente dos o más proposiciones o ítems de 
una misma muestra, ver la distribución con-
junta de las variables y poder analizar si existía 
relación entre ellas y en qué grado, se elabora-
ron tablas de contingencia. Para conocer si las 
diferencias en la distribución de las variables 
eran significativas se empleó el chi-cuadrado 
de Pearson. Por otro lado, para poder compa-
rar todas las variables se utilizó la prueba no 
paramétrica de Friedman. Por último, para 
ver si existían diferencias de opinión entre los 
docentes se realizaron análisis de regresión lo-
gística, binomial y multinomial, que agrupan 
las encuestas según las variables que previa-
mente se habían establecido (sexo, edad, tipo 
de centro y experiencia profesional). También 
se agruparon las encuestas en dos grupos di-
ferentes mediante un análisis cluster en dos 
pasos (two step cluster). Todos los tratamientos 
estadísticos se realizaron con base en los proce-
dimientos establecidos por el SPSS versión 2011.

Análisis y discusión  
de los resultados

En todas las variables analizadas, el por-
centaje de profesores que responden de 
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Tabla 4. Porcentaje de profesores que están de acuerdo o muy de acuerdo

Variable Probabilidad
Respeto al alumno 0.994
Fomento la autoestima del alumnado 0.985
Me gusta la profesión docente 0.981
Es asunto mío la resolución de los conflictos de aula o de centro en conformidad con los princi-
pios democráticos

0.980

Acepto el Estado de derecho 0.970
Me siento responsable del alumnado 0.969
Es mi función observar e interpretar adecuadamente las posibles conductas de riesgo de los 
estudiantes

0.952

Veo necesario afrontar los deberes y las cuestiones éticas de la profesión docente 0.950
Considero la dimensión educativa como tarea de mi labor docente 0.948
Es función mía promover en los estudiantes los valores de la ética civil 0.942
Observo e interpreto las emociones y/o sentimientos de los estudiantes 0.939
Considero la dignidad personal como un valor incondicionado 0.937
Rechazo los prejuicios, el racismo y la discriminación 0.933
Es un asunto mío el descubrimiento por los adolescentes y jóvenes de su identidad personal y de 
sus valores

0.931

Dedico tiempo en analizar críticamente los acontecimientos que se producen en la sociedad 
relacionados con mi materia, módulo o ámbito

0.930

Mis comportamientos como docente no son indiferentes para orientar las condiciones del 
alumnado

0.930

Resuelvo o gestiono adecuadamente los conflictos 0.914
Conozco los derechos y deberes de los miembros de la comunidad educativa 0.903
Como docente de mi materia, módulo o ámbito, considero necesaria la enseñanza de los derechos 
humanos

0.902

Conozco los derechos humanos, sobre todo lo referido a la educación 0.891
Es asunto mío que el alumnado adopte pensamientos y decisiones por él mismo 0.865
Estoy preparado para resolver o gestionar los conflictos en el aula o en el centro 0.831
La convivencia en el centro y en sus aulas reflejan las tensiones sociales 0.736
Fuente: elaboración propia.

Para este artículo, las variables analizadas 
se agruparon en cuatro bloques en función de 
si estaban relacionadas con conflictos y dilemas 
éticos (bloque 1), deontología (bloque 2), identi-
dad profesional (bloque 3) y competencias éticas 
(bloque 4). Para el análisis no sólo se tomaron 

en cuenta los resultados, sino que también se 
consideraron aspectos de la teoría sobre la éti-
ca profesional que se refiere a estos asuntos.

A continuación (Tabla 5) se presentan las 
proposiciones que se incluyen en cada uno de 
los bloques.
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Tabla 5. Clasificación de los ítems por bloques temáticos

Bloques temáticos Items relacionados con la percepción del profesorado sobre su ética profesional
Conflictos y dilemas éticos • No estoy preparado para resolver o gestionar los conflictos en el aula o en el centro.

• La convivencia en el centro y en sus aulas refleja las tensiones sociales.
• No pierdo el tiempo en analizar críticamente los acontecimientos que se producen en 

la sociedad, relacionados con mi materia, módulo o ámbito.
• No resuelvo o gestiono adecuadamente los conflictos.
• No es mi función observar e interpretar adecuadamente las posibles conductas de 

riesgos de los estudiantes (adicciones, maltrato…).

Deontología • Conozco los derechos humanos, sobre todo lo referido a la educación.
• Conozco los derechos y deberes de los miembros de la comunidad educativa.
• Acepto el Estado de derecho.
• Considero la democracia como un valor que hay que salvaguardar.
• Como docente de mi materia, módulo o ámbito, no considero necesaria la enseñanza 

de los derechos humanos.
• Rechazo los prejuicios, el racismo y la discriminación.
• No es asunto mío la resolución de los conflictos de aula o de centro en conformidad 

con los principios democráticos.

Identidad profesional e 
identidad individual

• No es un asunto mío el descubrimiento por los adolescentes y jóvenes de su identidad 
personal y de sus valores.

• Observo e interpreto las emociones y/o sentimientos de los estudiantes.
• Considero la dimensión educativa como tarea de mi labor docente.
• Fomento la autoestima del alumnado.
• No veo necesario afrontar los deberes y las cuestiones éticas de la profesión docente.
• No me gusta la profesión docente.
• Mis comportamientos como docente son indiferentes para orientar las conductas del 

alumnado.
• No es asunto mío que el alumnado adopte pensamientos y decisiones por él mismo.

Competencias éticas • Me siento responsable del aprendizaje del alumnado.
• Respeto al alumno/a.
• Considero la dignidad personal como un valor incondicional.
• No es función mía promover en los estudiantes los valores de la ética civil.

Fuente: elaboración propia.

Aportes teóricos y resultados  
del primer bloque. Dilemas y conflictos 
éticos: aportes desde la teoría
Los dilemas morales, de acuerdo con 
Beauchamp y Childress (2001: 10-11) “son cir-
cunstancias en las cuales las obligaciones mo-
rales demandan… que una persona adopte 
una de dos (o más) acciones alternativas; aun 
cuando la persona no puede realizar todas las 
alternativas requeridas”.

Los principios éticos y las reglas en con-
flicto pueden generar fuertes dilemas. En mu-
chos casos de la vida real, la única manera de 

cumplir una obligación es contravenir otra. 
No importa qué curso se elija, alguna obliga-
ción debe dejarse de lado o comprometerse. 
En ciertas circunstancias el dilema es irreso-
luble, en el sentido de que el agente no puede 
determinar cuál es la obligación más impor-
tante. En estos casos, el dilema sólo se hace 
más difícil y se mantiene sin resolución aun 
después de una cuidadosa reflexión.

Louise Terry (2007) también aborda el tema 
de los dilemas éticos. Considera que las diver-
sas obligaciones de los profesionistas pueden 
entrar en conflicto, y que con ello pueden surgir 
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los dilemas. Éstos se producen cuando hay dos 
o más posibles explicaciones de una misma si-
tuación. La autora afirma que hay diversos mo-
delos para asistir a los tomadores de decisiones, 
pero que raramente hay una respuesta defini-
tiva y absoluta a un dilema ético. Algunos de 
los temas mencionados por Terry que pueden 
promover la reflexión son los siguientes:

a) Las profesiones están cambiando ver-
tiginosamente en todo el planeta, lo 
que produce que se desdibujen los 
roles. Hay, pues, diferentes interpreta-
ciones de los roles profesionales, de las 
responsabilidades y de lo que es ética-
mente apropiado.

b) Los profesionistas buscan una mayor 
autonomía, mientras que crece cada 
vez la demanda con respecto a la ren-
dición de cuentas.

c) Los vínculos entre diversas institucio-
nes y agencias (de salud, educación, 
etc.) están aumentando, lo que tam-
bién deviene en conflictos. Cada pro-
fesión define o explica una situación 
en formas cualitativamente diferentes.

d) La falta de confianza en las profesiones 
también es evidente en el aumento de 
protocolos que regulan el comporta-
miento y que restringen la autonomía 
profesional.

e) Los recursos finitos enfrentan una 
demanda infinita. Por ello deben bus-
carse soluciones financieras, políticas 
y legalmente aceptables y también éti-
cas. Las necesidades de los individuos 
serán menos tomadas en cuenta que 
las de la comunidad.

De manera complementaria a lo expresado 
por Terry, C. Whittington y M. Whittington 
(2007) plantean cuatro desafíos contemporá-
neos: el primero se relaciona con la dimensión 
inter-organizacional: se trata de que se reco-
nozca la necesidad de una práctica colabora-
tiva entre las agencias y entre los profesionales 

involucrados; el segundo se relaciona con lo 
político y concierne a la justicia social en sen-
tido amplio; el tercero conecta lo político con 
lo organizacional. El desafío se presenta en la 
intersección de los valores en los diversos sec-
tores de actuación profesional. El último se re-
fiere al propósito universalmente profesado de 
los códigos éticos con respecto al beneficio de 
los usuarios.

Susan McLaren y Audrey Leathard (2007) 
exponen distintos tipos de conflictos que de-
nominan “desafíos contemporáneos”. El prin-
cipal argumento es que aun utilizando los cua-
tro principios de la ética profesional en los que 
concuerda la mayor parte de los autores como 
base para resolver dilemas éticos (beneficen-
cia, no maleficencia, autonomía y justicia), 
algunas veces los principios pueden entrar en 
conflicto y es necesario, entonces, determinar 
cuál o cuáles de ellos tienen prioridad.

Los códigos de conducta profesional, que 
generalmente se basan en los principios éti-
cos —ya sea de manera explícita o implíci-
ta— varían en cuanto al grado de orientación 
que ofrecen y pueden diferir entre los grupos 
profesionales. Cada profesión ve sus derechos 
y obligaciones a través de sus propios códigos 
éticos, lo cual crea fuentes potenciales de ten-
siones con respecto al trabajo interdisciplina-
rio. Frente a estos conflictos, las autoras con-
sideran que una manera de avanzar puede ser 
establecer entre los grupos, los sectores y las 
organizaciones que trabajan conjuntamente, 
un código interprofesional de ética acordado 
por todos los involucrados, incluyendo a los 
usuarios y a los profesionales.

Las proposiciones de la escala  
y los resultados en relación  
con los dilemas y conflictos éticos
En cuanto al primer bloque de proposiciones 
que se refiere a conflictos y dilemas éticos, 87.3 
por ciento está de acuerdo o muy de acuerdo 
con las cuestiones que se les plantean, aunque 
podemos observar que el porcentaje de aque-
llos profesores que dedican tiempo en analizar 
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críticamente los acontecimientos que se produ-
cen en la sociedad relacionados con su materia, 
módulo o ámbito, es el más bajo de las cinco 
proposiciones de este bloque. Además, quedan 
incluidas las dos variables en las que se da un 
mayor porcentaje de profesores que no están de 
acuerdo: 10.2 por ciento de los encuestados no 
se siente preparado para resolver o gestionar los 
conflictos en el aula o en el centro y un 10.4 por 
ciento considera que la convivencia en el centro 
y en sus aulas no refleja las tensiones sociales.

Podemos hipotetizar que una de las ex-
plicaciones posibles es la ausencia de aspectos 
éticos en la formación de los futuros docentes 
en el Máster de Formación del Profesorado. 
De acuerdo con Imbernón (2011: 10):

La formación ética ha de permitir desa-
rrollar en el profesorado en formación la 
construcción y apreciación de unos de-
terminados valores, desaprender valores 
que generan seres humanos competitivos, 
aislados e insolidarios para llevar al aula el 
aprendizaje de una práctica ciudadana acti-
va, unos valores democráticos, una lucha a 
favor de la inclusión social, una responsabi-
lidad compartida y la necesaria implicación 
en proyectos colectivos como una tarea 
comprometida con la dignidad de todos los 
seres humanos. Y sobre todo, como finali-
dad educativa, aprender a ver la desigual-
dad como una situación ética y socialmente 
inaceptable.

Tabla 6. Distribución (frecuencias relativas) de las proposiciones del bloque 1: 
conflictos y dilemas éticos

Variable En desacuerdo Indiferente De acuerdo
Estoy preparado para resolver o gestionar los conflictos en el 
aula o en el centro

0.102 0.067 0.831

La convivencia en el centro y en sus aulas reflejan las tensiones 
sociales

0.104 0.159 0.736

Dedico tiempo en analizar críticamente los acontecimientos 
que se producen en la sociedad relacionados con mi materia, 
módulo o ámbito

0.024 0.046 0.930

Resuelvo o gestiono adecuadamente los conflictos 0.046 0.040 0.914
Es mi función observar e interpretar adecuadamente las 
posibles conductas de riesgo de los estudiantes

0.031 0.016 0.952

Fuente: elaboración propia.

Tras los análisis realizados puede obser-
varse que existen pocas diferencias de opinión 
entre los profesores en función del sexo o del 
tipo de centro en el que trabajan, aunque se 
han encontrado diferencias estadísticamente 
significativas en algunas variables. En primer 
lugar, las docentes son más sensibles a cómo 
afectan en el aula las tensiones sociales (77.9 
por ciento están de acuerdo con esta pregun-
ta, frente a un 66.7 por ciento de los docentes).

Por otro lado, los profesores de centros 
privados tienden a contestar más positiva-
mente que los de centros públicos. El por-
centaje de profesores de centros privados 

que se consideran preparados para resolver 
conflictos en el aula es mayor que el de los 
públicos (88 por ciento frente a 75.4 por cien-
to). Lo mismo sucede con los que consideran 

80%

Mujeres Hombres
60%

Grá�ca 1. Distribución de la proposición:
la convivencia en el centro y en sus aulas

re�eja las tensiones sociales,
en función del sexo de los encuestados

Fuente: elaboración propia.
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Grá�ca 2. In�uencia del tipo de centro al que pertenecen 
los encuestados sobre la distribución de las variables del bloque 1

Fuente: elaboración propia.
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que gestionan o resuelven adecuadamente 
los conflictos (93.7 por ciento frente a 86.8 por 
ciento) y con los que piensan que es su función 
observar e interpretar adecuadamente las po-
sibles condiciones de riesgo de los estudiantes 
(96 por ciento frente a 93.1 por ciento).

Contrariamente a lo esperado, el porcen-
taje de personas que se creen preparadas para 
gestionar conflictos es menor que el de quienes 
opinan que los gestionan adecuadamente. Es 
decir que hay un porcentaje de docentes que, 
a pesar de no sentirse preparados, se perciben 
como capaces de gestionarlos adecuadamen-
te. Al realizar la prueba no paramétrica de 
Wilcoxon para comparar dos variables relacio-
nadas, vimos que esto sucede en 6 por ciento de 
los casos. Pero además, los resultados de dicha 
prueba indican que 14 por ciento de los que 
afirman estar preparados reconocen que no 
gestionan los conflictos de manera adecuada.

Los resultados que se obtuvieron se rela-
cionan con aspectos importantes del marco 
teórico sobre ética profesional, ya que la re-
solución de conflictos y dilemas éticos no es 
un asunto fácil de resolver, pues requiere de 
procesos de reflexión y deliberación tanto in-
dividuales como colectivos, en este caso de los 
profesores, y no hay un solo modo de enfren-
tarlos, ya que dependen del contexto y de los 
casos específicos.

Aportes teóricos y resultados  
del segundo bloque. Deontología y códigos 
profesionales: aportes desde la teoría
Aunque hay un enorme caudal de publicacio-
nes acerca de la deontología, y especialmente 
acerca de los códigos profesionales, retoma-
mos aquí únicamente a dos autores: Gonzalo 
Jover (1991) y Celia Fisher (2003), que se refie-
ren específicamente a las propuestas para el 
profesorado.

Ya desde la década de los noventa, Jover 
(1991) afirmaba que hay una creciente demanda 
de profesionalización de la actividad docente. 
Considera que “la actividad profesional se fun-
damenta tanto en la posesión de un cuerpo de 
conocimientos y saber-hacer específicos, como 
en una dimensión ética o deontológica” (Jover, 
1991: 76). El autor retoma de Novoa, en la di-
mensión deontológica, que “el ejercicio de una 
profesión apela a normas y comportamientos 
éticos, que orienten la práctica profesional y las 
relaciones tanto entre los mismos profesionales 
como entre éstos y los otros agentes sociales” 
(Novoa, 1987: 53).

Jover (1991) se pregunta acerca de los ele-
mentos que debe contemplar una deontolo-
gía profesional del docente, y delimita cinco 
ámbitos: de la profesión, de la institución, de 
la relación con los compañeros, de la relación 
con los alumnos y el de la sociedad.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 151, 2016  |  IISUE-UNAM
R. Sanz y A. Hirsch  |  Ética profesional en el profesorado de educación secundaria de la Comunidad Valenciana150

En el de la profesión, los códigos distin-
guen dos grandes grupos de obligaciones inte-
rrelacionadas: las que promueven la confianza 
pública en la profesión, y las que se relacionan 
con la elevación de los niveles profesionales.

En el de la institución el autor retoma a 
Sockett (Jover, 1991: 80) con respecto a que:

Los profesores deberían garantizar, a través 
de sus contribuciones, que su escuela tiene 
una política coordinada sobre currículum y 
disciplina, y un conjunto aceptado de nor-
mas escolares; los profesores que ocupan 
puestos de dirección y gestión deberían 
garantizar la existencia de canales abiertos 
de consulta y debate en la escuela, y actuar 
como modelos de conducta ante los otros 
profesores; y los profesores deberían garan-
tizar que su escuela ofrece a los alumnos 
condiciones de trabajo gratas y adecuadas.

En el ámbito de la relación con los compa-
ñeros pueden distinguirse dos grandes princi-
pios éticos, que son respeto y colaboración. Con 
respecto al ámbito de la relación con los alum-
nos, la idea central es el respeto a los estudian-
tes, lo que implica no someterlos a condiciones 
que puedan representar un atentado contra su 
integridad personal y propiciar su desarrollo y 
autonomía. Por último, en el ámbito de la socie-
dad hay dos tipos de obligaciones: de ciudada-
nía y de la promoción de valores sociales.

Fisher (2003) afirma que uno de los propó-
sitos de un código ético es contribuir a con-
solidar una profesión, y que la adopción de 
un conjunto de valores centrales, que reflejen 
consenso entre los académicos, puede for-
talecer a los profesores universitarios como 
miembros de una comunidad que cuenta con 
propósitos comunes.

La aceptación de dichos valores puede 
ayudar a proteger la integridad de la profesión, 
al centrar su atención en sus responsabilida-
des hacia sí mismos y hacia otros. Un segundo 
propósito es su función socializadora, pues 
proporciona una guía para los miembros de 

la academia, puede ayudar a resolver dilemas 
éticos, a evitar en cierta medida las conductas 
no éticas, y a ayudar a transmitir a los estu-
diantes y a los nuevos profesores las principa-
les consideraciones de la ética profesional. Un 
tercer propósito es ganar confianza pública al 
demostrar que los profesores universitarios 
son miembros de una profesión con eleva-
dos estándares. El código puede servir como 
un contrato con la sociedad para actuar en el 
mejor interés del aprendizaje de los estudian-
tes y de la integridad institucional. También 
provee estándares para que el público pueda 
demandar los servicios que ofrecen los profe-
sionales universitarios.

Considera que los profesores universita-
rios están confrontando, cada vez más, situa-
ciones para las que los mecanismos tradicio-
nales para identificar y resolver problemas 
éticos son insuficientes.

Las proposiciones de la escala y los 
resultados en relación con la deontología 
profesional

En las variables del bloque 2 que trata acerca de 
la deontología profesional, la media de docentes 
que está de acuerdo con las cuestiones plantea-
das asciende hasta 92.3 por ciento. No se encon-
traron diferencias significativas en la distribu-
ción en función del sexo ni del tipo de centro.

Hay algunos aspectos interesantes a tener 
en cuenta. Al compararlas de dos en dos, me-
diante la prueba no paramétrica de Wilcoxon, 
encontramos diferencias significativas en la 
opinión de los docentes en las siguientes pro-
posiciones: conozco los derechos humanos, 
sobre todo lo referido a la educación; acepto el 
Estado de derecho; conozco los derechos y de-
beres de los miembros de la comunidad educa-
tiva; y como docente de mi materia, módulo o 
ámbito, considero necesaria la enseñanza de los 
derechos humanos. Los resultados muestran 
que 10.3 por ciento de los que aceptan el Estado 
de derecho no conoce los derechos humanos 
en temas de educación y 8.7 por ciento de los 
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que dicen conocer los derechos y deberes de la 
comunidad educativa no considera necesaria 
la enseñanza de los derechos humanos (como 
docentes de su materia, módulo o ámbito).

Por otro lado, hemos constatado la gran 
sensibilidad de los docentes ante la resolución 
de conflictos, ya que 98 por ciento considera 
que es asunto suyo la resolución de conflictos 
de aula o de centro (bloque 1).

La deontología profesional enfatiza el co-
nocimiento de los derechos y obligaciones. La 
escala de actitudes priorizó sobre este tema el 
conocimiento de los derechos humanos y los 
principios democráticos, y en menor grado 
los derechos y deberes de los propios miem-
bros de la comunidad educativa. Este último 
asunto obtuvo un elevado porcentaje, lo que 
puede ser de enorme importancia para la po-
sibilidad de generar acuerdos entre los profe-
sores de este nivel de enseñanza y su relación 
con otros grupos profesionales que entran en 
interacción con ellos.

Aportes teóricos y resultados del tercer 
bloque. Identidad profesional: aportes 
desde la teoría
Para Julia Evetts:

…la identidad profesional se asocia con el 
hecho de tener experiencias, formas de en-
tender y conocimientos técnicos comunes, 
así como maneras coincidentes de percibir 
los problemas y sus posibles soluciones. La 
identidad común es producida y reprodu-
cida mediante la socialización ocupacio-
nal y profesional a través de trayectorias 

Tabla 7. Distribución de las variables del bloque 2: deontología

Variable En desacuerdo Indiferente De acuerdo
Conozco los derechos humanos, sobre todo lo referido a la educación 0.042 0.066 0.891
Conozco los derechos y deberes de los miembros de la comunidad 
educativa

0.018 0.079 0.903

Acepto el Estado de derecho 0.002 0.028 0.970
Como docente de mi materia, módulo o ámbito, considero necesaria 
la enseñanza de los derechos humanos

0.066 0.031 0.902

Rechazo los prejuicios, el racismo y la discriminación 0.061 0.006 0.933
Es asunto mío la resolución de los conflictos de aula o de centro en 
conformidad con los principios democráticos

0.017 0.004 0.980

Fuente: elaboración propia.
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educativas compartidas y coincidentes, de 
la formación profesional y las experiencias 
vocacionales, y de la pertenencia a asocia-
ciones profesionales (locales, regionales, 
nacionales e internacionales) y sociedades 
en las que aquéllos que ejercen una misma 
profesión, desarrollan y mantienen una 
misma cultura de trabajo (2003: 32).

La profesión y el trabajo son factores de 
identidad individual y social. Generalmente 
forman parte importante de la vida de las 
personas. Además de convertirse en el prin-
cipal modo de mantenerse económicamente, 

la profesión aporta prestigio social y realiza-
ción personal. Realizar el mismo trabajo crea 
intereses intelectuales, sociales y económicos 
comunes. Esto se da también en el periodo 
de la formación profesional (Hortal, 2002).

Las proposiciones de la escala  
y los resultados en relación  
con la identidad profesional

Respecto al tercer bloque, sobre identidad pro-
fesional, el porcentaje medio de docentes que 
están de acuerdo con las cuestiones que se les 
plantean es de 94.1 por ciento.

Tabla 8. Distribución de las variables del bloque 3:  
identidad profesional e identidad individual

Variable En desacuerdo Indiferente De acuerdo
Es un asunto mío el descubrimiento por los adolescentes y jóvenes de 
su identidad personal y de sus valores

0.034 0.034 0.931

Observo e interpreto las emociones y/o sentimientos de los 
estudiantes

0.013 0.048 0.939

Considero la dimensión educativa como tarea de mi labor docente 0.007 0.045 0.948
Fomento la autoestima del alumnado 0.002 0.013 0.985
Veo necesario afrontar los deberes y las cuestiones éticas de la profe-
sión docente

0.024 0.026 0.950

Me gusta la profesión docente 0.011 0.007 0.981
Mis comportamientos como docente no son indiferentes para orien-
tar las condiciones del alumnado

0.033 0.037 0.930

Es asunto mío que el alumnado adopte pensamientos y decisiones 
por él mismo

0.059 0.076 0.865

Fuente: elaboración propia.

El ítem con mayor puntuación de este 
bloque es: fomento la autoestima del alumna-
do, seguido muy de cerca con el de me gusta 
la profesión docente. Este último resultado 
contradice cierta literatura pedagógica que se 
hace eco del malestar docente (Esteve, 1994); 
y también de la gran cantidad de bajas por 
depresión que se producen, sobre todo en la 
educación secundaria en España, así como el 
alto número de prejubilaciones; también hace 
eco con ciertos comentarios de algunos pro-
fesores que esgrimen falta de motivación a lo 
largo de su trayectoria profesional.

Para buscar explicar dicha contradicción 
retomamos a Christopher Day (2012), quien 
señala que a pesar de existir problemáticas 
tales como: un estancamiento en el desarrollo 
profesional de los profesores con mayor anti-
güedad laboral; las difíciles condiciones labo-
rales en que pueden encontrarse; el reconoci-
miento de que no siempre es posible lograr la 
formación de todos sus estudiantes; e incluso 
problemas de salud y de orden depresivo, 
existe una tendencia de índole emocional en 
la que los profesores buscan reafirmarse en la 
profesión en términos de una fuerte identidad 
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profesional. En el caso de los profesores jó-
venes que ingresaron a la carrera docente en 
condiciones desfavorables, puede surgir des-
contento, especialmente cuando hay limita-
ciones en el mercado de trabajo que los orillan 
a aceptar condiciones laborales inadecuadas o 
que están lejos de sus expectativas.

A estos dos ítems les siguen veo necesario 
afrontar los deberes y las cuestiones éticas de 
la profesión docente y considero la dimensión 
educativa como tarea de mi labor docente. Es 
importante el reconocimiento de la profesión 
docente no sólo como un ejercicio de trasmi-
sión de conocimientos, sino como una tarea 
de formación personal. De esta manera, bajo 
la preocupación por educar, la escuela debe 
fomentar y favorecer la creación de una “cul-
tura moral” cuyos requisitos esenciales y ne-
cesarios son, de acuerdo a Puig-Rovira et al. 
(2012): la importancia del ambiente, no sólo 
de las relaciones personales; la tarea colecti-
va —equipos de profesores— de acuerdo a un 
proyecto común; la necesidad de las prácticas 
de vida; la importancia del diseño intencional 
de los medios educativos, donde el docente se 
convierte en un verdadero arquitecto de ta-
reas de aprendizaje; y la participación en las 
múltiples prácticas que propone el medio. El 
aprendizaje se convierte en la interacción con 
los iguales y con los maestros en una verdade-
ra educación en valores.

Es en este tercer bloque donde observa-
mos, nuevamente, ciertas diferencias en la 
distribución de algunas de las variables. Por 
un lado, las profesoras parecen ser más sen-
sibles que los profesores a las emociones y/o 
sentimientos de los estudiantes, ya que tan 
solo 89.5 por ciento de los profesores reco-
nocen ser así, frente a un 97.2 por ciento de 
las profesoras. Éstas también están más de 
acuerdo que sus compañeros masculinos en 
que sus comportamientos como docentes 
no son indiferentes para orientar las con-
ductas del alumnado (94.6 frente a 90.9 por 
ciento).

Como podemos ver en los resultados, la 
identidad profesional de los profesores a los 
que se les aplicó la escala de actitudes es fuer-
te, lo mismo con respecto a la importancia 
que le dan a la promoción de la identidad de 
sus jóvenes alumnos.

Aportes teóricos y resultados  
del cuarto bloque. Competencias éticas:  
aportes desde la teoría
Para Escámez y Morales (2007: 2) “existen al 
menos tres concepciones aceptables de las 
competencias en la educación. La primera de 
ellas concibe las competencias como saber 
hacer, la segunda entiende las competencias 
como capacidad y la tercera relaciona las dos 
concepciones anteriores”.
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Sintetizan seis características fundamenta-
les: “1. Las competencias son aprendizajes ad-
quiridos en contexto, 2. Las competencias son 
aprendizajes de carácter complejo, 3. Las com-
petencias se manifiestan en desempeños, 4. Las 
competencias son evaluables, 5. Las competen-
cias apuntan a la transversalidad, 6. Las compe-
tencias requieren del aprendizaje durante toda 
la vida” (Escámez y Morales, 2007: 6).

Las proposiciones  
y resultados sobre las competencias éticas
En el último bloque, que se centra en las 
competencias éticas, el porcentaje de profe-
sores que está de acuerdo con las preguntas 
que se les plantean es el más alto de todos 
(97 por ciento). Además, en este bloque se 
encuentra la variable en la que hay mayor 
unanimidad, ya que 99.4 por ciento de los 

docentes afirma respetar al alumno. Por 
ello resultan sorprendentes algunos de los 
resultados encontrados al comparar estas 
cuatro variables de 2 en 2 mediante el test de 
Wilcoxon. Este análisis muestra que más de 
5 por ciento de los docentes que afirman res-
petar al alumno no consideran la dignidad 
personal como un valor incondicionado, ni 
que sea función suya promover en los estu-
diantes los valores de la ética civil. Tal vez 
exista una tendencia a contestar lo política-
mente correcto, pues parece lógico pensar 
que ningún profesor pueda afirmar que no 
respeta al alumno, mientras que la opinión 
que pueda tener sobre, en este caso, la digni-
dad personal o el hecho de que promueva o 
no la ética entre sus alumnos, puede ser me-
nos criticable y, por ello, pueden contestar 
con mayor sinceridad.

Tabla 9. Distribución de las variables del bloque 4: competencias éticas

Variable En desacuerdo Indiferente De acuerdo
Me siento responsable del alumnado 0.009 0.022 0.969
Respeto al alumno 0.004 0.002 0.994
Considero la dignidad personal como un valor incondicionado 0.027 0.036 0.937
Es función mía promover en los estudiantes los valores de la ética 
civil

0.015 0.043 0.942

Fuente: elaboración propia.

En este caso sólo se encontraron diferen-
cias estadísticamente significativas en la dis-
tribución de una variable. El porcentaje de los 
profesores que consideran que es su función 
promover en los estudiantes los valores de la 
ética civil es superior entre aquellos que tra-
bajan en centros privados (96 frente a 90.7 por 
ciento de profesores de centros públicos).

100%
90%
80%

Privados

Grá�ca 6. In�uencia del tipo de centro
en la distribución de la variable

es asunto mío promover 
los valores de la ética civil

Públicos
Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

La primera conclusión general de la investiga-
ción es la elevada auto-percepción que tiene el 
propio profesorado de educación secundaria 
de la Comunidad Valenciana en torno a su 
ética profesional, no observándose diferen-
cias significativas en función del sexo, la edad, 
la experiencia profesional o el tipo de centro 
en el que desempeña su labor educativa.

Es cierto que en algunos ítems sí se ob-
serva una mayor sensibilidad por parte de las 
docentes en lo referente a los asuntos de ám-
bito social o que incumben al propio alumno, 
así como también una mayor percepción, por 
parte del profesorado de centros concertados, 
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en cuanto a su formación y preparación para 
afrontar y gestionar los conflictos escolares.

En líneas generales, los docentes investi-
gados denotan una mayor preocupación por 
todo aquello que hace referencia a su relación 
con los alumnos, a su labor educativa en el aula 
y en el centro, dejando en un segundo plano su 
papel social, como modelo ético y cívico. Así, 
se puede notar que el ítem con los resultados 
más bajos hace referencia al compromiso de los 
docentes con el análisis crítico de lo que sucede 
en la sociedad, de manera que no constituyen 
motores para el cambio social de su alumnado 
y para la consolidación de una población crí-
tica, comprometida y participativa. También 
llama la atención que las proposiciones que 
giran en torno a los derechos humanos se en-
cuentran entre las menos valoradas —siempre 
dentro de los límites de una puntuación muy 
alta—, lo que da la sensación de que son aspec-
tos y problemáticas muy alejadas de su reali-
dad y de su quehacer profesional.

Hemos detectado algunas incongruencias 
entre algunas respuestas, ya que en algunos 
casos afloran las respuestas “políticamente 
correctas”, es decir, aquéllas que se esperan de 
un colectivo docente.

Por último, algunos de estos resultados nos 
plantean ciertas interrogantes para la reflexión 

y algunas propuestas de líneas futuras de in-
vestigación: por un lado, los docentes de edu-
cación secundaria se perciben a sí mismos 
como muy preparados y comprometidos con 
todo lo referente a los asuntos éticos de su pro-
fesión, aunque en ítems puntuales se percibe 
la demanda de una mayor formación y prepa-
ración ético-pedagógica para hacer frente a su 
quehacer profesional. Es por ello que nuestra 
reflexión gira en torno a la poca presencia, en 
los planes de estudio de los títulos conducentes 
al ejercicio docente en secundaria, de asigna-
turas y bloques temáticos que hagan referencia 
a esta disciplina. Consideramos que es nece-
saria una formación explícita y sistemática en 
torno a los asuntos centrales de la ética profe-
sional, tanto para los estudiantes como para 
los profesores.

En cuanto a las líneas futuras de inves-
tigación, podría ser interesante contrastar 
los resultados obtenidos en este estudio con 
la opinión y percepción de los estudiantes 
acerca de las competencias profesionales de 
sus docentes. Con esa misma idea, también 
podría ser relevante entrar en el aula y ob-
servar y analizar directamente esas compe-
tencias profesionales, de manera que se logre 
una aproximación a la realidad más certera y 
poliédrica.
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El camino hacia la profesionalización de la función 
directiva: el perfil competencial y la formación  
del director de centros educativos en España
Sandra Vázquez Toledo* | Marta Liesa Orús** 
José Luis Bernal Agudo***

Actualmente, ejercer la función directiva en los centros educativos de 
educación básica obligatoria de España es una tarea compleja y difícil, 
debido, entre otros factores, a la falta de profesionalización percibida. 
Este artículo pretende proporcionar un modelo de desarrollo profesional 
basado en el perfil directivo y la formación específica, por ser el cami-
no hacia la profesionalización de dicha función. Para ello se analizan las 
competencias y necesidades formativas de los directores desde el marco 
normativo y la investigación. El perfil competencial obtenido se susten-
ta en una doble faceta: el director líder y el técnico-gestor, con un mayor 
peso del liderazgo. A partir de las competencias definidas se presentan 
diversas propuestas de mejora al modelo formativo actual, porque en la 
mayoría de las comunidades los contenidos de los cursos de formación 
para directores se ciñen a aspectos esencialmente formales o de gestión.

Currently, exercising the leadership role in educational centers offering com-
pulsory basic education in Spain is a complex and difficult task. Factors that 
give rise to this situation include the perceived lack of professionalism. This 
article is intended to provide a professional development model based on the 
management profile and specific training, as the path towards the profession-
alization of this function. To this end, it analyzes the competences and train-
ing needs of school principals from a regulatory and research framework. 
The competence profile obtained is twofold: the school principal as leader 
and as technical manager, but with a greater emphasis on leadership. On the 
basis of the skills defined various proposals are presented for improvement 
to the current training model, because in most communities the contents of 
the training courses for school principals is confined to essentially formal or 
management-related aspects, despite a philosophy of training them to offer 
effective leadership.
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Introducción

El papel y las tareas de la dirección en los cen-
tros educativos son fundamentales. Existe 
una relación consensuada entre el buen fun-
cionamiento del centro con el correcto ejerci-
cio de la función directiva (Fernández, 2002); 
pero la función directiva es compleja y difícil, 
está llena de retos y tareas. El nivel de exigen-
cia de la administración educativa para con 
los equipos directivos está aumentando día a 
día. La aparición de nuevos temas, de los que 
se responsabiliza a la dirección para que les dé 
respuesta, exige que el director y el resto del 
equipo directivo tengan determinados cono-
cimientos, aptitudes y capacidades para poder 
desarrollar su función. Parte de esta situación 
se debe a que estamos en una época de trans-
formación social, tecnológica y cultural que 
afecta directamente a la comunidad escolar 
(inmigración, integración de las nuevas tec-
nologías, entornos multiculturales, nuevas 
estructuras familiares, etc.).

La dualidad de funciones del director es 
otro de los factores que la complejiza; por un 
lado, la función directiva implica dos grandes 
facetas: funciones de gestión y funciones de 
liderazgo educativo. De Vicente et al. (1998) 
indican que la efectividad de la dirección es-
colar exige un equilibrio entre ambas facetas. 
Ambos procesos —gestionar y liderar— dan 
globalidad y totalidad a la dirección; no pode-
mos separar la gestión de la organización del 
propio capital humano, ya que gestionar di-
cho capital implica el manejo de habilidades 
de liderazgo o, al menos, tareas relacionadas 
con la cooperación, la participación y el traba-
jo en equipo, entre otros. Por lo tanto, no po-
demos reducir el rol del gestor o director úni-
ca y exclusivamente a tareas técnicas, según 
el modelo de dirección del Sistema Educativo 
Español. Y por otro lado está su doble rol 
como representante de la administración y 
del equipo docente. Murillo et al. (1999: 208) 
manifiestan que la dualidad de la función 
directiva es claramente problemática, ya que 

no permite al director ejercer influencia en el 
centro, pero tampoco proyectarla hacia órga-
nos superiores, y sin embargo, recibe presio-
nes por ambos lados.

Por todo ello, hablar de un correcto ejer-
cicio de la función directiva implica hablar de 
profesionalización.

Ya hemos subrayado la complejidad de la 
función directiva. Las competencias a llevar a 
cabo en el centro, y las labores que se despren-
den de ellas son muchas y muy variadas, de 
ahí que numerosos estudios atestigüen que la 
formación es una de las prioridades registra-
das. La necesidad de formación para desem- 
peñar el cargo de dirección en los centros 
educativos es generalizada. Fernández (2002) 
apunta que la formación específica se ha ad-
quirido sólo con la práctica y el ejercicio dia-
rio de las funciones, lo que ha dificultado, en 
términos globales, el ejercicio de la dirección 
y ha puesto en tela de juicio la profesionalidad 
de los directores.

Una vez enmarcado el punto en el que nos 
encontramos, trataremos de analizar y re-
flexionar sobre algunos porqués de la falta de 
confianza en la profesionalización directiva y 
en la formación para la misma, a partir de los 
cuales plantearemos algunas propuestas de 
mejora y un marco para el desarrollo profe-
sional de los directores.

La profesionalización  
de la función directiva

No cabe duda que el director de un centro 
educativo de educación básica obligatoria 
(infantil, primaria y secundaria) tiene que ser 
un profesional. Coincidimos con Fernández 
(2002) en que la dirección es una actividad 
con la suficiente entidad propia como para 
ser reconocida como profesión. La función 
directiva no es sinónimo de función do-
cente; las tareas que realizan los encargados 
de la dirección son tan específicas que hay 
quienes las consideran como constitutivas 
de una “profesión” determinada (sobre todo 
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si se tiene en cuenta que gestiona y coordina 
aquello que es común a familias, profesorado 
y alumnado, por lo que desde este punto de 
vista, ninguno de esos estamentos lo conoce). 
La persona que ocupe un cargo directivo debe 
ser docente, pero no sólo eso, sino mucho 
más. Sin embargo, actualmente ser “director” 
no es una “profesión” en el sistema educativo 
español (Lorente, 2012), pero sí un puesto de 
trabajo diferente al de profesor, tal y como he-
mos matizado, y que por lo tanto necesita ser 
profesionalizado.

Antes de continuar y profundizar en la te-
mática nos parece fundamental proporcionar 
un marco de referencia que permita interpre-
tar lo que posteriormente vamos a exponer. 
Por ello resulta necesario empezar clarifican-
do el propio concepto, ya que la complejidad 
del mismo es alta. Comenzaremos dando res-
puesta a la siguiente pregunta: ¿qué entende-
mos por profesionalización?

Al revisar la numerosa literatura que abor-
da este asunto, nos hemos topado esencial-
mente con dos posicionamientos encontrados 
y politizados sobre la profesionalización de la 
función directiva: por un lado, se entiende 
como un cuerpo distinto, buró-profesional, 
representante de la administración en el cen-
tro educativo, el más cercano a la figura de 
gestor o gerente; y por otro lado, la profesio-
nalización es entendida desde un enfoque de 
dirección buro-participativa, con una inte-
gración compleja de elementos administrati-
vos y pedagógicos. El director es seleccionado 
por comisiones ad hoc en los propios centros, 
y regresa a la condición de profesor una vez 
concluido el mandato (Montero, 2007). En este 
caso, la administración interviene en el nom-
bramiento y acreditación previa de los candi-
datos; existe un debate abierto en este aspecto.

El debate en torno a la profesionalización se 
agudiza con los primeros borradores de la Ley 
Orgánica de Calidad Educativa (LOCE, 2002), 
a principios del siglo XXI, ya que la falta con-
tinua de candidatos a la dirección comenzó a 
plantear la conveniencia o no de un cambio 

de modelo directivo. Recordemos que desde 
la Ley Orgánica de Derecho a la Educación 
(LODE, 1985), el modelo implantado en nues-
tro sistema es de corte participativo, donde 
la gestión es una actividad compartida por el 
director, el jefe de estudios y el secretario, con-
trolada por el Consejo Escolar y asesorada por 
el Claustro. Desde que la Ley Orgánica para la 
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013) 
entró en vigor, llevamos, incluida ésta, siete 
leyes orgánicas sobre educación aprobadas en 
los casi 30 años de democracia en España. Y 
en todas y cada una de ellas se han introduci-
do modificaciones que afectan a la selección 
y funciones de la dirección escolar, alterando 
de forma importante los principios sobre los 
que se asienta. Por ello, podemos decir que la 
profesionalización es una cuestión política, y 
que no existe un modelo consensuado acerca 
de cómo debe ser la dirección, además de que 
tampoco existe un pacto por la educación.

Al margen de posicionamientos que 
pueden tener tintes políticos, la profesiona-
lización, en términos globales, podría ser 
entendida como un buen contexto que dote 
al director de una buena formación —prepa-
ración específica— y una buena estructura de 
autoridad para actuar —capacidad de deci-
sión—. Pero para proporcionar este marco es 
preciso concretar previamente un perfil pro-
fesional consensuado y un modelo de desa- 
rrollo profesional que lo sustente, y que sea 
coherente y acorde, tal y como nos recuerdan 
Poblete y García (2003), con la propia comple-
jidad de la función.

Modelo de desarrollo profesional 
basado en el perfil directivo  
y en una formación específica

El concepto de desarrollo profesional pode-
mos definirlo como un proceso de formación 
continua, de perfeccionamiento y reciclaje, 
que produce reconstrucciones significativas 
conceptuales, actitudinales y procedimenta-
les, a partir de aprendizajes diversos.
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Lorente (2012) apunta que un modelo de 
desarrollo profesional puede incluir aspec-
tos como: la profesionalización de la función 
directiva; la formación inicial y la formación 
permanente de los directores y de sus equipos 
directivos; propuestas de formación para una 
nueva cultura profesional de la dirección esco-
lar; el papel de los servicios de apoyo externo a 
los centros y a sus equipos directivos; la inves-
tigación sobre el liderazgo y sobre las compe-
tencias de los directores; y otros aspectos.

Coincidimos con Teixidó (2007) en que un 
factor clave para el diseño de planes de desa-
rrollo profesional sería identificar un perfil de 
competencias requeridas para el desempeño 
exitoso del ejercicio de la dirección. Para ello, 
habrá de contemplar competencias relaciona-
das con las funciones que se espera que desa-
rrolle ese profesional en su ámbito específico 
de intervención (Romero, 2011). Se trataría de 
que el director desarrolle continuadamente 
competencias —comportamientos observa-
bles— requeridos para un desempeño eficaz y 
eficiente de su función.

El perfil directivo
El perfil profesional puede ser definido como 
el conjunto de conocimientos, habilidades y 
cualidades para desempeñar con eficacia un 
puesto. Esto nos permite identificar en qué 
consiste el trabajo de cada persona dentro de 
la organización, es decir, cuáles son las com-
petencias que permiten desempeñar con éxito 
las funciones y tareas.

a) El perfil directivo  
en el marco normativo: de dónde venimos  
y hacia dónde caminamos

Para profundizar en el perfil de director es-
bozado en el marco normativo actual es ne-
cesario analizar las competencias —conjunto 
de conocimientos y cualidades profesionales 
necesarias para que un trabajador desempeñe 
con éxito las funciones y tareas que definen su 

puesto de trabajo (Karen y Vega, 2001)— y el 
proceso de acceso —factor que condiciona su 
actuación posterior—. Para tal cometido he-
mos realizado un análisis comparativo entre 
las competencias, funciones y modo de acceso 
a la dirección definidos en la ley anterior (LOE) 
y la actual (LOMCE), a partir del cual podre-
mos observar hacia qué modelo de dirección 
nos han llevado.

En primer lugar, comenzaremos por 
acercarnos a las competencias y funciones. 
Recomendaríamos hacerlo a través del análi-
sis que realiza Manuel Álvarez (2007) de la Ley 
Orgánica de Educación (LOE, 2006), en función 
de los cinco ámbitos de una organización efi-
caz de Adizes (1992), más el análisis que hemos 
introducido de la LOMCE. Una mirada super-
ficial (Cuadro 1) nos proporciona informa-
ción sobre la dimensión gráfica de los ámbitos 
ejecutivo, administrativo e institucional en 
comparación con los ámbitos de innovación 
e integración, propios de la dimensión de lide-
razgo. Apenas seis funciones (en negrita) ha-
cen referencia en la LOE a la competencia y rol 
de liderazgo, frente a las 18 específicas del perfil 
administrativo. Esto se agudiza en la nueva ley, 
donde la proporción pasa a ser de 6 a 21. De este 
análisis se desprende que el perfil directivo, 
que en la LOE ya se consideraba en el perfil del 
personal directivo de los centros escolares, es 
más cercano a la gestoría que al liderazgo pe-
dagógico, aspecto que se refuerza en la LOMCE, 
donde encontramos un claro predominio del 
carácter técnico-ejecutivo sobre el liderazgo.

Así mismo, no hay que olvidar que el direc-
tor tiene que conjugar todas estas funciones 
con la docencia, que es una labor que desem- 
peña simultáneamente. Este tema suscita 
un gran debate, puesto que gran parte de su 
tiempo lo tiene que dedicar a cuestiones de 
tipo burocrático, lo que puede suponer un 
distanciamiento de la función pedagógica. A 
pesar de ello, los directores se identifican más 
con la docencia que con la dirección (Vázquez 
y Angulo, 2006).
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Cuadro 1. Competencias y funciones del director

Funciones director LOE
(Ley Orgánica de Educación 5/2006)

Funciones director LOMCE
(Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad 

Educativa 8/2013)
ÁMBITO EJECUTIVO

1. Ejerce la jefatura de todo el personal
2. Garantiza el cumplimiento de las leyes y demás 

disposiciones
3. Dirige y coordina todas las actividades del centro
4. Propone a la Administración nombramientos
5. Impone las medidas disciplinarias que correspondan 

a los alumnos
6. Convoca y preside reuniones
7. Ejecuta los acuerdos adoptados en el ámbito de sus 

competencias
8. Impulsa evaluación interna
9. Colabora en la evaluación externa y del profesorado

10. Ejerce la dirección pedagógica

ÁMBITO EJECUTIVO
1. Ejerce la jefatura de todo el personal
2. Garantiza el cumplimiento de las leyes y demás 

disposiciones
3. Dirige y coordina todas las actividades del centro
4. Propone a la Administración nombramientos
5. Impone las medidas disciplinarias que correspondan 

a los alumnos
6. Convoca y preside reuniones
7. Ejecuta los acuerdos adoptados en el ámbito de sus 

competencias
8. Impulsa la evaluación interna
9. Colabora en la evaluación externa y del profesorado

10. Ejerce la dirección pedagógica
11. Aprueba la obtención de recursos complementarios

ÁMBITO BUROCRÁTICO
1. Contrata obras, servicios y suministros
2. Autoriza gastos de acuerdo con el presupuesto
3. Ordena pagos
4. Visa las certificaciones y documentos oficiales

ÁMBITO BUROCRÁTICO
1. Contrata obras, servicios y suministros
2. Autoriza gastos de acuerdo con el presupuesto
3. Ordena pagos
4. Visa las certificaciones y documentos oficiales
5. Aprueba proyectos institucionales
6. Decide sobre la admisión de alumnos

ÁMBITO INNOVACIÓN
1. Promueve la innovación educativa

ÁMBITO INNOVACIÓN
1. Promueve la innovación educativa

ÁMBITO INTEGRACIÓN
1. Favorece la convivencia en el centro
2. Garantiza la mediación en la resolución de conflictos
3. Impulsa la colaboración de las familias
4. Fomenta un clima escolar que favorece el estudio
5. Impulsa acciones que favorezcan la formación inte-

gral en conocimientos y valores de los alumnos

ÁMBITO INTEGRACIÓN
1. Favorece la convivencia en el centro
2. Garantiza la mediación en la resolución de conflictos
3. Impulsa la colaboración de las familias
4. Fomenta un clima escolar que favorece el estudio
5. Impulsa acciones que favorezcan la formación inte-

gral en conocimientos y valores de los alumnos
ÁMBITO INSTITUCIONAL

1. Ostenta representación del centro
2. Representa a la Administración educativa en el 

centro
3. Colabora en evaluación externa
4. Impulsa colaboración con otras instituciones y 

organismos

ÁMBITO INSTITUCIONAL
1. Ostenta representación del centro
2. Representa a la Administración educativa en el 

centro
3. Colabora en evaluación externa
4. Impulsa colaboración con otras instituciones y 

organismos
Fuente: elaboración propia a partir de Álvarez, 2007.

Por otro lado, si comparamos las compe-
tencias recogidas en el art. 132 LOMCE y art. 
81 LOE, observamos que éstas aumentan ex-
ponencialmente en la LOMCE, además de que 
se personalizan: ahora el director tiene más 
poder decisorio de manera unilateral, con lo 
cual disminuye la participación y el trabajo en 
equipo: no habiendo ya un marco normativo 

que regule estos aspectos, la participación en 
los centros dependerá de la orientación perso-
nal del director. Algunos autores consideran 
que proporcionar mayor poder unipersonal a 
la dirección en detrimento del consejo escolar 
conlleva el riesgo de que éstos devengan en me-
ros aplicadores de la normativa (Teixidó, 2010).

En lo que respecta al proceso de acceso:
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…todos los estudios coinciden en señalar 
que la forma de seleccionar al director es 
el factor que más condiciona su actuación 
posterior: por una parte, se crean unas 
condiciones de acceso que establecen un 
perfil previo al que deberán adaptarse los 
futuros candidatos; y por otra, se fijan unas 
reglas de permanencia en el cargo, de cese 
y de renovación del mandato que no sólo 
condicionan al director, sino también a las 
autoridades educativas de las que depende. 
Mucho más que la lista de competencias 
legales, éstas son las verdaderas reglas del 
juego, ya que acotan el margen de actuación 
del director (Estruch, 2002: 144).

Las diferencias en el proceso de acceso en-
tre la LOE y la LOMCE se concretan en:

• El perfil previo, que se recoge en forma 
de requisitos para poder participar en 
el concurso de méritos, y se sintetiza 
en: a) antigüedad de al menos cinco 
años como funcionario de carrera en 
la función pública docente; b) haber 
impartido docencia directa como fun-
cionario de carrera, durante un perio-
do de igual duración, en alguna de las 
enseñanzas de las que ofrece el centro 
a que se opta; c) estar prestando servi-
cios en un centro público, en alguna 
de las enseñanzas de las del centro al 
que se opta, con una antigüedad en el 
mismo de al menos un curso comple-
to al publicarse la convocatoria, en el 
ámbito de la administración educativa 
convocante; y d) presentar un proyecto 
de dirección (recomendamos revisar 
la exposición que realiza Bernal, 2006). 
La LOMCE agrega la necesidad de po-
seer un certificado de aptitud previo 
al proceso (art. 83): “Estar en posesión 
de la certificación acreditativa de haber 
superado el curso selectivo sobre el de-
sarrollo de la función directiva, impar-
tido por el Ministerio de Educación, 

Cultura y Deporte, o en el ámbito de las 
Comunidades Autónomas el organis-
mo que éstas determinen”, y se elimina 
la posibilidad de hacerlo a posteriori.

• En ambas leyes hay un concurso de 
méritos y un proyecto de dirección. 
Con la LOMCE se agrega la valoración 
de la experiencia previa en un equipo 
directivo.

• Con la LOMCE cambian las funciones 
del consejo escolar, y pasa a ser un ór-
gano consultivo, no participativo, por 
ello en el procedimiento de selección 
no aparece.

• Entre la LOE (art. 135) y la LOMCE (art. 
84) existen diferencias claras en cuanto 
a la composición de las comisiones: en 
la primera, con la fórmula de los tres 
tercios se dota de mayor protagonismo 
a los centros, y en cuanto al procedi-
miento, se da prioridad a los candida-
tos del centro, aunque también se per-
mite la presentación a otros centros. En 
la LOMCE la selección la realiza una co-
misión constituida por representantes 
de las administraciones educativas y, al 
menos en un 30 por ciento, por repre-
sentantes del centro correspondiente. 
De estos últimos, al menos el 50 por 
ciento lo serán del claustro de profeso-
res de dicho centro. Las administracio-
nes educativas determinarán el núme-
ro total de vocales de las comisiones y 
la proporción entre los representantes 
de la administración y de los centros. 
Por lo tanto, la administración tiene 
un mayor peso (70 por ciento), y conse-
cuentemente el centro pierde poder en 
la intervención (30 por ciento).

Por todo ello, podemos afirmar que estos 
cambios implican un cambio de modelo, más 
cercano al buró-profesional; un director más 
cercano a la figura del gestor.

No podemos dejar de mencionar otro de 
los rasgos principales del modelo actual de 
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dirección, que es el carácter temporal o transi-
torio: cuatro años en el cargo; para continuar 
se necesita una evaluación positiva del ejerci-
cio profesional por parte de la administración 
educativa, con el horizonte de retomar la do-
cencia en idénticas condiciones que las que se 
tenían. Ello implica una condición o estatus 
débil, que podría reducir la autoridad de las 
decisiones tomadas por la dirección, en mu-
chas ocasiones con implicaciones entre aqué-
llos que eran y volverán a ser sus pares (Castro 
et al., 2011).

b) El perfil competencial:  
un análisis desde la realidad en Aragón

De 2004 a 2007 llevamos a cabo una investiga-
ción en las universidades de Girona, Huelva, 
País Vasco y Zaragoza, en la cual se realizó 

un análisis en profundidad del proceso de 
acceso a la dirección desde diferentes ejes; en 
la Universidad de Zaragoza abordamos la de-
tección de dificultades y necesidades formati-
vas percibidas por los directores escolares en 
el proceso de acceso al cargo.

A partir de los resultados obtenidos en di-
cha investigación nos centraremos en el análi-
sis de las competencias directivas más deman-
dadas desde la práctica educativa. De lo que se 
trata es de conocer y comprender cuáles son 
las necesidades reales de la dirección escolar 
desde la perspectiva de los sujetos implicados, 
es decir, las competencias necesarias en este 
contexto para afrontar con la mayor eficacia 
la dirección. Para ello analizaremos cuáles 
son las tareas valoradas como más relevantes 
por directores en ejercicio. Los resultados los 
hemos sintetizado en el Cuadro 2:

Cuadro 2. Valoración de tareas de dirección educativa por directores en ejercicio

Nivel 
importancia

Tareas 

Alto 1º. Relaciones interpersonales
2º. Intervención en situaciones de conflicto de intereses entre docentes, padres, 

administración…
3º. Intervención ante problemas de disciplina de los alumnos
4º. Procesos de comunicación
5º. Organización general del centro (departamentos, ciclos, horarios...)
6º. Procesos de toma de decisiones
7º. Procesos de innovación y cambio
8º. Asesoramiento al profesorado
9º. Dirección de reuniones

10º. Procesos de planificación institucional (proyecto educativo/ programación anual/
memoria...)

11º. Imagen y proyección exterior del centro
12º. Legislación escolar
13º. Apoyo al aprendizaje de los alumnos
14º. Gestión del tiempo para el desempeño del cargo
15º. Evaluación de centros y programas

Bajo 16º. Organización de los servicios escolares (comedor y transporte)
17º. Realización de tareas administrativas

Fuente: Vázquez y Bernal, 2008.

Observamos que los directores consi-
deran como aspectos más importantes las 
relaciones interpersonales, la intervención 
en situaciones de conflicto o problemas de 
disciplina, y los procesos de comunicación. 

Los aspectos que son valorados con un grado 
menor de importancia son la realización de 
tareas administrativas y la organización de 
los servicios escolares (comedor y transporte). 
Los directores valoran como importante en 
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el ejercicio del cargo aquellas tareas relacio-
nadas con su liderazgo y con la gestión de los 
recursos humanos, mientras que siguen dan-
do poca importancia a las tareas meramente 
administrativas que, insistimos, son las que 
más tiempo les ocupan.

Por lo tanto, desde la práctica educativa el 
perfil que se demanda del director se aproxi-
ma a la normativa, en rasgos generales, desde 
esa doble faceta como gestor y líder pedagógi-
co, pero inclinando la balanza hacia el lideraz-
go, lo que es opuesto al modelo actual.

Parece ser que estos análisis —refutados 
por numerosos estudios— están siendo reco-
gidos e incorporados por las administracio-
nes. Este hecho es muy significativo, ya que la 
única forma de dar respuesta a las necesidades 
y mejorar el funcionamiento de la dirección 
escolar es desde el análisis de la realidad y 
desde los sujetos protagonistas: los directores. 
Como muestra, en Aragón, en las 25 medidas 
de mejora de la educación de 2012, se ha insis-
tido en la importancia del liderazgo pedagó-
gico de los equipos directivos como elemento 
que garantiza la calidad de la educación.

c) Propuesta de un perfil directivo basada 
en un modelo competencial

Son numerosos los estudios sobre el perfil 
competencial del director, pero en nuestro ám-
bito cabe destacar, por su actualidad y carácter 
integrador, la propuesta realizada por Teixidó 
(2007). Para su confección se tuvieron en cuen-
ta las funciones que la LOE (2006) atribuye a la 
dirección escolar en España, los estudios an-
teriores sobre perfil directivo (Boyaztis, 1982; 
Spencer y Spencer, 1993; Jolis, 1998; Cardona 
y Chinchilla, 1999; Villa, 2003; Poblete, 2003; 
Campo, 2006; entre otros), diccionarios, y 
las aportaciones realizadas desde el Grup de 
Recerca en Organització de Centres (GROC).

En dicha propuesta se trata de determinar 
qué comportamientos observables favore-
cen el éxito y la eficacia de la función direc-
tiva. Los primeros resultados, a partir de un 

cuestionario respondido por 150 informado-
res cualificados, en su mayor parte directivos 
en ejercicio o representantes de diversas ad-
ministraciones educativas, ponen de mani-
fiesto que las competencias consideradas más 
importantes son: trabajo en equipo, liderazgo, 
compromiso ético, comunicación y fortaleza 
interior. Y las menos importantes autonomía 
y energía. A su vez, las que presentan mayores 
dificultades son: control emocional, lideraz-
go, fortaleza interior y adaptación al cambio. 
Y las que menos dificultad presentan son: re-
laciones interpersonales y autonomía.

Contrastando los datos recogidos mediante 
el análisis realizado en Aragón, encontramos 
varios elementos significativos, que dan fuerza 
a algunas competencias: en ambos estudios las 
competencias de liderazgo y de gestión de re-
cursos humanos son las de mayor peso; en és-
tas, los procesos de comunicación, la gestión de 
conflictos y el control emocional son esenciales. 

La formación para la dirección: 
necesidades y propuestas
La formación para el ejercicio de la dirección 
escolar es fundamental. A pesar de ello, nume-
rosos estudios han venido evidenciado, desde 
hace 30 años (Bernal y Jiménez, 1992; Álvarez, 
1993; Gairín, 1995; Armas, 1995; Bardisa, 1995; 
Gimeno, 1995; Villardón y Villa, 1996; Gairín 
y Villa, 1999; Blázquez y Navarro, 1999; Sáenz 
y Debón, 2000; Fernández, 2002; Vázquez y 
Bernal, 2008; 2008a; Gómez Delgado, 2011) la 
necesidad de formación y de estructuración 
de la misma. Este dato es bastante revelador; 
parece ser que la evolución en este ámbito ha 
sido muy lenta o, dicho de otro modo, que la 
formación va por detrás de las necesidades 
reales de los directores por planteamientos 
normativos.

Del mismo modo, no podemos olvidar 
que la labor directiva es una tarea más que un 
docente alguna vez debe realizar en el ejer-
cicio de la profesión; por tanto, debe pedirse 
para ella el mismo tratamiento que para el res-
to de las labores docentes (Fernández, 2002):
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• Que el personal vaya inicialmente pre-
parado, lo cual no significa que no le 
quede mucho por aprender a lo largo 
del ejercicio de la actividad.

• Que no haya que esperar cuatro años a 
que sepa gestionar, coordinar y nego-
ciar, puesto que son tareas de ejecución 
inmediata.

• Que no dejemos esta función, tan im-
portante para todo el centro, en ma-
nos de las hipotéticas experiencias 
que posiblemente proporcionen las 
circunstancias.

a) La formación inicial

Cuando hablamos de formación inicial nos 
referimos a aquélla que se dirige a directores 
que han superado el proceso de selección, que 

no poseen la condición de director y que para 
obtener el nombramiento definitivo tienen 
que superar un programa de formación ini-
cial obligatorio. Cada comunidad autónoma 
define previamente dicho programa, pero 
¿cómo deben ser?

Para dar respuesta a esta pregunta presen-
taremos, en primer lugar, las características 
esenciales que debe tener la formación inicial 
desde la percepción de los directores aragone-
ses en ejercicio —estudio realizado de 2004 a 
2007—; en segundo, presentaremos la norma-
tiva en Aragón; y finalmente, los contenidos 
que se deberían abordar a partir del perfil pro-
fesional del director, lo cuales han sido abor-
dados en apartados anteriores.

En el Cuadro 3 se sintetizan las principales 
características de la formación inicial desde la 
percepción de los directores aragoneses.

Cuadro 3. Características de la formación inicial de directivos

Características de la formación inicial
Papel de las administraciones 
educativas

Responsables de ofrecer programas formativos adecuados a las necesidades 
reales de la dirección escolar

Obligatoriedad Deben ser obligatorios para aquéllos que carezcan de experiencias previa

Opcionalidad para directores con 
experiencia

Dudas sobre la opcionalidad cuando el director posee experiencia, aunque hay 
una ligera inclinación hacia este posicionamiento

Garantía de derecho de asistencia Este derecho debe ser inquebrantable, se debe asegurar la asistencia y facilitar-
lo (accesibilidad)

Importancia concedida a las diversas 
modalidades formativas

Entre las distintas posibilidades formativas, la formación inicial toma un papel 
protagónico desde la dirección frente al resto de modalidades formativas. Ésta 
se considera primordial

Grado de valoración de la satis-
facción y utilidad del programa de 
formación inicial

Medio-alto, los que participan en cursos de formación inicial, aunque éstos 
están bastante satisfechos y los encuentran útiles para su desempeño en la 
dirección

Fuente: Vázquez y Bernal, 2008a.

Entre las características cabe destacar el 
papel y responsabilidad de la administra-
ción educativa en lo que compete a materia 
formativa; así mismo, se subraya la necesidad 
de que estos cursos tengan un carácter obli-
gatorio para todos aquéllos que no poseen 
experiencia previa, aunque esto no significa 
que quienes sí poseen dicha experiencia no 

puedan tener acceso a esta formación. Y del 
mismo modo, se entiende que se debe ga-
rantizar esta formación, razonando que es 
un derecho y, por lo tanto, la oferta debe ser 
accesible.

En lo que respecta a la normativa, el curso 
de formación inicial en Aragón se caracteriza 
por:
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• estar codirigido por un inspector 
educativo y por el jefe de la unidad de 
formación de profesorado, desarro-
llado en los Centros de Profesores y 
Recursos (CPR) ahora denominados 
Centros de Innovación y Formación 
Educativa (CIFE);

• acceden candidatos seleccionados por 
las comisiones correspondientes; los 
seleccionados de modo extraordinario 
podrán asistir voluntariamente si hay 
plazas vacantes;

• están exentos aquéllos que acrediten 
experiencia de al menos dos años en 
cargos directivos o hayan superado el 
curso en ediciones anteriores. También 
quienes estén acreditados para el ejer-
cicio de la dirección, pero que no hayan 
ejercido;

• duración: teoría: 54 horas (42 presen-
ciales y 12 no presenciales); práctica: 
20 horas. Ambas partes se certifican 
como formación permanente una vez 
concluidas;

• los contenidos coincidirán con las fun-
ciones y competencias establecidas en 
la normativa vigente;

• evaluación: apto/no apto que da acceso 
al nombramiento.

Por otro lado, los contenidos que dichos 
programas deberían abordar, tendrían que 
partir de las competencias propias del direc-
tor que hemos definido previamente, es de-
cir, competencias de liderazgo y de gestión 
de recursos humanos, donde los procesos de 
comunicación, la gestión de conflictos y el 
control emocional son esenciales; y dejar en 
un segundo plano aquéllas que están relacio-
nadas con tareas más técnicas y ejecutivas.

En este sentido, podemos decir que los 
programas formativos van avanzando, y van 
respondiendo, en parte, a las necesidades rea-
les, ya que incluyen el liderazgo como conte-
nido específico, aunque el peso que se le da al 
mismo no es suficiente. Ana María Gómez 

Delgado, en su tesis doctoral (2010), realiza un 
análisis en profundidad de los programas de 
formación inicial para directores en España, 
y pone de manifiesto que la mayor parte de 
los contenidos se refieren a la gestión; añade 
que habremos de aceptar que no estamos pre-
parando líderes pedagógicos, y que no se está 
impulsando el liderazgo distribuido, basado 
en la participación y la comunicación.

Por aportar más datos, en el programa de 
formación inicial llevado a cabo en Aragón en 
el curso 2012, que comprende una fase teóri-
ca (42 horas) y una práctica (12 horas), el lide-
razgo fue un contenido teórico que se trabajó 
en una sesión de siete horas donde se trataba 
de forma explícita la temática, es decir, tenía 
un peso de 16 por ciento. También se trabajó 
sobre la gestión del cambio educativo (16 por 
ciento), que está estrechamente relacionada 
con los procesos de liderazgo. Aun así, en el 
cómputo global, la formación estuvo más 
orientada a los procesos de gestión que a los 
de liderazgo, hecho que debería invertirse si lo 
que queremos es atender a la realidad de nues-
tros centros e impulsar procesos de mejora en 
los mismos.

El gran problema al que se enfrenta la for-
mación inicial es su ubicación temporal, es 
decir, al hecho de que se realiza después de la 
selección; recordemos que este proceso está 
protagonizado por la ausencia de candidatos. 
Ante este contexto la presión de la evaluación 
es muy grande: cómo no voy a dar un apto a 
alguien que ya está seleccionado y que proba-
blemente no tenga relevo para suplirlo. Este 
hecho convierte dicha formación, frecuente-
mente, en un mero trámite.

b) La formación permanente

La formación permanente, dirigida a direc-
tores y/o miembros del equipo directivo con 
experiencia en el cargo, se propone vincular 
la formación del profesorado con las nece-
sidades de los centros y con sus proyectos. 
El objetivo principal que se debe perseguir 
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es facilitar la labor de los equipos directivos. 
Tiene que permitir la actualización de la fun-
ción directiva, enriqueciendo la experiencia 
adquirida en el cargo. Se trata de que los di-
rectores estén preparados, sean capaces de 
adaptarse a los cambios vertiginosos a los que 
se enfrenta la educación en nuestros días. Pero 
además, debe fomentar el análisis y reflexio-
nar sobre la propia función directiva.

Una de las 25 medidas propuestas para 
mejorar la educación en Aragón es mejorar 
el modelo actual de formación. Actualmente 
está sustentado en el formato de semina-
rios organizados desde los actuales CIFE. 
Concretamente, en el curso pasado se ofre-
cieron tres seminarios en la provincia de 
Zaragoza. Tras revisar diversos modelos for-
mativos, consideramos que un modelo inte-
resante y con gran potencial es el que plantea 
Joan Teixidó (2011): LAPICEROS, que podría 
ser complementado con otras modalidades 
formativas (conferencias, cursos, sesiones de 
trabajo, máster, etc.).

Algunos de los requisitos indispensables se 
concretan en una oferta accesible —en tiempo 
y espacio— que se percibe como útil. Accesible 
porque la falta de tiempo es una de las quejas 
constantes de los directivos —sobre todo por la 
sobrecarga de tareas— y la formación no tiene 
que ser una sobrecarga más, sino un facilitador 
de tareas. Por ello los seminarios deberían in-
tegrarse en el horario lectivo, introducir tam-
bién fórmulas semipresenciales o a distancia y 
proporcionar ayudas económicas, por ejemplo 
para asistir a congresos, jornadas, conferen-
cias, encuentros, etc. Útil, en el sentido de que 
se perciba como necesaria y aplicable a los re-
querimientos diarios de un centro.

c) Otras modalidades formativas

Ya hemos hablado de la importancia de la for-
mación inicial y de la formación permanente, 
pero existen otras modalidades formativas 
que también son muy relevantes para la profe-
sionalización y el desarrollo profesional y que 

parece ser que se dejan en un segundo plano, 
como son:

1. La formación básica sobre aspectos de 
organización y funcionamiento de los 
centros dirigida a todos los miembros 
de la organización. Desde las faculta-
des de educación, que son las institu-
ciones oficialmente responsables de 
formar docentes, se debería cubrir este 
aspecto, porque formamos para la do-
cencia, pero no podemos olvidarnos 
de que son los docentes los futuros di-
rectores de los centros. Hemos obser-
vado una gran laguna al respecto, por 
lo que sería necesaria una mayor con-
cienciación e impulso en este rubro.

2. La formación previa al acceso al cargo 
está dirigida a docentes interesados en 
desempeñar cargos directivos. Sería 
necesario ampliar la oferta formativa 
en este sentido.

3. La formación de noveles, dirigida a 
directores que se encuentran en el se-
gundo y tercer año de ejercicio, da res-
puesta a las necesidades contextuales y 
refuerza las competencias específicas.

d) Propuestas para mejorar la formación

El principal problema detectado proviene al ac-
ceder al cargo. Pareciera que el nombramiento, 
por sí mismo, dota al director con las capacida-
des necesarias para afrontar la mayoría de las si-
tuaciones y problemas. Así como el mero hecho 
de tener a alumnos delante no nos convierte en 
profesores, tampoco el mero nombramiento 
como directores nos convierte en directores. 
Sin embargo, podemos observar que el perfil 
del director se configura, esencialmente, desde 
la dispersión y desde la incertidumbre: como 
director, ¿a qué dedico más tiempo? ¿A lo que 
considero más importante, a lo que mejor estoy 
preparado, a lo que mayor dificultad me aca-
rrea o a lo que me obligan? Sumado todo esto 
a una formación inicial deficitaria, ya que al 
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acceder por primera vez al cargo se tienen que 
enfrentar numerosas cuestiones para las que 
los directores no están preparados.

De este modo, cualquier propuesta forma-
tiva debe tener un conocimiento profundo de 
esta situación: el director parece tener ciertas 
capacidades que le otorga el mismo nombra-
miento por sí mismo; posee un perfil disperso 
y rodeado de incertidumbre, con una for-
mación deficitaria; y todo ello se encuentra 
enmarcado legislativa y socioculturalmente. 
No solamente muchas veces no se forma a los 
maestros en aquellas competencias necesarias 

en relación al modelo de dirección que tene-
mos, sino que globalmente tampoco se res-
ponde adecuadamente a las necesidades sen-
tidas de los directores. Considerando esto, 
son dos los pilares básicos en los que deberían 
sustentarse las propuestas formativas que a su 
vez deberían estar determinadas por norma-
tiva: a) establecer unas competencias básicas 
fundamentadas en las necesidades reales; y b) 
desarrollar un plan de formación específico.

Escamilla (2006) elaboró una propuesta de 
mejora de la formación, con la cual estamos 
de acuerdo:

Cuadro 4. Propuestas para mejorar la formación de directivos

Dimensiones Propuestas
Valor y sentido 
de la formación

• La especificidad de las tareas directivas y su diferenciación de las docentes justifica la organización 
de una formación específica.

• El modelo de formación de directivos queda enmarcado por los modelos de centro educativo y de 
dirección que se haya definido.

• Una autonomía institucional respetuosa con las características de cada centro educativo hace 
improcedente la realización exclusiva de programas de formación generalizados.

• La formación básica para el ejercicio de cargos directivos debe ser obligatoria.
• La formación continua debe ser voluntaria e incentivada.
• La formación debe incidir en la carrera profesional.

Modelo y 
diseño de la 
formación

• El modelo de formación debe ser global e integrar tres niveles: formación inicial, formación para la 
función y formación en la función directiva.

• La formación para y en la función directiva ha de servir para reforzar las vinculaciones que se 
establecen entre los directivos en formación, fomentando así el intercambio de experiencias y 
favoreciendo ayudas a posibles colaboraciones posteriores.

• El modelo de formación ha de dar prioridad a los programas continuos y evitar las actividades de 
formación aislada, sin continuidad y en espacios muy cortos de tiempo.

• El diseño de los cursos debe ser flexible y permitir adaptaciones en función de las necesidades que 
plantea cada contexto.

• La definición de los elementos del diseño formativo (los objetivos, temáticas, metodologías y siste-
mas de evaluación) debe superar los enfoques exclusivamente administrativistas y potenciar más 
dimensiones relacionadas con la gestión de los recursos humanos y con el papel de los directivos 
como promotores del cambio.

Organización 
de la formación

• Manteniendo la coherencia con el modelo de dirección establecido, debe permitirse la elaboración 
de programas que contemplen diferentes fases, metodologías y modalidades de intervención.

• El diseño, desarrollo y evaluación de programas deberá hacerse de manera colaborativa entre 
investigadores y prácticos de la dirección.

• Mejorar las conexiones que se establecen entre diferentes instituciones implicadas en la formación 
de directivos.

• Reforzar y potenciar el papel de las universidades.
• Impulsar la formación de especialistas.
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Cuadro 4. Propuestas para mejorar la formación de directivos

Dimensiones Propuestas
Análisis 
de nuevas 
perspectivas

• Aplicar el modelo de detección de necesidades utilizado nuevas situaciones.
• Delimitar modelos de detección de necesidades de formación en centros.
• Apoyar procesos de evaluación sobre el desarrollo y resultados de experiencias de formación de 

directivos que a título experimental se están realizando.
• Apoyar la experimentación de nuevas propuestas y modelos de formación.
• Incluir en los proyectos de centro el apartado de gestión institucional.
• Replicar periódicamente el modelo de detección definido y sus resultados en función de nuevos 

desarrollos normativos.
• Estructurar programas de formación de directivos que contemplen su extensión a personas inte-

resadas, aunque no ocupen cargos directivos.
Fuente: Escamilla, 2006, a partir de Gairín, 1995.

(continuación)

A estas propuestas añadiríamos:

• una formación, inicial y permanen-
te, enraizada en las necesidades de los 
propios directivos, es decir, contextua-
lizada, porque así se podrá incidir en la 
mejora e innovación de cada realidad 
(de cada centro);

• una formación inicial dirigida a todo 
el equipo directivo, no sólo al director. 
Esto cobra sentido en nuestro modelo 
directivo, por ser participativo;

• incorporar a los programas de forma-
ción combinaciones de modalidades 
formativas, capaces de dar respuesta 
a las necesidades personales, profesio-
nales y situacionales de cada director o 
directora (Gómez Delgado, 2011);

• que la formación sea voluntaria para 
los candidatos que posean una expe-
riencia de dos años en el cargo, y que 
también sea voluntaria la realización 
de la fase teórica, en caso de estar acre-
ditado (Gómez Delgado, 2011);

• la formación inicial debería ser obli-
gatoria para los directores y directoras 
nombrados de manera excepcional por 
la administración educativa y que en la 
actualidad no están obligadas a cursar-
la (Gómez Delgado, 2011).

Conclusiones

En primer lugar, hemos intentado analizar 
el proceso de profesionalización directiva 
en nuestro país, y para ello es necesario re-
flexionar sobre el por qué son pocos los que 
quieren ser directores en nuestros centros hoy 
en día. Parte de la respuesta a esta pregunta 
la encontramos en las condiciones en que se 
ejerce la dirección y de trabajo en los centros, 
donde el director es una figura polivalente y 
multifuncional. Se trata, como hemos recal-
cado, de un trabajo complejo, con una gran 
carga de tareas, mal remunerado, con poco 
reconocimiento social y con poca capacidad 
de decisión, condiciones no muy atractivas 
para el desempeño de esta función. Por lo tan-
to, un primer paso pasaría por revisar dichas 
condiciones.

Además, a esta situación tenemos que su-
marle que uno de los grandes problemas al que 
se enfrenta la profesionalización de la función 
directiva es que no existe consenso sobre lo 
que significa ser director en nuestro país. El 
modelo de dirección que recoge la normativa 
vigente en España es fruto de nuestra historia, 
de dónde venimos. El primer paso a dar, por 
lo tanto, es consensuar un modelo directivo 
fundamentado y contextualizado en la reali-
dad de nuestros centros. Se trata de definir un 
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perfil que delimite las competencias básicas 
para afrontar con eficacia y eficiencia la tarea 
de dirigir. Un perfil que no esté politizado —
en el sentido de posturas ideológicas inamovi-
bles— sino fundamentado en la investigación. 
El paso siguiente será proporcionar a los direc-
tores un marco donde puedan desarrollarse 
profesionalmente; esto implica proporcionar 
una formación específica antes del ejercicio y 
durante el mismo. Del mismo modo, dotarles 
de capacidad de actuación y decisión, y desa-
rrollar dinámicas de reflexión continuada so-
bre la propia función directiva, con el propó-
sito de lograr la actualización y la adaptación.

En este sentido, para centrarnos en el tipo 
de competencias propias del director debería-
mos establecer criterios claros y precisos que 
nos permitan definirlas, es decir, ¿en función 
de qué debemos centrarnos a la hora de reali-
zar propuestas formativas? ¿En el grado de di-
ficultad de las tareas desempeñadas, en el nivel 
de preparación, en la importancia otorgada, 
y/o en los tres aspectos? Lo más coherente se-
ría que para las tareas que se consideran más 
importantes, el nivel de preparación fuese 
alto y el grado de dificultad menor; quizá ésta 
debería ser la premisa a seguir. De este modo, 
los programas formativos deberían conside-
rar las competencias como esenciales para el 
desempeño de la función directiva, que son: 
relaciones interpersonales e intervención en 
situaciones de conflicto, y competencias re-
lacionadas con el liderazgo educativo; y dejar 
en un segundo plano aquéllas que están más 
relacionadas con las tareas administrativas, 
que se perciben como menos propias del car-
go. Seguimos con la misma línea del discurso 
que refrenda lo que ya muchos análisis han 
puesto sobre la mesa (Gómez Delgado, 2011; 
Murillo y Gómez, 2006; Teixidó, 2007, 2010, 
2011; Vázquez y Bernal, 2008a, 2008b; Vázquez, 
2012): los directores valoran como importante 
en el ejercicio del cargo las tareas relacionadas 
con su liderazgo, con la gestión de los recur-
sos humanos. Por otro lado, siguen tenien-
do una consideración de poca relevancia las 

tareas meramente administrativas que, como 
hemos dicho, son las que más tiempo les ocu-
pan. A pesar de ello, y aunque en la mayoría 
de los modelos de formación para directores 
que se plantean se pretende desarrollar una fi-
losofía de formarlos para que asuman lideraz-
gos efectivos, gestionen procesos y recursos, y 
sean capaces de coordinar a los profesionales 
con los que van a trabajar, en la realidad, los 
contenidos de los cursos de formación, en la 
mayoría de las comunidades, se ciñen a as-
pectos esencialmente formales o de gestión. 
Pensamos que ésta es una de las causas más 
importantes de los problemas encontrados en 
el desarrollo de la dirección, ya que en muchas 
ocasiones la formación se ha sustituido por la 
experiencia, y la que se ha llevado a cabo ha 
sido una muy fragmentada, muchas veces de 
corte legalista y con poca continuidad; ade-
más, ha estado poco relacionada e implicada 
en cada realidad. Todo un hándicap para la 
profesionalización.

Así mismo, no podemos obviar que el 
principal punto de debate reside, tal y como 
indica Teixidó (2010), en valorar la convenien-
cia de hacer de la dirección una profesión, tal y 
como sucede en otros países de nuestro entor-
no. Quienes defienden el cambio argumentan 
que conviene una dirección escolar fuerte, con 
capacidad para tomar decisiones con criterio 
propio, con independencia del estamento do-
cente, orientada a cumplir los objetivos del sis-
tema. Y para ello consideran indispensable su 
consolidación laboral. Quienes no lo ven tan 
claro argumentan que atenta contra el funda-
mento básico de la educación: la participación 
y la implantación de profesores, familias y 
alumnos en un proyecto común, adecuado a 
cada realidad; y, también, anticipan las disfun-
ciones y posibles usos indebidos que podrían 
derivarse del nuevo modelo. Pero, ¿es incom-
patible un modelo de dirección participativa y 
la profesionalización de la función directiva?

Para concluir, nos parece interesante re-
coger las reflexiones que Murillo y Gómez 
(2006) realizan sobre la tendencia seguida por 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 151, 2016  |  IISUE-UNAM
S. Vázquez, M. Liesa y J.L. Bernal  |  El camino hacia la profesionalización de la función directiva…172

las diferentes disposiciones normativas. Estos 
autores afirman que se ha ido recortando la 
participación de la comunidad escolar en pro 
de la “profesionalización” de la figura del di-
rectivo, dotándole a este último de más auto-
nomía y nuevas competencias. Ese camino lo 
abrió tímidamente la Ley orgánica de la par-
ticipación, la evaluación y el gobierno de cen-
tros docentes (LOPEG), y fue definitivamente 
asumido por la LOCE; la LOE lo mantiene con 

algunos pequeños cambios y la LOMCE lo re-
toma. Pero el verdadero problema radica en 
que esas nuevas competencias han hecho que 
se incline la balanza hacia el perfil de director 
como técnico y gestor, y se alejan más del lide-
razgo, a pesar que desde los centros sea ésta la 
demanda, y que desde la investigación se ma-
nifieste la necesidad de que las organizaciones 
educativas dejen de estar supragestionadas e 
infralideradas.
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De la educación ambiental hacia la configuración  
de redes de sostenibilidad en Colombia
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La educación ambiental cuenta en Colombia con una institucionalidad 
que fue definida de forma inicial por la Política Nacional de Educación 
Ambiental, y que ha sido reforzada de manera reciente con la ley 1549 de 
2012. Sin embargo, no puede decirse que su aplicación haya trascendido 
el compromiso normativo, pues se evidencia una desconexión entre los 
sectores formal, no formal e informal de la educación; por esta razón se 
presentan graves problemas ambientales y sociales que reflejan la necesi-
dad de formación de quienes conforman dichos sectores. Este trabajo es 
de tipo documental y aborda, en primer lugar, el concepto de educación 
ambiental; luego se presentan la evolución y las prácticas de la misma en 
los tres sectores mencionados y, por último, se propone una serie de estra-
tegias derivadas del concepto de redes de sostenibilidad, las cuales trazan 
horizontes para la gestión ambiental de un complejo sistema conformado 
por diversos agentes con variados intereses.

In Colombia, environmental education relies on an institutional framework 
that received initial definition by the National Policy on Environmental 
Education, and has been reinforced recently with the law 1549 in 2012. 
However, its application cannot be said to have gone beyond the normative 
commitment, because there is evidence of a clear disconnect between the 
formal, non-formal and informal education sectors; for this reason there are 
serious environmental and social problems that reflect the need for training of 
those who make up these sectors. This work is documentary in nature and ad-
dresses, in the first place, the concept of environmental education; it then pre- 
sents the evolution and the practice of this in the three sectors mentioned above; 
and finally proposes a series of strategies based on the concept of sustainability 
networks, which sketch out long-term goals for the environmental manage-
ment of a complex system made up of various actors with diverse interests.
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Introducción

Hasta el último cuarto del siglo XX, la educa-
ción tuvo una orientación marcadamente an-
tropocéntrica, pues su énfasis estuvo puesto 
en generar destrezas y habilidades individua-
les que prepararan profesionales para el mer-
cado (Novo, 2009). Este enfoque, soportado en 
la idea de un crecimiento indefinido (Wilches 
et al., 2010), conocería sus límites naturales 
durante la profundización de la era industrial, 
mediante sucesos como la acumulación de 
residuos contaminantes y los derramamien-
tos de petróleo en los océanos, entre muchos 
otros (López, 1998).

No fue sino hasta 1972 que se reconoció la 
existencia de una crisis ambiental a nivel pla-
netario; por este motivo se creó el Programa de 
las Naciones Unidas para el Medio Ambiente 
(PNUMA), cuya primera Conferencia Mundial 
se llevó a cabo en la ciudad de Estocolmo, 
Suecia. Desde allí se empezó a difundir la 
importancia de la educación ambiental como 
herramienta necesaria para generar concien-
cia sobre el uso de los recursos naturales, y 
acerca de la degradación del ambiente al que 
ha llevado el modelo de crecimiento econó-
mico tradicional (Macedo y Salgado, 2007; 
Calderón et al., 2011; Flores, 2012).

Posteriormente se realizaron algu-
nos seminarios internacionales como el de 
Belgrado en 1975 y Tbilisi en 1977; sin em-
bargo, la Conferencia de las Naciones Unidas 
sobre el Medio Ambiente, de convocatoria 
masiva, y en la que participaron cerca de 172 
gobiernos de manera activa, fue la llamada 
Cumbre de Río, en 1992, conocida también 
como Cumbre de la Tierra. De ella resultó la 
figura del Convenio Marco de las Naciones 
Unidas para el Cambio Climático (CMNUCC), 
firmado en 1994, y que entró en vigor en 1996 
(Calderón et al., 2011).

Aparejado al origen del CMNUCC, surge el 
Movimiento de Educación Ambiental, cuya 
consolidación internacional llegó a su máxima 
expresión entre los años 1994 y 1998 (Leal, 2009). 

Se trata de un movimiento que no proviene 
del sector de educación formal (Ministerio de 
Ambiente y Desarrollo Sostenible/Ministerio 
de Educación Nacional, 2002), es decir, de la 
comunidad educativa, sino de foros políti-
cos y económicos del ámbito internacional 
(Mckeown, 2002). En el caso de Colombia, en 
la medida en que se comenzaron a institucio-
nalizar las políticas nacionales de educación 
ambiental, se fueron creando las condiciones 
para que las instituciones del sector educativo 
formal (prescolar, básica, media y superior) 
formularan sus proyectos ambientales esco-
lares (PRAES), articulándolos a los proyectos 
educativos institucionales (PEI).

Puede decirse que el país se encuentra en 
una fase en la que muchas instituciones edu-
cativas ya han implementado programas de 
educación ambiental e, incluso, se tienen ca-
sos que han trascendido desde las fronteras 
de sus claustros hacia una vinculación más 
activa con la sociedad (Villadiego et al., 2011).

Sin embargo, y pese a que en Colombia 
ya existe una ley que involucra también a los 
sectores no formal e informal de la educa-
ción, todavía falta mucho por hacer para que 
la educación ambiental llegue a los diferentes 
actores de la sociedad; se necesita del apo-
yo “del sistema socioeconómico, del sistema 
científico-tecnológico, de la Administración, 
de las redes ciudadanas” (Novo, 2009: 213). En 
resumen, se requiere de la configuración de 
redes de sostenibilidad (Karatzoglou, 2013) que 
faciliten la educación ambiental de los sec-
tores diferentes al educativo, pues la tesis de 
este escrito es que instituciones civiles como 
las empresas, las organizaciones no guberna-
mentales, los gremios y asociaciones, los me-
dios de comunicación y demás agentes de la 
sociedad, necesitan ser educados en términos 
ambientales o, mejor, en asuntos asociados al 
desarrollo sostenible. Por ello, lo que aquí se 
propone trasciende la imagen tradicional de 
la educación ambiental, hacia una que aboga 
por la formación ciudadana y para el desarro-
llo sostenible.
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La educación ambiental  
y la educación para  
el desarrollo sostenible:  
una discusión bizantina

Mucho se ha discutido sobre si la educación 
ambiental (EA) y la educación para el desarro-
llo sostenible (EDS) son diferentes, o si tienen 
una connotación similar. A continuación se 
recogen algunos de los aportes que diversos 
autores han hecho para dar luces acerca de sus 
objetos de estudio y de la vigencia que estas 
acepciones tienen en el mundo actual.

El origen de la EA hay que remitirla a la 
Conferencia de Estocolmo en 1972, no porque 
antes de ello no existieran problemas ambien-
tales, sino porque fue la primera vez que en el 
ámbito internacional se convocó a una confe-
rencia que se ocupara de la necesidad de gene-
rar conciencia sobre los graves efectos ambien-
tales que estaba provocando la aplicación del 
modelo de crecimiento tradicional, sustentado 
en la explotación económica y sin ningún o 
muy poco cuidado de la naturaleza y de sus 
recursos (Urquidi, 2007). Para remediar esta si-
tuación, desde las conferencias internacionales 
del medio ambiente se comenzó a proponer la 
EA como un nuevo paradigma que habría de 
sustituir el de tipo antropocéntrico por uno 
que articularía los programas educativos con 
los elementos ambientales, desde una escala 
local hacia una global (Novo, 2009).

Una aproximación a los estudios de EA la 
suministra Flores (2012); este autor especifica 
que fueron los problemas ambientales los deto-
nantes del surgimiento de la EA, cuyo objeto de 
estudio es el medio ambiente. Para su difusión 
era necesario desarrollar diversas estrategias 
pedagógicas que tenían como finalidad contri-
buir a la formación de una conciencia sobre la 
responsabilidad del ser humano en la continui-
dad de las distintas formas de vida en el planeta.

Es importante resaltar que en sus prime-
ros 20 años de existencia, esto es, entre 1972 

y 1992, la EA se centró en presentar cómo las 
actividades humanas generaban efectos so-
bre el medio ambiente (Mora, 2009), lo cual 
era absolutamente normal, debido a que este 
paradigma apareció, precisamente, para con-
trarrestar los resultados de un modelo basa-
do en la explotación económica. Además, es 
importante precisar que este periodo se ubica 
entre la cumbre de Estocolmo y la de Río; esta 
última dejó como resultados la creación del 
CMNUCC y el texto de la Agenda 21. De esta 
forma, el concepto de desarrollo que en los 
años setenta involucraba sólo lo económico, 
para 1992 ya incluía también lo ambiental. 
Luego de esta cumbre pasarían a considerarse 
cuatro dimensiones en concreto: económi-
ca, ambiental, social e institución; a partir de 
allí los conceptos de desarrollo económico y 
desarrollo ambiental comenzaron a ser sus-
tituidos por el de desarrollo sostenible, cuya 
definición más conocida fue la del llamado 
informe Bruntland.1

Estudios posteriores, sin embargo, eviden-
ciaron la estrechez de dicha definición, pues se 
centraba sólo en lo económico; ante esto algu-
nos recomendaron separar la acepción “desa-
rrollo sostenible” en dos: sostenibilidad débil 
y sostenibilidad fuerte. A la definición dada 
en el informe de Bruntland la vincularon 
con la sostenibilidad débil (Ove, 2010; Mori 
y Cristodoulou, 2012), mientras que aquellas 
que involucraban elementos de las cuatro di-
mensiones anotadas arriba fueron clasifica-
das como sostenibilidad fuerte (Gasparatos et 
al., 2008; Mori y Cristodoulou, 2012).

Desde entonces, las instituciones educa-
tivas se apropiaron del discurso ambiental. 
Para aquella época y por largo tiempo —hasta 
el inicio del nuevo siglo— la forma más co-
mún para vincular la educación ambiental a 
la sociedad fue a través de un grupo de asig-
naturas referentes a las temáticas ambienta-
les; sin embargo, ante la evolución de dichas 
temáticas, producto de los avances y de los 

 1 Satisfacer las necesidades de las generaciones presentes sin comprometer las posibilidades de las del futuro para 
atender sus propias necesidades.
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documentos resultantes de las conferencias 
internacionales sobre medio ambiente, los di-
ferentes gobiernos, entre ellos el de Colombia, 
comenzaron a institucionalizar, por medio de 
leyes ambientales, una serie de políticas para 
que la educación ambiental fuera algo más 
transversal en los planes de formación, y para 
que trascendiera desde el ámbito educativo 
hacia la sociedad misma.

Es importante destacar también que el 
movimiento de EA no escapó a tensiones y 
contradicciones, ya que, aunque en los años 
noventa, especialmente después de la cumbre 
de Río, los discursos internacionales migra-
ban desde la educación ambiental hacia la te-
mática de desarrollo sostenible, curiosamen-
te entre 1994 y 1998 se daba la consolidación 
internacional de dicho movimiento (Leal, 
2009). Sin embargo, para 1999 el concepto de 
EA había madurado mucho e incluía las de-
más dimensiones del desarrollo sostenible; es 
por ello que en ese año se llevó a cabo la pri-
mera cátedra UNESCO sobre EDS; la segunda 
fue en Sudáfrica (ONU, 2002), y facilitó los li-
neamientos para que el primero de enero de 
2005 se iniciara la denominada Década de la 
Educación para la Sostenibilidad (UNESCO, 
2005-2014) según se expresa a continuación:

El Decenio de las Naciones Unidas para la 
educación con miras al desarrollo sosteni-
ble pretende promover la educación como 
fundamento de una sociedad más viable 
para la humanidad e integrar el desarrollo 
sostenible en el sistema de enseñanza esco-
lar a todos los niveles. El Decenio intensifi-
cará igualmente la cooperación internacio-
nal en favor de la elaboración y de la puesta 
en común de prácticas, políticas y progra-
mas innovadores de educación para el desa-
rrollo sostenible (UNESCO, 2005: s/p).

Para lograr la eficacia del Decenio, la 
UNESCO invitó a los gobiernos de los países 
miembros a que ajustaran sus leyes, de ma-
nera que promovieran la EDS en los sectores 

formal, no formal e informal, y se avanzara así 
hacia una cultura de la sostenibilidad que se 
tradujera en sociedades, también, sostenibles.

Si bien con la difusión del Decenio de la 
Educación para la Sostenibilidad parecía que 
el movimiento de EDS desplazaba al de EA, 
ello no fue así, pues la primera es fruto del 
progreso de la segunda (Novo, 2009; Wilches 
et al., 2010): la EA cuenta con más de 40 años 
de evolución y presenta variantes y concep-
tualizaciones acordes a cada momento histó-
rico. Por todo lo anterior, en lugar de centrar 
la discusión en la conveniencia de emplear un 
concepto u otro, lo importante es comprender 
que los dos apuntan a la interdisciplinariedad, 
al uso de múltiples metodologías y al pensa-
miento crítico sobre el rol del ser humano en 
el planeta. Por esta razón, en adelante se se-
guirá haciendo alusión a las EA y EDS de forma 
indistinta.

La evolución de la educación 
ambiental para el desarrollo 
sostenible en Colombia

En Colombia, la primera referencia normati-
va en términos ambientales aparece un año 
después de la Conferencia de Estocolmo: 
en la Ley 23 de 1973 se formularon los prin-
cipios fundamentales sobre prevención y 
control de la contaminación del aire, agua y 
suelo; además, mediante dicha ley se otorga-
ban facultades al presidente de la República 
para expedir el Código de los Recursos 
Naturales. Precisamente un año más tarde, 
con el Decreto ley 2811 de 1974 se estableció el 
Código de los Recursos Naturales Renovables 
y no Renovables y de Protección al Medio 
Ambiente, en el que se define que el ambiente 
es patrimonio común, del Estado y los parti-
culares, razón por la que éstos deben partici-
par en su preservación y manejo.

Aunque en Colombia el tema ambien-
tal revistió verdadera importancia hasta que 
el manejo y conservación de los recursos 
naturales se elevó a la categoría de norma 
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constitucional (Constitución Política de 1991), 
a partir de allí, el medio ambiente fue una te-
mática más formal, lo que sentó las bases para 
la presentación de proyectos de ley que al ser 
aprobados se constituían en nuevos insumos 
para ir configurando la institucionalidad de 
la EDS.

Para el año 1993, con la Ley 99 se creó el 
Ministerio del Medio Ambiente; con ella, no 
sólo se reformó el sector público encargado de 
la gestión ambiental, sino que también se or-
ganizó el Sistema Nacional Ambiental (SINA) y 
se exigió la planificación de la gestión ambien-
tal de proyectos. En esta misma vía, con los de-
cretos 1753 de 1994, y 2150 de 1995, se definieron 
la licencia ambiental y otros permisos. Luego, 
en 1997, mediante la Ley 388, se incluyó la ges-
tión ambiental a los planes de ordenamiento 
territorial, y posteriormente, en 1999, por el 
Decreto 1124 se reestructuró el Ministerio 
del Medio Ambiente. Por último, por medio 
del Decreto 3570 de 2011 se modificaron los 
objetivos y la estructura del Ministerio de 
Ambiente y Desarrollo Sostenible y se consti-
tuyó el Sector Administrativo de Ambiente y 
Desarrollo Sostenible.

Hasta aquí solamente hemos mostrado la 
evolución normativa y administrativa de las 
temáticas medioambientales en Colombia, 
pero no se había concretado ningún aspec-
to de la EDS; fue a partir del Decreto 1743 de 
1994 que se institucionalizó el Proyecto de 
Educación Ambiental para todos los niveles 
de educación formal y se fijaron los criterios 
para la promoción de la EA no formal e in-
formal; es en este momento que ya se puede 
hablar de la existencia de un instrumento 
político para la EA en Colombia (Mora, 2009). 
No obstante lo anterior, fue necesario espe-
rar hasta la formulación de la política nacio-
nal de educación ambiental (Ministerio de 
Ambiente y Desarrollo Sostenible/Ministerio 
de Educación Nacional, 2003) para que se hi-
ciera patente la importancia de la articulación 
de la EA en los diferentes sectores de la educa-
ción: formal, no formal e informal.

El sector formal se compone por las ins-
tituciones que ofrecen educación preescolar, 
básica, media y superior (Ley 1549, 2012). Uno 
de los propósitos de la política de EA era que 
ésta se plasmara en los planes de formación de 
dichas instituciones, lo cual se llevaría a cabo a 
través de los PRAES y de su inclusión en los PEI.

El sector no formal está compuesto por 
grupos y organizaciones de la sociedad civil 
como empresas, museos, jardines botánicos, 
zoológicos, organizaciones no gubernamen-
tales, educadores de salud pública y exten-
sionistas (Mckeown, 2002). Estos agentes 
tienen la responsabilidad de implementar 
proyectos ciudadanos de educación ambien-
tal (PROCEDA) que deberán interactuar con 
los PRAES del sector formal para de esta for-
ma buscar dar solución conjunta a los pro-
blemas ambientales locales (Ministerio de 
Ambiente y Desarrollo Sostenible/Ministerio 
de Educación Nacional, 2003).

Por su parte, el sector informal está com-
puesto principalmente por los medios de co-
municación, como la televisión, la radio y los 
periódicos locales. Debido a su influencia me-
diática, máxime cuando se asiste a un siglo en 
el que las tecnologías permiten que la informa-
ción se encuentre disponible de forma masiva, 
los medios tienen la labor de trabajar en conjun-
to con los otros dos sectores para que la forma-
ción de los ciudadanos no se vea distorsionada 
por los intereses de los grupos particulares a los 
que representan (Gutiérrez et al., 2002).

En el año 2012, mediante la ley 1549 se 
fortalece la institucionalización de la política 
nacional de educación ambiental y se incor-
pora de forma más concreta en el desarrollo 
territorial; en ésta se definen las responsabili-
dades de cada ente territorial frente a la EA, se 
establece una serie de elementos políticos y se 
definen las agendas intersectoriales e interins-
titucionales requeridas para la consolidación 
de esta política.

Hoy, 12 años después de haber salido a la 
luz pública, la política nacional de educación 
ambiental es fuertemente criticada debido a 
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que el sector formal, esto es, las instituciones 
educativas, se han concentrado solamente en 
cumplir las exigencias normativas, de mane-
ra que el profesorado tiene una función muy 
operativa que consiste en apoyarse en car-
tillas y folletos para reproducir las prácticas 
que ahí se indican, pero no trasciende hacia 
una gestión ambiental significativa que lleve a 
impactos relevantes en la institución y en las 
comunidades locales (Mora, 2009).

Precisamente el tema de la gestión am-
biental en el sector formal en Colombia lo han 
trabajado algunos autores; en el Cuadro 1 se 
presentan algunos estudios de caso de EA en 
instituciones educativas de diferentes niveles: 
básica, media y superior.

La información que se consigna en el 
Cuadro 1 parece confirmar la tesis de Mora 
(2009), quien plantea la existencia de PRAES 
en las instituciones del sector formal articula-
dos a los PEI, pero hasta ahora debido princi-
palmente al compromiso normativo, pues la 
política nacional de educación ambiental y la 
Ley 1549 de 2012 llevan a ello; todo esto con-
figura un problema de gestión ambiental, ya 
que la EA, más que ser un contenido temático 
de un grupo de asignaturas, debe ser algo tan 
transversal y participativo que forme parte de 
la cultura organizacional misma y, además, 
que trascienda a una acción más directa que 
incentive a vincular a las comunidades locales 
aledañas a dichas instituciones.

Uno de los pocos casos en donde se ha 
avanzado desde lo normativo hacia la gestión 
ambiental lo registra el Colegio Londres, en 
Sabaneta, Antioquia, puesto que han orienta-
do su PRAE tanto a la comunidad interna (es-
tudiantes y núcleo familiar de los estudiantes) 
como a la población aledaña a la institución; 
esto ha sido posible porque el colegio se ha vin-
culado a la población con proyectos que solu-
cionan problemas concretos, como el de los 
ecoladrillos, de gran aplicación social. Se tiene 
la pretensión de implementar este proyecto en 

la construcción de viviendas de la vereda Pan 
de Azúcar, del mismo municipio. De igual 
forma, la conformación y consolidación de su 
huerta escolar ha traído una serie de beneficios 
a la zona de influencia del colegio, ya que el pro-
ducto de las siembras ha permitido la reparti-
ción de frijol, yuca, cebolla, zanahoria y lechuga 
a las familias más necesitadas de la localidad.2

Lo interesante del caso del Colegio 
Londres es el hecho de no tener miedo de tras-
cender las fronteras del tradicional rango de 
acción de los colegios; podría pensarse que el 
hecho de mejorar los indicadores ambientales 
al interior del claustro, vinculando a estudian-
tes y docentes y, a lo sumo, a las familias, sería 
suficiente para sentirse con el deber cumpli-
do, pero este colegio va más allá, pues con sus 
prácticas buscan dar soluciones a complejas 
interacciones entre la naturaleza y la socie-
dad (Krapivin y Varotsos, 2008; Newsham y 
Thomas, 2011; Artur y Hilhorst, 2012).

No obstante, para tener éxito, este tipo 
de modelos educativos debe considerar la 
coordinación tanto vertical como horizontal 
(Moreno y Fidélis, 2012). En el primer caso 
se requiere que los PEI se anclen a los planes 
de desarrollo local; al respecto, puede notar-
se que la labor que en materia ambiental ha 
desempeñado este colegio se encuentra arti-
culado a lo que se propone el Acuerdo 22 de 
2009 del Plan de Ordenamiento del Territorio 
del municipio de Sabaneta, al cual pertenece 
la institución. Allí se decribe como uno de los 
objetivos específicos en materia ambiental:

…el proceso de valorar, proteger y recono-
cer los valores ambientales de la comuni-
dad y el territorio que se ocupa, así como la 
adopción de los instrumentos que permitan 
un uso racional de los recursos naturales, 
evitando al máximo el agotamiento y de-
gradación del ecosistema; encaminado ha-
cia la generación de un desarrollo sustenta-
ble (Acuerdo 22 de 2009).

 2 Véase: Colegio Londres, “Proyecto PRAE”, en: http://www.colegiolondres.edu.co/proyectos/proyectos-institucio-
nales/prae.html (consulta: 18 de mayo de 2014).
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Cuadro 1. Casos de EA en el sector formal en Colombia

Caso Objetivo Metodología Resultados Autores
Colegio 
Nicolás 
Esguerra

Establecer los cimientos 
conceptuales y teóricos 
necesarios para la cons-
trucción y desarrollo 
del proyecto ambiental 
escolar.

Encuestas a 
estudiantes, 
padres de familia y 
profesores.

El PRAE debe trascender el área 
de las ciencias naturales, pues 
debe tener una participación 
interdisciplinaria.

Torres, 2011

Colegio 
Cafam

Realizar un índice 
temático que esté en-
focado en la educación 
ambiental.

Investigación 
acción.

Aunque el colegio permite que los 
estudiantes se acerquen a la temática 
ambiental por medio de actividades 
que se encuentran dentro del PRAE, 
ésta merece ser trabajada de forma 
transversal e interdisciplinar, para 
que la comunidad se vea comprome-
tida e incentivada a participar.

Amortegui 
et al., 2009

El caso de 
los proyectos 
ambientales 
escolares 
PRAE en 
el departa-
mento de 
Córdoba

Analizar la implemen-
tación de los PRAE en 
el Departamento de 
Córdoba, Colombia.

Diseño muestral 
aleatorio simple 
con un tamaño de 
muestra igual a 24 
instituciones.

A pesar de que los PRAE tienen 
más de 15 años de aplicación en 
Córdoba, y que se han articulado 
con el PEI, los resultados obtenidos 
no han sido favorables debido a que 
no hay un cambio conductual de la 
población beneficiada en lo referente 
al tema ambiental. Dicha estrategia 
se ha visto como un requisito más 
que cumplir en la malla curricular y 
no con el verdadero objetivo para el 
que fue creado: el de ser una valiosa 
herramienta de gestión ambiental.

Villadiego et 
al., 2011

Caso de tres 
instituciones 
en Medellín

Realizar un diagnóstico 
de la toma de concien-
cia, los conocimientos, 
las competencias, 
la participación y la 
conducta en diversos 
aspectos relacionados 
con el ambiente de 
los futuros egresados 
de la Universidad 
Nacional de Colombia, 
sede Medellín; la 
Universidad San 
Buenaventura, 
Medellín; y el Centro 
para el Desarrollo 
del Hábitat y la 
Construcción del SENA 
Pedregal.

Los métodos esta-
dísticos utilizados 
para el análisis de 
la información 
abarcan varios 
tópicos: análisis 
descriptivo de las 
variables, medidas 
de tendencia cen-
tral, y estimaciones 
de las categorías 
planteadas en los 
objetivos.

Incorporar la educación ambiental al 
currículo plantea la conveniencia de 
ir más allá de los simples añadidos de 
temas ambientales a los contenidos, 
incluso más allá de la creación de 
algunas asignaturas o áreas especí-
ficamente dedicadas al tema, lo que 
plantea la necesidad de integrarla en 
el sistema. Ambientalizar el currí-
culo significaría, entonces, ajustarlo 
coherentemente a los principios 
éticos, conceptuales y metodológicos 
que inspiran la educación ambiental.

Gómez, 
2011

Fuente: elaboración propia.

En lo que atañe a la coordinación horizon-
tal, se hace necesaria la generación de acuer-
dos entre las instituciones educativas y los 
agentes que representan las comunidades de 
la zona de influencia del colegio, esto es, con 

los que hacen parte de los sectores no formal 
e informal.

A propósito, la propuesta que se hace 
desde este escrito no sólo se orienta al sector 
formal; en el siguiente apartado se muestra, 
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con casos concretos, que los sectores formal e 
informal se encuentran en deuda en materia 
de EA. En efecto, a pesar de la existencia de 
ciertos casos de gestión sostenible, se siguen 
presentando numerosos ejemplos en donde 
grupos empresariales y otros tipos de orga-
nizaciones afectan los equilibrios naturales 
y ponen en peligro la salud y la vida de dife-
rentes seres vivos, entre ellos, el ser humano. 
Ello indica que estos sectores, aún tras cuatro 
décadas de EA, no han tomado conciencia so-
bre la importancia de su papel en la relación 
hombre-naturaleza-sociedad, por lo que re-
quieren con urgencia de una formación en EA, 
o mejor, en desarrollo sostenible.

Hacia una educación  
para el desarrollo sostenible  
que conecte los sectores  
no formal e informal

En el año 2012, la revista Poder publicó un ar-
tículo titulado “Las diez más verdes”, en el que 
se destacaban las 10 empresas colombianas 
que presentaban resultados más concretos al 
conciliar su rentabilidad con la conservación 
del medio ambiente y el desarrollo social, es 
decir, en términos de desarrollo sostenible. 
Se encontró que algunas de ellas poseían ins-
trumentos muy consolidados; por ejemplo, 
la empresa Alpina, reconocida en Colombia 
por la producción de lácteos, contaba con una 
herramienta gerencial interna que se contro-
laba a través del Índice Ambiental de Plantas 
(IAP). Por su parte, la corporación Corona, 
dedicada a la manufactura y comercialización 
de productos para el hogar y la construcción, 
hizo una reconversión tecnológica para la uti-
lización de gas natural, lo que contribuye a la 
mitigación de las emisiones de efecto inverna-
dero (GEI). Así mismo, la compañía Ecopetrol, 
orientada a actividades comerciales o in-
dustriales correspondientes o relacionadas 
con la exploración, explotación, refinación, 

transporte, almacenamiento, distribución y 
comercialización de hidrocarburos, sus de-
rivados y productos, desde hace ya dos años 
firmó un acuerdo de colaboración sobre cam-
bio climático con el Banco Interamericano de 
Desarrollo (BID) para estructurar el portafolio 
de potenciales proyectos de reducción de GEI, 
los que podrán ser aplicables al protocolo de 
Kioto, a través de mecanismos de desarrollo 
limpio (MDL), o a los mercados voluntarios.3

En esta misma vía, en 2014 la revista 
Semana, en una edición titulada “Semana sos-
tenible” dedicó una publicación completa a las 
20 empresas más sostenibles que se encuen-
tran en territorio colombiano. Se destacan los 
casos de Bavaria, cuya estrategia de desarrollo 
sostenible se orienta a “ser un buen vecino”, 
pues a causa del licor cada minuto mueren 
personas a manos de conductores ebrios 
(“Las 20 más sostenibles”, 2014); además, esta 
empresa cuenta con un proyecto de reciclaje 
y reutilización denominado “Compromiso 
empresarial para el reciclaje (CEMPRE)”, en el 
que incluyen a una buena cantidad de los reci-
cladores del país. Otro caso es el de Cementos 
Argos, que en 2013 destinó 32 por ciento de 
sus ganancias en estrategias de sostenibili-
dad, las cuales se reflejan en una reducción 
de 27 por ciento de las emisiones de CO2. Otra 
de las mencionadas es Empresas Públicas de 
Medellín (EPM), la cual, aunque ha sido cues-
tionada por los problemas ambientales y so-
ciales que ha originado con la construcción de 
la hidroeléctrica de Ituango, trabaja en activi-
dades como el rescate de peces, en proyectos 
de reforestación de más de 15 mil hectáreas de 
bosques, y en mitigar las emisiones de CO2 por 
medio de la sustitución por energía eólica en 
la zona de Jepirachí, en la Guajira.

A pesar de la existencia de programas 
ambientales concretos en algunas empresas 
—y de actividades de desarrollo sostenible en 
otras— no hay una evidencia abundante de 
estudios que den cuentan de programas de 

 3 Mercados que no están regulados y que son creados por ciudadanos particulares, organizaciones públicas y priva-
das con el fin de compensar emisiones mediante proyectos limpios. Es una herramienta alterna a la Convención 
Marco de las Naciones Unidas para el Cambio Climático.
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EA en el sector formal e informal. Al respecto, 
Salas (2003) presenta uno de esos pocos traba-
jos; en él se describe el caso de la empresa El 
Cerrejón, dedicada a la extracción, produc-
ción y comercialización de carbón; a través de 
este caso se confirma que, si bien existen in-
dicadores de seguimiento y de cumplimiento 
ambiental consignados en el plan de manejo 
ambiental (PMA), éstos fueron el resultado de 
la meta de alcanzar la certificación ISO 14001, 
y no del hecho de contar con un programa de 
educación ambiental (PEA). Ello hace patente 
la necesidad de que se diseñe un PEA que con-
duzca al PMA.

De igual forma, Barrera (2011) trató el 
tema de la EA en un centro penitenciario en 
Cali, Colombia. El estudio se centró en la ne-
cesidad de implementar estrategias derivadas 
de la EA para mitigar los efectos del hacina-
miento carcelario, como el acceso a recursos 
de agua y el manejo de recursos sólidos y re-
ciclables; ello, a su vez, se constituyó en una 
oportunidad para la generación de ingresos 
para los reclusos y su núcleo familiar. Pudo 
notarse que aunque el centro penitenciario 
cuenta con un personal motivado e interesa-
do en el manejo ambiental, no está formado 
para ello; es por eso que, para que la gestión 
ambiental sea eficaz, se requiere de la vincu-
lación con otros agentes de la sociedad, como 
las universidades, centros de investigación y 
organizaciones no gubernamentales (ONG). 
Este caso en concreto confirma la necesidad 
de articulación entre los sectores formal, no 
formal e informal de la educación para que la 
EA se traduzca en hechos reales que contribu-
yan a la sostenibilidad.

Por otra parte, la realidad en materia de 
desarrollo sostenible nos muestra algunos 
ejemplos nefastos, en los que no sólo se des-
cuida el ambiente, sino que se pone en riesgo 
la existencia de numerosos ecosistemas, se 
crean nuevos problemas de salud, e incluso 
se pone en peligro la vida de los seres huma-
nos. Casos concretos de un déficit de EA han 
ocurrido en diferentes departamentos del 

país; por ejemplo, en Antioquia se detectaron 
cuatro vertimientos de alta toxicidad en el río 
Medellín, a partir de los cuales se dictaminó 
una serie de sanciones para una empresa reco-
nocida del sector del cuero. Así mismo, se tie-
ne el caso de la sequía en el Casanare, donde 
se encontró que una serie de firmas petroleras 
fueron responsables de la muerte de unos 20 
mil animales. Por este tipo de acontecimien-
tos y otros más, se afirma que Colombia apa-
rece como el segundo país en el mundo con 
más conflictos ambientales (“Las 20 más sos-
tenibles”, 2014).

Cabe recordar que este escrito plantea la 
inexistencia en la EDS de resultados adecua-
dos debido a la desconexión entre los sectores 
formal, no formal e informal de la educación. 
Es decir, debido a la creencia de que la EA es 
sólo para el sector formal, o que para tomar 
conciencia en materia de EA bastará con la 
existencia de una o algunas asignaturas o pla-
nes de formación que desde el sector formal 
toquen esta temática. Al contrario de eso, este 
trabajo persigue la idea de Karatzoglou (2013), 
acerca de la necesidad de configurar y consoli-
dar redes de sostenibilidad que requieren, en-
tre otras cosas, del apoyo del sistema socioe-
conómico, del sistema científico-tecnológico, 
de la administración y de la conformación de 
redes ciudadanas (Novo, 2009) que apunten, 
desde lo local a lo global, a la configuración de 
un planeta sostenible.

Propuesta conceptual  
para la configuración  
de redes de sostenibilidad

Para que en los sectores formal, no formal e 
informal de la educación se pueda configurar 
y consolidar una genuina EA para el desarrollo 
sostenible (Novo, 2009) se requiere de dos ins-
tancias: la primera es normativa, y en el caso 
colombiano ya existe, e incluso se ha fortale-
cido con la Ley 1549 de 2012; la segunda está 
relacionada con la gestión ambiental, que es 
precisamente la que se encuentra pendiente. 
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Dicha gestión se puede dar, en un inicio, al 
interior de cada institución, pero con el paso 
del tiempo necesariamente deberá vincularse 
con los diferentes actores de la sociedad; en un 
mundo en el que se han consolidado procesos 
de integración y globalización, no se puede 
operar como un sistema autónomo y autosu-
ficiente, sino que se requiere de la vinculación 
activa a través de lo que Karatzoglou (2013) de-
finió como “redes de sostenibilidad”.

Como el asunto critico es de gestión, en-
tonces se requiere de la participación de ges-
tores de la EA para el desarrollo sostenible; 
su labor no sólo consiste en conectar los pro-
yectos ambientales de los diferentes sectores, 
sino también en saber mediar a través de un 
lenguaje que facilite la interacción entre pa-
res, disciplinas y el público en general (Olivé, 
2007). Esta labor no es sencilla, en tanto que 
implica facilitar la interacción entre expertos 
y no expertos (Tarazana, 2003; Londoño, 2014; 
Londoño et al., 2015), en este caso en temas 
ambientales.

Se propondría que, en una primera ins-
tancia, estos gestores provinieran del sector 
formal de la educación, ya que es el que tiene 
tanto el conocimiento ambiental como las 
estrategias pedagógicas que pueden ser utili-
zadas con los sectores no formal e informal. 
Ello se puede dar de diferentes formas; en al-
gunos casos la estrategia consistiría en que la 
institución del sector formal, llámese colegio 
o universidad, de manera proactiva, convo-
cara a los agentes de influencia: pobladores, 
empresas, iglesias, ONG y, en general, las co-
munidades circundantes, a que se crearan 
comités conjuntos para identificar problemas 
ambientales locales que requieran solución. 
Al respecto, deben establecerse y dejarse cla-
ros los objetivos y los intereses de cada enti-
dad, pues no se trata de dejar de cumplir los 
elementos misionales para los que fue creada 
cada una de ellas.

Otra estrategia que puede provenir desde 
el sector formal de la EA es la puesta en prácti-
ca de proyectos de investigación e innovación 
bajo la figura de los comités universidad-
empresa-Estado-sociedad,4 pues constituyen 
una oportunidad para que organizaciones de 
los tres sectores busquen soluciones a proble-
mas ambientales y del desarrollo sostenible de 
una manera integral.

Una más podría venir desde los sectores 
no formales e informales. Por ejemplo, una 
empresa podría detectar que requiere de for-
mación en EA para poder capacitar comuni-
dades en donde piensa operar; en este caso 
sería la empresa la que convocaría al sector 
formal y a las comunidades de influencia.

Aunque las estrategias mencionadas son 
interesantes, no puede dejar de mencionarse 
que corren grandes riesgos, como el de desdi-
bujar la razón de ser de cada entidad y desgas-
tarse sin encontrar respuesta en sus pares for-
males, no formales o informales, según fuera 
el caso. A este tipo de iniciativas las denomi-
namos propuestas de una vía, ya que parten de 
la proactividad de uno de los actores sociales 
participantes, pero no garantizan el compro-
miso de los demás.

Para evitar esta situación se sugiere que 
desde la política pública, se creen las condicio-
nes para la generación de centros regionales 
de competencias en EA para el desarrollo sos-
tenible (RCE); estos centros se definen como 
redes de organizaciones educativas formales, 
no formales e informales que se movilizan 
para promover la EDS en las comunidades 
locales y nacionales donde operan. Estos cen-
tros encontraron una mayor acogida desde 
la aparición de la Década para el Desarrollo 
Sostenible (2005-2010); a la fecha se conocen 
116 RCE en todo el mundo (Salinas, 2013).

Al tratarse de una figura muy recien-
te, no existe abundante literatura sobre es-
tos centros, pero se configuran como una 

 4 El Comité UEE es un espacio que facilita la sinergia de voluntades y conocimientos de empresarios, delegados de 
universidades, gremios y gobierno nacional para la formulación de agendas de trabajo en temas de I+D+i de orden 
departamental que permitan plantear acciones para mejorar la productividad y competitividad de los sectores 
productivos estratégicos.
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estrategia más interesante que las propuestas 
de una vía para consolidar genuinas redes de 
sostenibilidad.

Resultados

En este trabajo lo relevante no es hacer distin-
ciones entre el uso de los conceptos de EA y 
EDS, pues lo sustancial es que los dos apunten 
a la interdisciplinariedad, al uso de metodolo-
gías mixtas, al pensamiento crítico sobre el rol 
del ser humano en el planeta, y a la generación 
de conciencia y difusión de prácticas que pro-
pendan hacia una relación armoniosa entre el 
hombre, la naturaleza y la sociedad.

En Colombia es evidente que en los secto-
res formal, no formal e informal de la educa-
ción hay muchos casos de formulaciones de 
PRAES y PROCEDAS, pero ello obedece más 
al compromiso normativo adquirido, pues 
el país cuenta con una política de educación 
ambiental que incluso ya ha sido reforzada 
con la reciente Ley 1549 de 2012. Sin embargo, 
la deuda pendiente de la EA es en lo referente a 
la gestión. Ello se evidencia tanto en el sector 
formal como en el no formal y en el informal.

Si bien las instituciones educativas cuen-
tan con sus PRAES, en su mayoría, éstos ope-
ran como parte de las asignaturas de ciencias 
naturales, lo que evidencia una falta de trans-
versalidad y de integración con las demás 
áreas de dichas organizaciones. Lo que se 
requiere es que la EA sea parte de la cultura 
misma de las instituciones del sector formal, 
aunque se debe de reconocer que existen unos 
pocos casos en los que incluso se ha logrado 
trascender y generar impactos en las comuni-
dades aledañas.

Por otro lado, algunas organizaciones de 
los sectores no formal e informal han logra-
do consolidar programas y actividades que 
protegen el medio ambiente y promueven el 
desarrollo sostenible en las comunidades en 
las que operan (“Las diez más verdes”, 2012; 
“Las 20 más sostenibles”, 2014); sin embar-
go, se evidencian también graves casos de 

contaminación y deterioro ambiental que han 
puesto en peligro la salud y la existencia de di-
ferentes formas de vida, razón por lo que se ha 
llegado a catalogar al país como el segundo 
en el mundo con más conflictos ambientales 
(“Las 20 más sostenibles”, 2014).

Una de las estrategias para articular la EA 
en los tres sectores son las propuestas de una 
sola vía, es decir, aquéllas que provienen de las 
acciones proactivas de alguno de los sectores; 
sin embargo, no es la más recomendada, ya 
que tiene como principal limitante el no ga-
rantizar el compromiso de los sectores que no 
lideran la iniciativa.

Otra estrategia interesante es la de aprove-
char la figura de los comités universidad-em-
presa-Estado-sociedad, pues en ella se vincu-
lan representantes de los sectores formal, no 
formal e informal; además, tienen la ventaja 
de soportar dicha interacción en un proceso 
investigativo que puede traducirse en nuevo 
conocimiento y en innovaciones, en este caso 
de tipo ambiental y de desarrollo sostenible.

Una última estrategia, y la que más se re-
comienda desde este trabajo, es aprovechar 
la figura de los RCE para consolidar redes de 
sostenibilidad. Su ventaja consiste en que con-
duce a que los agentes pertenecientes a los tres 
sectores participen de forma activa; así, desde 
lo local se construirán las bases que por me-
dio de las interacciones entre los agentes, ge-
neren redes de sostenibilidad.

Precisamente, en futuros trabajos se reco-
mienda profundizar sobre la figura de estas 
redes, lo que requiere de un modelo de gober-
nanza que propenda hacia ésta. Al respecto, 
Moreno y Fidélis (2012) hablan de “gobernan-
za para el desarrollo sostenible”, en referencia 
al conjunto de patrones institucionalizados 
para la interpretación y la aplicación de po-
líticas de desarrollo sostenible, puesto que se 
requiere de la gestión de un complejo sistema 
conformado por diversos agentes con varia-
dos intereses (Kumar et al., 2012).

Lo anterior debe llevar a trascender la di-
mensión ambiental, es decir, a avanzar hacia 
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un concepto de formación ciudadana para el 
desarrollo sostenible. Éste no puede provenir 
de las acciones aisladas del gobierno o de las 
universidades; al contrario, para que se dé la 

existencia de redes de sostenibilidad, se hace 
necesario que los gobiernos locales sean los 
puentes o los facilitadores para la creación y 
consolidación de las mismas (Kusakabe, 2013).
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Presentación: Mario Rueda

Quizá nunca antes se había hablado tanto 
como ahora de la evaluación, y particular-
mente de la evaluación del profesorado. Este 
es el tema que hoy nos convoca. De esta mane-
ra el IISUE hace eco del tema que ocupa actual-
mente a mucha gente y que está teniendo, y 
tendrá todavía más repercusiones importan-
tes en el sistema educativo mexicano. Hemos 
invitado a tres colegas muy apreciados, los tres 
especialistas en el tema de la evaluación y de 
la educación superior en general, interesados 
también en lo que atañe a la educación básica, 
que es donde principalmente se enfocarán las 
participaciones. Quedará pendiente, por lo 
pronto, una mesa de debate de la evaluación 
en educación superior. 

El esquema que hemos elegido para inte-
ractuar el día de hoy es a partir de preguntas. 
Yo voy a formular preguntas, lo suficiente-
mente amplias para que cada uno de nuestros 
invitados pueda abordar la respuesta desde el 
ángulo y la perspectiva que cada uno prefiera. 

La solicitud que hacemos a los tres es que pro-
curen pensar en el conjunto y que aporten ar-
gumentos y elementos analíticos de los gran-
des temas que vamos a considerar.

Los últimos acontecimientos nos obligan 
a tratar de tomar cierta distancia, aunque no 
podemos ser insensibles a las circunstancias 
que están ocurriendo, porque la realidad ac-
tual nos habla de la manera como se conciben 
ciertos problemas, y de las soluciones que se 
están planteando.

Pregunta 1: ¿cuál es su perspectiva de la cen-
tralidad de la evaluación en la reforma edu-
cativa, particularmente en la referida a los 
docentes, y qué consecuencias advierten?

Imanol Ordorika
Quiero combinar tres posibilidades de comu-
nicación: con el público aquí presente, con 
quienes nos siguen en línea, y con los medios 
de comunicación. En la mejor tradición histó-
rica mexicana, aquella que se reveló, por ejem-
plo, en el siglo XIX, en el debate entre liberales 

Reforma educativa y evaluación docente: el debate1

Coordinación: Mario Rueda Beltrán* 
Participantes: Imanol Ordorika** | Manuel Gil*** | Roberto Rodríguez****

 1 En vista de la importancia del tema de la reforma educativa en México, el 19 de junio de 2015 se llevó a cabo en el au-
ditorio “Jose María Vigil” de la UNAM un foro convocado por el Seminario de Educación Superior y el Instituto de 
Investigaciones sobre la Universidad y la Educación (IISUE) de la UNAM, el cual fue coordinado por el Dr. Mario 
Rueda, director del IISUE. Participaron, además, los doctores Imanol Ordorika, Manuel Gil y Roberto Rodríguez. 
Para centrar las intervenciones de los expertos se propusieron cuatro preguntas, cada una de las cuales fue co-
mentada por los tres participantes en un número igual de rondas. El video del Foro está disponible en el canal de 
Youtube del IISUE: https://www.youtube.com/watch?v=VYcyijkja64. En este espacio presentamos la transcripción 
de la mesa, misma que fue revisada y enriquecida por sus participantes.

	 *	 Director e investigador titular del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación de la Univer-
sidad Nacional Autónoma de México (UNAM). Doctor en Ciencias de la Educación por la Universidad de París 
VIII. CE: mariorb@unam.mx

	 **	 Investigador titular “C” del Instituto de Investigaciones Económicas de la Universidad Nacional Autónoma de 
México (UNAM). Doctor en Ciencias Sociales por la Universidad de Stanford. CE: ordorika@unam.mx

	 ***	 Investigador del Centro de Estudios Sociológicos de El Colegio de México. Doctor en Ciencias con especialidad 
en Teoría de las Ciencias por el Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacio-
nal. CE: mgil@colmex.mx

	****	 Investigador titular “C” del Instituto de Investigaciones Sociales de la Universidad Nacional Autónoma de México 
(UNAM). Doctor en Ciencias Sociales con especialidad en Sociología por El Colegio de México. CE: roberto@ 
unam.mx
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y conservadores, hoy estamos ante una im-
portantísima polémica sobre lo educativo por 
su trascendencia en la política nacional, aun-
que ésta no sea de la profundidad de la que se 
tuvo entonces. 

Sobre la reforma educativa, la mal llama-
da reforma educativa, considero que estamos 
frente a un engaño, un mito y un fraude. El 
engaño radica en que se ha hecho pasar, a 
los ojos de la sociedad, un conjunto de nor-
mas en distintos ámbitos legislativos cuyos 
propósitos son el control político y laboral 
de los maestros, el realineamiento y la conti-
nuidad de la sumisión del Sindicato Nacional 
de Trabajadores de la Educación (SNTE) al 
partido oficial y al gobierno, y el sometimien-
to de otras organizaciones gremiales de opo-
sición, como la Coordinadora Nacional de 
Trabajadores de la Educación (CNTE). Todo 
esto se nos ha presentado como si fuera una 
reforma educativa de verdad, cuyo objetivo 
primordial fuera el mejoramiento de la cali-
dad de la educación pública en general.

La evidencia del engaño es la ausencia 
de una propuesta educativa; la falta de una 
reflexión sobre la realidad actual y sobre el 
futuro de México; la falta de un proyecto de 
desarrollo nacional, de una filosofía educati-
va, de un perfil de los egresados del sistema 
educativo nacional y de los métodos pedagó-
gicos correspondientes para lograrlo. Hemos 
asistido a una discusión supuestamente sobre 
lo educativo, pero que se centra estrictamente 
en temas de ingreso, permanencia y promo-
ción de los maestros. Por eso no se trata de 
una reforma que vaya al fondo de lo educa-
tivo. Nos engañan al decirnos que hay una 
reforma educativa sustentada en una filosofía 
educativa, con planteamientos pedagógicos 
consistentes, y tratan de hacer pasar sus trans-
formaciones laborales y políticas como si fue-
ra una reforma. 

El engaño se funda en un mito que, como 
tal, es insostenible: la idea de que la evaluación 
de los profesores de educación básica es la ac-
ción fundamental que se necesita llevar a cabo 

para elevar la calidad educativa. La evalua-
ción, que es la propuesta central —y podría-
mos decir casi única— de la que han dado en 
llamar reforma educativa, tendrá efectos en 
las nuevas contrataciones, en la promoción, 
en la carrera magisterial y en la remoción de 
maestros (no necesariamente tendrá como 
consecuencia la pérdida de los contratos la-
borales, pero sí tiene implicaciones en la tarea 
docente frente a grupo, en la actividad magis-
terial propiamente dicha). Es claro que nin-
guna de estas acciones produce por sí misma 
una mejora de la educación. 

Veamos ahora dónde radica la idea del 
mito que nos están tratando de vender. Ante 
la cercanía de las elecciones del 7 de junio de 
2015, y dado el clima de rechazo a la evalua-
ción, la Secretaría de Educación Pública deci-
dió suspender, de manera indefinida, la eva-
luación a los profesores. Mexicanos Primero 
y el INEE reaccionaron calificando esta deci-
sión como “contraria al interés superior de la 
niñez mexicana, al no garantizar el derecho a 
una educación de calidad”. Cabe decir que no 
garantizar el derecho a una educación de cali-
dad, se incumple no sólo con lo que establece 
la Constitución, sino también con lo que se 
estipula en los distintos tratados y convenios 
internacionales que ha celebrado el Estado 
mexicano.  

Tomemos en consideración ahora esta 
otra cita: “La evaluación es el medio necesario 
para construir la equidad y la justicia”. Esto 
es, la evaluación dice lo que funciona y lo que 
no funciona, pone en evidencia “fortalezas” 
y “debilidades” (palabras que, entre parénte-
sis, son muy desafortunadas en el seno de la 
universidad), y ayuda a producir información 
clave para el diseño de programas y políticas.  

El mito de que la evaluación genera ca-
lidad en la educación está sustentado en la 
denostación y el desprestigio de los maestros 
mexicanos, a quienes se les ha presentado 
como el problema principal de la educación 
en México. En esto han jugado un papel 
fundamental las campañas de Televisa y las 
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diatribas del grupo de presión Mexicanos 
Primero, de los cuales nos ocuparemos más 
adelante. Si el problema, como dicen ellos, son 
los maestros, en su misma lógica esto se pue-
de resolver de manera relativamente fácil, con 
medidas de control del ingreso y de la perma-
nencia en el sistema educativo nacional. 

Entonces, la evaluación educativa es un 
engaño fundado en un mito, y además es un 
fraude. El fraude radica en que tanto la SEP 
como el INEE saben que la evaluación que 
han propuesto es impracticable y que sólo 
pueden realizar una evaluación superficial y 
de mala calidad, incapaz de rendir los altos 
resultados que sus propios instrumentadores 
le adscriben. Pero además, la evaluación que 
pretenden realizar juega con las vidas y con las 
condiciones materiales y laborales de decenas 
de miles de maestros mexicanos. 

Desde la creación del INEE, sus documen-
tos oficiales, y su presidenta, señalaban que la 
evaluación no podría ser homogénea, que era 
necesario “considerar, en las acciones de eva-
luación, desde el sistema educativo hasta el aula 
de clases, la diversidad de realidades, culturas y 
lenguas que existen en el país, lo que es sin duda 
una de sus mayores riquezas”.2 La SEP, bajo la 
supervisión del INEE, que es el que determina 
las normas con las que se hacen los exámenes y 
luego dictamina si los exámenes diseñados por 
la SEP cumplen estas normas, realizará cuatro 
tipos de evaluaciones: para el ingreso a la profe-
sión docente, para la promoción (que es la que 
se va a realizar en junio, con 48 mil docentes), 
para la permanencia en la función docente y 
para lo que antes era carrera magisterial. La 
más problemática de estas evaluaciones es la de 
la permanencia; según las leyes establecidas, 1.4 
millones de maestros tienen que ser evaluados 
cada cuatro años, y de ello depende su posibili-
dad de continuar realizando labores docentes. 
Esto significa que cada año tendrán que ser 
evaluados más de 300 mil maestros solamen-
te en la modalidad de la permanencia. Una 
evaluación de estas dimensiones sólo puede 

hacerse a través de pruebas estandarizadas y 
de opción múltiple; ni la SEP, ni mucho menos 
el INEE, tienen los recursos humanos suficien-
tes para hacer una evaluación de distinto tipo, 
aunque los funcionarios han afirmado que el 
examen, si bien será de opción múltiple, in-
cluirá preguntas abiertas, que se contará con 
un informe de cada maestro elaborado por su  
supervisor, que se llevarán a cabo observacio-
nes de desempeño frente a grupo, que se eva-
luarán los escritos de maestros en los que se 
describan sus reacciones a casos pedagógicos 
problemáticos, y que se evaluarán también los 
programas o las propuestas de los maestros. La 
SEP y el INEE, sin embargo, saben que todo esto 
es falso; nos dicen que van a hacer una cosa y 
saben que no tienen ni el número de aplica-
dores, ni el número de pares que se requieren 
para hacer la evaluación que plantean. Estamos 
hablando de la evaluación anual de 350 a 400 
mil maestros en todas las modalidades. No la 
pueden hacer, y por eso afirmo que nos están 
vendiendo un fraude. La reforma educativa y 
su propuesta central, que es la evaluación, son 
un engaño, un mito y un fraude. 

Manuel Gil
La centralidad de la evaluación en la reforma 
educativa, particularmente la referida a los 
docentes, y las consecuencias que se advier-
ten son, desde mi punto de vista, el derivado 
inevitable de la centralidad de un prejuicio, 
de una generalización que sólo puede pro-
ceder de la ignorancia. El prejuicio radica en 
considerar que, si no la única, por lo menos sí 
la principalísima causa de los problemas del 
aprendizaje en el país es consecuencia de la in-
capacidad, la flojera, e incluso el fenotipo del 
personal docente; y, consecuentemente, si en 
efecto son los profesores la principal causa de 
los problemas, entonces tendrían que enfocar-
se las acciones sobre ellos como la principal so-
lución. Y la solución que se desprende de este 
razonamiento tiene sus raíces en una profun-
da simplificación del asunto educativo, esto 

 2  Véase: “La evaluación en el contexto de la Reforma Educativa”, México, INEE.
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es, del prejuicio construido durante décadas 
por los medios de comunicación que condujo 
a la generalización insostenible de que todos 
los profesores son iguales y, por ende, a una 
violación al (permítaseme la alegoría) “Estado 
de derecho educativo”. El Estado de derecho, 
entre otras características, establece que todos 
somos inocentes hasta que se demuestre que 
somos culpables, y no a la inversa: que somos 
culpables hasta que se demuestre que somos 
inocentes. La centralidad de la evaluación, o 
de la examinación mejor dicho, de los pro-
fesores y las profesoras del país, parte de una 
violación de ese principio en el ámbito educa-
tivo: todo profesor y profesora en México es 
ignorante, flojo, violento, incapaz e irrespon-
sable, hasta que demuestre lo contrario. Y esa 
violación al Estado de derecho educativo pasa 
por alto que ese sector del magisterio cons-
truyó en buena parte al país, y hoy se le relega 
porque en el proyecto de nación que se quiere 
construir, este tipo de personal sale sobrando. 
Y como sobra, pues se le critica haciendo una 
generalización espuria. Me parece que de ahí 
se deriva una centralidad injusta; el diagnós-
tico y la prescripción ya estaban determinados 
desde antes de la evaluación. La carreta delan-
te de los bueyes. Este proceso está atado a un 
sistema de control laboral en una reforma ad-
ministrativa que no tiene proyecto educativo. 

En resumen, la centralidad que ocupa la 
evaluación en la mal llamada reforma educati-
va, y el hecho de que la evaluación sea injusta-
mente llamada evaluación (en realidad es una 
examinación de calidad insuficiente), se finca 
en un prejuicio y una generalización inculta 
de la cual es responsable el Pacto por México, 
esto es, todos los partidos, y el Congreso de la 
Unión.

Considero que, en términos mediáticos, la 
respuesta al problema educativo mexicano se 
ha dirigido (o ha sido dirigido por) las clases 
medias y altas cuyos hijos no están en la edu-
cación pública, pero que a pesar de ello qui-
sieron y lograron poner la educación pública 
como un lastre en la agenda de un país en el 

que no sólo no caben los maestros, sino que 
tampoco cabe el 50 por ciento de la población 
que lo habita: los pobres.

Roberto Rodríguez
Una respuesta muy rápida a la pregunta que 
formuló el Dr. Rueda es que la evaluación 
educativa que se está tratando de implemen-
tar es una centralidad política, y no educati-
va. Primero me gustaría poner sobre la mesa 
dos observaciones que son casi anecdóticas: 
la primera es que un exdirector del INEE me 
dijo que él opinaba que cuando en el Instituto 
pensaban que no eran autónomos en realidad 
sí lo eran, y que ahora que sí lo son, en realidad 
dejaron de serlo. Creo que tiene razón. La se-
gunda observación es ésta: hoy el país, como lo 
reveló el Dr. Arnaut, está gastando varias veces 
más en evaluar a los maestros que en formar-
los; el presupuesto del sistema de evaluación 
es varias veces superior a la suma de lo que 
se gasta en educación Normal y en actualiza-
ción del magisterio, lo cual resulta paradóji-
co y nos habla de la condición central que se 
quiere dar a la evaluación. La Reforma, se ha 
dicho, no es una reforma educativa; para mí 
es básicamente una reforma de orden políti-
co, porque sus finalidades son de ese orden. El 
primer objetivo es transitar de un modelo de 
cogobierno educativo que se vivió en la época 
del PAN, en que el SNTE y la SEP compartían el 
gobierno de la educación básica en sus proce-
sos de gestión, en la construcción del proyecto 
educativo, en los procesos de evaluación, etc., 
al esquema anterior, que era el esquema del 
PRI: al corporativismo del SNTE, pero sin que 
éste participe en los procesos de diseño ni en 
la gestión de las formas sustantivas de la ges-
tión educativa. En ese sentido, es una reforma 
de orden centralista. Es conservadora, porque 
no tiene ningún elemento innovador o reno-
vador que ataña a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje; y es fundamentalmente regresiva, 
porque nos coloca en la época anterior a la fe-
deralización de la educación. Ahora esta fede-
ralización se ve —sobre todo desde el punto de 
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vista del secretario— como muy amenazante. 
El Acuerdo Nacional para la Modernización 
de la Educación Básica (ANMEB) de 1992 es un 
impedimento para poner en orden a los go-
bernadores y a las secciones sindicales de los 
estados. Se quiere regresar a un estatus previo 
al acuerdo, con una organización sindical más 
bien orientada a las finalidades políticas del 
partido gobernante y sin injerencia en la con-
ducción del sistema educativo. Hasta la fecha 
no se ha planteado ningún elemento renova-
dor de la educación. Son exactamente los mis-
mos jugadores, persona por persona, evalua-
dor por evaluador, pero en diferente posición; 
lo único que ha ocurrido es el desplazamiento 
aparente del Sindicato respecto del proceso. 

El diseño normativo de la reforma, que es 
tan complejo, yo diría laberíntico, está dan-
do por resultado una redistribución de las 
atribuciones de autoridad en un escenario 
de poder dividido en el que nadie sabe quién 
lleva la batuta; y nadie lo sabe no debido a un 
problema de inteligibilidad de las normas, ni 
siquiera por su complejidad. 

Si bien es verdad que el INEE sí tiene cierta 
conducción, en realidad lo único que hace es 
emitir lineamientos, pero no diseña ni aplica 
las pruebas; las entidades federativas sola-
mente están encargadas de la aplicación y tie-
nen que enviar sus recomendaciones sobre el 
contenido de las pruebas. Y la SEP en realidad 
tampoco lidera el proceso. Es en ese déficit de 
coordinación del propio esquema de evalua-
ción en el que estamos entrampados. Por úl-
timo, no conviene olvidar que nada de esto es 
realmente nuevo: desde el año 2008, al menos, 
se han venido aplicando pruebas en las que 
intervienen los mismos esquemas de evalua-
ción, es decir, de incentivos y para la admisión 
de los docentes. Y se continúan las líneas de 
reforma, éstas sí educativas, que se iniciaron 
básicamente desde el 2000. La SEP, y también 
el propio INEE reconocen, aunque quizá no 
lo hagan públicamente, que ésta no es exac-
tamente una reforma educativa, pero que sí la 
van a hacer ahora que acaben las evaluaciones. 

Pregunta 2: ¿quiénes han sido los actores más 
destacados de la Reforma y cuáles han sido 
sus posturas frente a la evaluación docente? 

Imanol Ordorika
Un principalísimo actor han sido los grupos 
empresariales, particularmente Televisa y el 
más notable de ellos, Mexicanos Primero; pero 
hay otros, como Empresarios por la Educación. 
Son grupos de presión que probablemente tie-
nen agendas diferentes a la educativa, pero que 
utilizan la disputa en ese campo para ejercer 
presiones sobre el gobierno mexicano. Son 
actores muy importantes porque Mexicanos 
Primero, con la colaboración o el impulso ini-
cial de Televisa y campañas como la basada en 
el documental De panzazo, ayudaron a estable-
cer la agenda antimaestros que ha caracteriza-
do a la política educativa del régimen actual. 

Otro actor fundamental es el PRI recién 
reintegrado al poder, que tenía la necesidad 
de poner en orden a Elba Esther Gordillo y al 
SNTE; para lograr estos fines ha comprado y 
utilizado la agenda antimaestros promovida 
por Mexicanos Primero y la llevó al Pacto por 
México y al Legislativo, el espacio en el cual se 
encuentran representados todos los partidos y 
donde dicha agenda se volvió practicable. Del 
Pacto por México, vinculado con el trámite 
legislativo correspondiente, salió la normati-
vidad vigente; esas leyes que se han caracteri-
zado como políticas y laborales, prácticamen-
te centradas en la evaluación. Además, surge 
el INEE, conformado por un conjunto de espe-
cialistas. Se supone que sería la primera vez en 
la que participarían reconocidos especialistas 
en un órgano que, como hemos dicho, es me-
nos autónomo ahora que cuando formalmen-
te no lo era. El INEE, por cierto, ha hecho poco 
por enriquecer el debate educativo nacional; 
como dijo Roberto Rodríguez, no queda claro 
cuál es su papel al poner en práctica la agen-
da antimaestros. En algún momento parecía 
que los especialistas del INEE representarían 
algún contraste debido a su discurso de la 
diversidad, de la riqueza cultural, de la no 
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homogeneidad del magisterio mexicano; sin 
embargo, finalmente sucumbieron a la histe-
ria y a la polarización que propicia Mexicanos 
Primero, respondiendo con los llamados a la 
evaluación como si de la salvación de la pa-
tria se tratara. Con ello, la legitimidad de los 
expertos, sustentada en su experiencia, se ha 
desvirtuado ante la sociedad.

Luego está la SEP, con un viejo dinosaurio 
priista al frente. Se suponía que el secretario 
de Educación asumiría la tarea de deshacer-
se de Elba Esther Gordillo, entonces líder del 
SNTE, cosa que aparentemente logró. Con 
todo esto queda manifiesto que la SEP no per-
sigue el cumplimiento de una agenda edu-
cativa, sino la agenda política del gobierno 
federal; es una secretaría siempre sujeta a las 
necesidades políticas estrictamente coyun-
turales, por ello puede jugar entre el avance y 
el repliegue, como sucedió con la suspensión 
indefinida de la evaluación antes de las elec-
ciones. Repliegue al que, por cierto, se le dedi-
caron cuatro líneas de explicación y luego 25 
horas de discurso interminable, prepotente, 
supuestamente ilustrado (lleno de frases en 
latín y de citas a los clásicos), en el que el secre-
tario regañó a la nación, a los opositores y a to-
dos los que osamos ofender al presidente de la 
República. El retorno del discurso autoritario.

Mientras tanto, el Sindicato Nacional de 
Trabajadores de la Educación ha estado ca-
llado, cooperativo, seguramente negociando, 
que es lo que saben hacer muy bien; aprove-
chando las protestas de la CNTE para negociar 
sus propias agendas locales o nacionales. Y la 
CNTE vituperada, que surgió como un pro-
yecto de destrucción de aquéllo que nos ha-
bían vendido como “lo malo” (el sindicato en-
cabezado por Elba Esther Gordillo), antes de 
vendernos que el “malo malo” era el maestro. 
La Coordinadora surgió para romper la verti-
calidad, el autoritarismo y la antidemocracia 
del SNTE, y si bien se ha transformado a veces 
a imagen y semejanza de la organización con-
tra la cual surgió, y recurre a estrategias que 
pueden ser discutibles, representa un punto 

muy claro en donde se ve reflejado el sentir de 
muchos maestros mexicanos: “no somos esos 
que Televisa caracteriza en De panzazo, no so-
mos así y es una injusticia lo que el gobierno 
mexicano está haciendo”. 

Y yo creo que el último actor somos no-
sotros, la sociedad mexicana, que tenemos 
que tomar un papel mucho más activo y más 
crítico para frenar este fraude-mito-engaño y 
transformarlo en una posibilidad real de re-
forma educativa en nuestro país.

Manuel Gil 
A mi juicio el actor más destacado por su au-
sencia es el que debería ser el principal socio 
de una Reforma Educativa: el magisterio. 
Otro actor a tomar en cuenta es el Legislativo, 
que recibe una propuesta elaborada por 
una instancia supra legislativa (el Pacto por 
México) que operó en la primera parte del se-
xenio, le hace algunos ajustitos, y la aprueba 
acríticamente. Otro actor es la SEP, que con el 
discurso de que por fin el Estado va a recobrar 
la rectoría de la educación, lo que en el fondo 
ha hecho es renovar el pacto corporativo en-
tre la SEP y el SNTE; esto explica el silencio del 
segundo. Me parece que un actor muy desta-
cado son los medios de comunicación, por-
que han sido los principales constructores del 
prejuicio de que todos los profesores son igual 
de incapaces, y de la necesidad de ponerlos 
en orden para que la educación mejore. Sería 
necesario hacer un estudio de este actor, que 
ha sido el principal constructor de la imagen 
negativa del magisterio; un estudio que com-
prenda no sólo las palabras, sino también las 
tomas, las imágenes que se trasmiten en la te-
levisión y en los demás medios. La imagen del 
magisterio inútil. 

También en el tema de los actores me pa-
rece que los académicos hemos estado poco 
presentes, como grupo. Hay mucho que decir 
y nos hemos tardado en reaccionar. Otro ac-
tor muy importante ha sido el INEE, porque 
con toda seguridad, y esto lo puedo afirmar 
porque lo he escuchado, consideran que esta 
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evaluación no es la adecuada, ni la necesaria, 
pero es la que manda la ley. Entonces, obede-
ciendo la ley, pasan por encima de la base ética 
y técnica, en la lógica de hacer una evaluación 
que tenga por sentido la mejoría del apren-
dizaje. Al respecto cabe mencionar también, 
con relación a los medios, otra afirmación 
de uniformidad respecto del magisterio: to-
dos los profesores han comprado o heredado 
su plaza. Por cierto, cuando ocurría la venta 
y la herencia de plazas, e incluso se obtenían 
a costa de abusos sexuales y otras prácticas 
por el estilo, nunca estuvo ausente el Estado 
mexicano. Se culpa al Sindicato, se culpa a la 
CNTE, pero ninguna plaza obtenida por estas 
vías careció del beneplácito de la Secretaría 
de Educación Pública, tanto la federal como 
las estatales, y de la Secretaría de Hacienda 
para su pago. Esto quiere decir que la SEP no 
era una Caperucita Roja que iba por el bos-
que y fue atacada por un lobo feroz; ni Elba 
Esther Gordillo ni Jonguitud Barrios estuvie-
ron nunca fuera de un pacto que subordinó 
siempre lo educativo a lo político. En conse-
cuencia, me parece que el pasaje de la Normal 
hacia la obtención de una plaza de maestro era 
un planteamiento lógico, sostenido en el he-
cho de que la formación que ahí se da, habilita 
para el ejercicio de la práctica docente. Otra 
vez se cierne la desconfianza sobre todos los 
egresados de las Normales y sobre todos los 
profesores en activo que tienen que demos-
trar que saben porque la reforma se basa en el 
supuesto de que son ignorantes y compraron 
su plaza como si fueran taxistas que compran 
placas para poder circular: esto es injusto. Los 
intereses políticos de todos estos actores con-
fluyen y comparten el hecho de que o ignoran 
que se está haciendo algo incorrecto, o fingen 
que lo ignoran. No sabría decir cuál de las dos 
cosas es peor. 

Roberto Rodríguez
En México ocurre algo muy singular, por-
que no pasa en otras partes del mundo. Si 
revisamos cómo se llaman las dependencias 

de educación, las regulatorias o ejecutivas, lo 
que encontraremos son secretarías, ministe-
rios o departamentos de educación, depen-
diendo del país. Pero en México se le agregó, 
desde un principio, el adjetivo de “pública”. 
Desde los años cuarenta del siglo XIX, que es 
cuando inicia el proceso de institucionaliza-
ción, se llamaba “de Instrucción Pública”, y 
desde el siglo pasado, de Educación Pública. 
En 1905 finalmente se separa de la Secretaría 
de Justicia para quedar solamente como 
Secretaría de Instrucción Pública; y con Justo 
Sierra, en 1921, se crea la SEP. La SEP ha sido 
liberal, conservadora, revolucionaria y aho-
ra neoliberal, y siempre ha sido nada más de 
educación pública, cuando en el resto de los 
países la entidad regulatoria máxima es la de 
Educación en su conjunto. Eso ha hecho que 
históricamente se tenga una suerte de doble 
régimen: uno para el sector público y otro 
—muy extraño— para el privado, que se ha 
limitado básicamente a los registros de vali-
dez oficial de estudios y algunas reglamenta-
ciones colaterales. Nunca ha habido para este 
segmento una reglamentación fuerte, equipa-
rable o equivalente a la del segmento público. 
El sector privado que interviene en educación, 
tan tranquilo y sin problemas. Ni siquiera el 
sindicato, cuando fue revolucionario, cuando 
fue reformista, y ahora que es tecnócrata, ha 
impugnado este elemento, que es clave, y que 
visto en una perspectiva amplia nos puede 
ayudar a interpretar cuáles son algunas de las 
razones por las cuales el empresariado ha de-
cidido, en los últimos años, ser un actor pro-
tagónico en este debate.

En el caso de la organización Mexicanos 
Primero la verdad no entiendo a qué se refie-
re su nombre: ¿primero son mexicanos y lue-
go son otra cosa?, ¿los mexicanos vamos a ser 
los primeros en algo? Y si no se entiende su 
nombre, menos el resto: ¿de dónde viene el di-
nero con el que se financia?, ¿cómo toman las 
decisiones?, ¿son asociación civil, fundación 
o sociedad civil?, ¿a quién rinden cuentas? 
Ninguna de estas informaciones es pública; 
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hace un año quitaron la lista de quienes inte-
graban su patronato. Los adalides de la trans-
parencia no transparentan nada en absoluto, 
ni siquiera el flujo de dinero, en cambio recla-
man que la SEP y el SNTE transparenten todo. 
No hay un equilibrio que sería elemental entre 
lo que demandan y las prácticas al interior de 
su organización. Su presión se ha dejado sentir 
los últimos dos años de manera muy eviden-
te, muy protagonista, similar a la que ejercie-
ron, al final de la primera década de este siglo, 
los organismos multilaterales, sobre todo la 
OCDE, en la realización de estudios acerca de 
la situación educativa en México y los demás 
países de la organización. En esa línea están 
la prueba PISA, las recomendaciones a México 
para la evaluación docente, para la gestión, etc. 
Todas estas acciones de la OCDE estuvieron 
acompañadas, de una u otra manera, por la 
propia SEP, por la Subsecretaría de Educación 
Básica, e incluso por el Sindicato. Es decir que 
la agenda del rumbo de la educación básica en 
México ha sido muy manoseada, además de 
que pareciera que se define mediante una suer-
te de “palos de ciego”, es decir, se ha apostado 
a muchas cosas y muy pocas se han concreta-
do. Recuérdese que en los dos últimos años 
hicimos la Reforma Integral de la Educación 
Básica: primero la de secundaria (la RIES, que 
luego se convirtió en RES), después la de pri-
maria y del preescolar, la Reforma Integral de 
la Educación Media Superior, la Reforma de 
Normales de 1998, la de 2003, la del 2006, la del 
2006 con competencias... Como puede verse, 
no se puede decir que no ha habido intentos 
reformistas; el problema es cómo se aprecien 
sus resultados. Sin embargo, a pesar de todo 
este manoseo de todos los componentes del 
sistema educativo, desde la formación de los 
maestros hasta su evaluación, al día de hoy 
parece que todo fuera nuevo, pero no es así: 
a los maestros siempre se les ha evaluado, de 
muchas maneras. Además, no es cierto que no 
se haya reformado la educación básica; en los 
últimos dos años se ha estado reformando de 
muchas maneras. 

Esta reflexión tiene dos propuestas: por 
una parte, incorporar una visión más histó-
rica, que trascienda la visión de la coyuntura 
del 2012 a la fecha, para interpretar el fenó-
meno y para hacer propuestas que puedan 
ser aplicables; y por otra parte, fijar la mirada 
crítica acerca de cómo se quiere narrar, cómo 
se quiere reconstruir esta imagen de contraste 
entre una era de oro en la que alguna vez tuvi-
mos buenos maestros que formaban a la niñez 
y a la juventud mexicana, en la que tuvimos 
el Plan de Once Años, y otra etapa, la actual, 
de crisis, en la que todo se derrumbó. Ni una 
cosa ni la otra. 

Mario Rueda
Me parece claro que la reforma, y particular-
mente la centralidad de la evaluación, no han 
tomado suficientemente en cuenta las carac-
terísticas del sistema educativo mexicano. 
Estamos hablando de millones de estudiantes 
distribuidos en un territorio vasto, en el que el 
acceso a muchas escuelas es todavía muy di-
fícil, con una disparidad tremenda en térmi-
nos de infraestructura (hay escuelas muy bien 
equipadas y hay otras en donde no llegan los 
libros de texto; hay algunas donde no hay sa-
lón, agua ni luz). En algunos estados hay una 
presencia multicultural muy importante, no 
sólo por la cantidad de niños que asisten a la 
escuela, sino por la diversidad de culturas que 
coexisten en ciertas zonas del país. Hasta hace 
muy poco tiempo se empezó a hablar de la in-
terculturalidad, y esto todavía no se refleja en 
los planes y programas. También hay presen-
cia de muy diversas modalidades: más de 40 
por ciento de las escuelas de educación básica 
tiene salones multigrado, es decir, los maes-
tros tienen alumnos de tres grados distintos, 
algunos haciendo las labores de maestros y de 
directivos al mismo tiempo. También hay for-
maciones distintas: hay profesores en activo 
que fueron formados en las Normales antes de 
las dos modificaciones que mencionó Roberto 
Rodríguez, y otros que ya se formaron des-
pués, de manera que conviven en las escuelas 
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maestros que se formaron con distintos pla-
nes. Estamos ante una diversidad en cuanto a 
la formación docente que es resultado de otras 
reformas del mismo gobierno, pero que ahora 
se desconocen; tal es el desconocimiento que 
no hay claridad respecto a cuál es el modelo 
educativo vigente. Frente a esta ausencia y 
confusión yo diría, como experto en eva-
luación, que es muy difícil evaluar si no está 
claro el papel que esperamos que cumplan 
los docentes, ni las condiciones que se deben 
cumplir para que desempeñen bien su trabajo 
y se obtengan buenos resultados en los apren-
dizajes. Reconocer estas falencias ayudaría a 
dimensionar las dificultades que entraña el 
sistema educativo, los problemas que tiene y 
sus carencias. Habría que pensar primero en 
buscar este equilibrio, estas condiciones mí-
nimas de funcionamiento antes de pensar en 
cualquier otra acción. 

Pregunta 3: ¿cuáles serían las iniciativas más 
urgentes del sistema educativo mexicano? Si 
de alguna manera ha quedado claro que la 
evaluación no es precisamente lo que nece-
sitamos con urgencia, ¿qué sería entonces?

Imanol Ordorika
Los maestros mexicanos han sido caracteriza-
dos de muchas maneras. Todos hemos escu-
chado cómo fue que el Estado mexicano que 
emergió de la Revolución Mexicana se cons-
truyó fundamentalmente con maestros que 
fungieron como grandes organizadores de las 
comunidades campesinas, de los pequeños 
núcleos urbanos que iban gestándose, de los 
espacios de transición. Eran la correa de tras-
misión, el elemento articulador y organizador 
del Estado naciente en los años veinte. Ahora 
se habla de los maestros con una dicotomía 
brutal: o son esos esforzados y heroicos após-
toles a los que hay que llevarles flores, honrar-
los y darles un premio, o son los que se mostra-
ron en De panzazo y los que muestran en los 
noticieros de las televisoras, siempre enfocados 
desde un racismo y un clasismo perfectamente 

identificables. Pero el estatus que nunca se 
le ha dado al magisterio mexicano es el de  
un profesional, y a la docencia, de una acti-
vidad profesional. Tenemos en México un 
Estado que lleva tres años hablando de refor-
ma educativa, pero que no hace la inversión 
económica correspondiente para echarla ade-
lante. Esto muestra que el Estado no le está 
apostando a la mejoría de la educación. 

El financiamiento para mejorar las con-
diciones materiales de las escuelas, no cabe 
duda, es una de las iniciativas más urgentes. 
Pero si de elegir el tema más urgente se trata, 
yo optaría por atender a los maestros, pero 
desde una perspectiva completamente di-
ferente respecto de la que se está llevando a 
cabo actualmente: en lugar de una campaña 
difamatoria, habría que dar los pasos nece-
sarios para lograr que la profesión de maes-
tro sea una profesión deseada, honrada; una 
profesión de alto estatus, y socialmente muy 
reconocida. Para lograrlo habría que empezar 
por terminar con las campañas que denigran 
al maestro y a la profesión docente para que 
los mejores jóvenes mexicanos, hombres y 
mujeres, aspiraran a ser maestros de educa-
ción básica. Tenemos que comenzar por va-
lorar al maestro partiendo de los mecanismos 
y las instituciones en las que se les prepara, 
tanto la inicial como la continua. En esta ló-
gica, tenemos que contrarrestar la tendencia 
a fortalecer un sistema privado de formación 
de maestros y al deterioro intencional de las 
escuelas Normales, desde las rurales hasta las 
más importantes en los centros urbanos. Con 
estas acciones se estaría reforzando la idea de 
que el magisterio mexicano siga siendo un 
puntal del Estado laico y de una concepción 
nacionalista del país. Y hacer una verdadera 
transformación que implique que la forma-
ción para ser maestro sea equiparable en es-
tatus, en remuneración y en contenido, a la 
formación para el ejercicio liberal de una pro-
fesión universitaria. En esa línea, el proceso 
formativo debería incluir uno o dos años de 
práctica supervisada en el aula al tiempo que 
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se llevaran materias sobre distintos campos 
de conocimiento, y que incluyera posibilida-
des de especialización. Tenemos que darle al 
maestro el lugar que queremos que tenga. 

¿Queremos una buena educación públi-
ca? Tenemos una Secretaría de Educación 
Pública que se planteaba como objetivo pro-
veer una educación pública, pero ahora funge 
como una instancia de regulación. Y si es así, 
da lo mismo que sea pública o privada. Lo que 
queremos es un Estado proveedor de educa-
ción pública y para eso necesitamos, justa-
mente, que el Estado, es decir, desde el ámbito 
de lo público, forme excelentes maestros y  
le dé, a los maestros actuales, las condiciones 
para que se preparen mucho mejor. Ese, a mi 
juicio, es el tema fundamental para la trans-
formación educativa del país.

Manuel Gil
Si queremos mejorar el sistema educativo 
mexicano, hay que ubicar cuál es el problema 
fundamental del sistema. Y el problema fun-
damental del Sistema Educativo Mexicano es 
que es inequitativo en dos dimensiones: en el 
acceso y en la eficacia que tiene la educación 
para el crecimiento del país y la movilidad so-
cial. Entre los adultos mexicanos, mayores de 
15 y menores de 64 años, hay seis millones de 
analfabetos, 10 millones de personas que no 
terminaron primaria, 16 millones de personas 
que no terminaron secundaria (cuando ya la 
secundaria era obligatoria). Tenemos entonces, 
en la población entre 15 y 64 años de edad, a 32 
millones de compatriotas que no han podido 
ejercer su derecho a la educación. No quiere 
decir que no sean talentosos, sino que ese de-
recho les ha sido conculcado. Esto es así, en 
buena medida, porque el sistema educativo es 
paralelo al sistema inequitativo y desigual que 
tiene el país en la distribución del ingreso. Los 
analfabetas tienen rostro de mujer indígena; 
los que están en rezago escolar tienen rostro de 
pobreza. Además, cada año esto crece, porque 
perdemos a un millón de muchachos y mucha-
chas de preescolar hasta el posgrado cada ciclo. 

El rezago educativo escolar mexicano crece. 
La cantidad de personas que abandonan o son 
abandonadas por el sistema es equivalente a 33 
mil aulas (con 30 estudiantes cada una) que el 
día uno están llenas y el día último están vacías. 
Y por otro lado, la mitad de los muchachos y 
muchachas que terminan la prepa, cuando pa-
san a la universidad, no tienen consolidadas sus 
estructuras fundamentales para seguir apren-
diendo. Culpar de esto única y exclusivamente 
a los profesores es sumamente abusivo, porque 
no tiene en cuenta cuántos factores intervienen 
en esta situación. Entonces, ¿a qué conduce esta 
desigualdad educativa que es paralela a la des-
igualdad social? Para nuestra desgracia, esta 
reforma educativa no está orientada a destruir, 
o por lo menos a disminuir dos frases que ex-
presan sin disimulo cómo funciona la cosa en 
México: “más vale tener conocidos que conoci-
mientos” y “origen es destino”. 

Un sistema educativo y un proyecto edu-
cativo nacional que no sólo no se proponga 
romper con lo que reflejan estas frases, sino 
que lo refuerzan, es un proyecto educativo no 
sólo ausente, sino indecente. 

Para mejorar esto tenemos que pasar del 
círculo a la elipse; de la idea de la educación 
como un círculo que tiene un punto en el 
centro que es el profesor, al que hay que me-
terle conocimiento, al que hay que evaluar, y 
evaluar... y evaluar… a la idea de la elipse, con 
dos focos. La educación es la resultante de la 
relación de los profesores con los estudiantes. 
Rodeando el perímetro de la elipse está la desi- 
gualdad social, y dentro de ésta, la desigual-
dad educativa. 

El aprendizaje es resultado de una rela-
ción, porque nadie enseña nada, sólo aprende 
el que aprende; es por ello que meter todo en 
el lado del profesor es no solamente un equí-
voco político, sino una muestra de ignorancia 
supina en términos de lo que es la educación.

Para terminar diré que, así las cosas, pe-
dir que esta reforma mejore el aprendizaje es 
como pedir peras a un poste de luz oxidado. 
O no entender que en cualquier sociedad 
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moderna, los intelectuales más importantes 
de un país son los profesores de la escuela bá-
sica, porque son los que construyen la capaci-
dad de aprender; después, los que estamos en 
otros niveles, nos montamos sobre esos hom-
bros de gigantes para poder hacer que avance 
el conocimiento de la sociedad. 

Roberto Rodríguez
De Vasconcelos hasta la fecha, la SEP ha esta-
do ocupada por muy distintos profesionales 
y nada más por un maestro, Moisés Sáenz. 
Después hemos tenido médicos, abogados, 
economistas y a Fausto Alzati. Pedagogos, 
menos todavía. La misma situación priva en el 
INEE: ni pedagogos ni maestros de la Normal. 
En contraste, en la Secretaría de Salud siempre 
hay médicos, en la de Trabajo siempre hay abo-
gados, en la de Hacienda siempre hay econo-
mistas, y esta proximidad da una perspectiva 
sin duda diferente. No es tan fácil que un secre-
tario de Educación que ha pasado poco tiem-
po en los salones de clase, y sin duda ningún 
tiempo como profesor en las aulas de primaria, 
entienda cómo es la cosa. Si nos fuera dado es-
coger, como en la carta a los Reyes Magos, qué 
es lo que hace falta, en mi opinión faltan dos 
cosas: escuelas idóneas, decentes; y Normales 
idóneas. Realmente buenas. Algo digno de en-
orgullecerse. Como eran las primarias en los 
años veinte y treinta en la Ciudad de México. 
Es decir, aparatos que estimulan no solamente 
porque tienen salón, sino porque tienen biblio-
tecas, ambientes positivos de aprendizaje. Así 
tendrían que ser las escuelas, y no como son 
ahora las telesecundarias y los telebachillera-
tos, que funcionan en contenedores de tren. 
Así no funciona, se evalúe de la manera como 
se evalúe. Lo mismo pasa con las Normales, 
porque ya quedan pocas. Necesitaríamos te-
ner Normales de excelencia en todo. Además, 
¿es suficiente, en nuestros días, una formación 
de cuatro años para formar al maestro idóneo? 
En mi opinión, no. A lo mejor se necesitan 
seis y que los egresados tengan título de maes-
tría; saldrían mucho mejor capacitados y con 

alguna experiencia docente inicial. Las escue-
las ni siquiera tienen piso y electricidad. ¿En 
esas condiciones se pueden producir buenos 
aprendizajes? Definitivamente no. Entonces se 
requiere de infraestructura y un mejor sistema 
de formación del magisterio. Esto es mucho 
más urgente, importante y necesario, y hasta 
oportuno, que lo que se está haciendo en la ac-
tualidad: una reforma curricular, y evaluación. 
La evaluación que sirve es aquélla que genera 
conocimiento, que se aplica para mejorar algo; 
para eso sí vale la pena generar mecanismos de 
evaluación. La evaluación como mecanismo 
de control, como filtro, es irrelevante, por-
que al final sólo se trata de seleccionar. En las 
universidades hemos tenido sistemas de eva-
luación que han tenido esas consecuencias; es 
difícil de pensar, imposible de probar, que la 
proliferación de esquemas de evaluación haya 
generado una mejora evidente en la formación 
de profesionales, que es a lo que se dedican 
las universidades. Ahí hay una lección que 
considerar.

Pregunta 4: en el contexto actual, y toman-
do en cuenta que estamos ante un sistema 
educativo complejo, ¿cuáles podrían ser las 
características de la evaluación docente?

Imanol Ordorika
La mayoría de las evaluaciones que se hacen 
en el país son malas. Por ejemplo, el examen 
de admisión a la UNAM es malo. Está mal he-
cho. Pero a pesar de estar mal hecho, en algún 
momento, hace muchos años, exigíamos que 
se lo aplicaran al rector José Sarukhán, no 
para decir si podía o no ser rector, sino para 
demostrar la poca utilidad que una evalua-
ción como esa podía tener en el futuro de 
una persona tan notable como él. Se trata de 
un examen que sólo sirve en el momento en 
el que se resuelve, porque no tiene ningún 
efecto en la formación ni en la preparación 
previa de los estudiantes. Es una prueba 
para la que uno se prepara para pasar, y una 
vez resuelta, afortunadamente se nos olvida 
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la mayoría de las cosas que necesitábamos 
saber, porque son absolutamente intrascen-
dentes. A pesar de eso, no podemos evitar la 
tentación de decir que sería deseable que al 
secretario de Educación Pública, al presiden-
te de la República, y a los funcionarios de la 
Secretaría, les aplicaran el mismo examen que 
a los profesores para mostrar qué efecto tie-
nen en estas notables personalidades que de 
alguna manera tienen en sus manos el futuro 
educativo del país: el futuro de 1.4 millones de 
maestros y de millones de estudiantes. Si la ló-
gica es que hay que evaluar lo que no funciona 
en el país, claramente lo primero que habría 
que evaluar es al gobierno federal, y después 
a los gobiernos locales. Pero más allá de esto, 
que no va a ocurrir, y que nadie desprendería 
como una consecuencia lógica del argumento 
que las autoridades educativas están mane-
jando, sí pensamos que una parte sustantiva 
del mejoramiento de la educación en México 
pasa por el reconocimiento del magisterio a 
partir de la formación del profesor. Coincido 
con Manuel Gil en la metáfora de la elipse y los 
dos focos de la educación, pero hay una parte 
que tiene una responsabilidad muy grande, y 
a la que, por lo tanto, se le debe remunerar en 
consecuencia.  

A los profesores se les debe evaluar de 
manera muy rigurosa durante el proceso de 
formación. Para muchos profesionistas, la úl-
tima evaluación que tuvieron fue su examen 
de licenciatura; siendo así, uno supone que la 
evaluación a la que fue sometido al titularse 
tiene un significado suficientemente relevante 
como para que pueda ejercer una profesión o 
un cargo público. Lo que nosotros tenemos que 
hacer como parte del proceso de revaloración 
del maestro y del estatus de la profesión magis-
terial, es que todos sepan que quien se forma 
como maestro en México, se forma muy bien, 
y que ha sido evaluado no para filtrarlo, ni para 
pagarle más o menos, sino para entender qué 
carencias o qué ventajas tienen los distintos 
procesos formativos. El INEE declara insisten-
temente que la evaluación debe ser formativa y 

que la que el Instituto y la SEP llevarán a cabo 
tiene ese carácter, ya que de los 48 mil que en-
tran decidirán cuántos van a acceder a un pues-
to directivo. Desde mi punto de vista la evalua-
ción debería marchar hacia la identificación, es 
decir, habría que hablar más bien de diagnós-
tico. Hemos deteriorado tanto la palabra eva-
luación al asociarla a pago por méritos, pago 
por productividad, carrera magisterial, bonos, 
etc., que se supone siempre como algo ligado al 
desempeño, y con ello le hemos hecho un flaco 
servicio a esa noción; es por eso que quizá de-
beríamos de hablar, más bien, de cuáles son las 
actividades de diagnóstico que requiere la eva-
luación en México para poder hacer las trans-
formaciones, los ajustes, los apoyos necesarios. 

Manuel Gil
Pensando en una evaluación que nos ayuda-
ra a resolver los problemas del sistema edu-
cativo primero tendrían que aceptar que no 
sólo hay que evaluar al magisterio, además de 
que evaluar, por sí mismo, no resuelve nada. 
La evaluación, o el diagnóstico, como decía 
Imanol Ordorika, tendrían que centrarse en 
la detección del problema para después capa-
citar, y luego evaluar. Ya concentrándonos en 
los profesores, creo que sí tenemos que pasar 
por el reconocimiento de que hay mucho que 
mejorar. Para la evaluación de los profeso-
res yo propondría los siguientes rasgos: que 
esta evaluación la realicen pares; actualmen-
te están siendo evaluados desde arriba y eso 
rompe cualquier lógica de profesionalización 
seria. Creo que la evaluación que valdría la 
pena hacer sí es urgente porque, por ejemplo, 
sin evaluar los programas de estudio vigentes 
en las escuelas no se puede ser buen profesor: 
su extensión es de tal magnitud que para eva-
luar es necesario privilegiar las respuestas y 
evitar cualquier pregunta porque hace perder 
el tiempo. Y un sistema educativo que privi-
legia las respuestas y limita la generación de 
preguntas tiene una grave problemática. No 
es útil una evaluación que no tome en cuen-
ta los programas ni la infraestructura, que no 
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recupere viejas prácticas del magisterio que 
podrían renovarse, como los congresos pe-
dagógicos. Además, la evaluación tiene que 
pasar por la crítica que hagan los propios co-
legios de profesores: se está pensando en eva-
luar al profesor como si fuera un átomo, cuan-
do uno de los focos de la elipse es un proyecto 
educativo en cada escuela que también habría 
que evaluar. Por otro lado, tienen mucha ra-
zón quienes afirman que la educación no pue-
de mejorar si no mejora la educación Normal.

Para finalizar quisiera señalar dos cosas 
importantes: tenemos que ser exigentes con 
nosotros mismos, pero no despiadados; no 
debemos caer en el sadismo con el cual nos es-
tamos evaluando unos a otros en la educación 
superior. Ya comenzó a haber problemas en 
las escuelas de educación básica derivados del 
esquema de evaluación que se está aplicando: 
me reportan mis amigos profesores que los 
“idóneos” están pidiendo tener estaciona-
miento y oficina. Se está destrozando la po-
sibilidad de una colegialidad, porque hay una 
instancia superior que dice “tú sí eres apto y 
tú eres incapaz, pero tienes que seguir dando 
clases porque no tenemos con quién sustituir-
te”. Eso, colegas, en la evaluación que sigue, no 
puede ser. 

Roberto Rodríguez
Sucede que cuando estoy frente a tres cosas 
que se parecen, no sé qué hacer; tengo que es-
coger una, pero no se me da ver cuál es me-
jor porque siento que pierdo algo cuando me 
decido por una de las tres. Lo digo porque 
hay quienes no estamos dotados para la op-
ción múltiple. Si es en matemáticas es más o 
menos fácil, pero en casi cualquier otra cosa 
se vuelve más complejo. Puestos a considerar 
cuál sería la evaluación deseable yo diría que 
hay que quitar la opción múltiple; se ha aban-
donado el escenario en el que valorábamos 
lo que es posible medir, y ahora escogemos la 
forma de medición más fácil porque es la úni-
ca que podemos realizar. De ahí esa dinámica 
de opción múltiple. Tenemos el Instituto de la 

Opción Múltiple que es el CENEVAL, y ahora 
el INEE está transitando a ser una réplica del 
Instituto de la Opción Múltiple. Esto es real-
mente terrible. Yo creo, como dije antes, que la 
evaluación es útil si sirve para conocer mejor 
algo que se quiere mejorar, y no sirve para casi 
ninguna otra cosa. Si llegamos a tener un buen 
mecanismo, un buen esquema de formación 
de maestros a través de Normales idóneas, o 
como deben de ser, se vuelve irrelevante la for-
ma como se seleccione a los maestros, porque 
al contrario de lo que muchos piensan, habrá 
una sobre demanda de maestros en los próxi-
mos años por efecto del retiro gradual de los 
de mayor edad y de los que se están yendo por-
que no soportan más este nuevo mapa de las 
evaluaciones múltiples. Si esto es así, y es pre-
decible una nueva demanda de maestros bien 
formados, se tendrá que pensar en procesos 
de selección distintos a aquéllos que se basan 
en colocar filtros. Es decir, no se trata de cómo 
excluimos a los que no pasan la opción múlti-
ple, sino de cómo aprovechamos el talento que 
se está generando en las escuelas Normales 
para tener mejores condiciones de trabajo en 
las escuelas de educación básica, para contar 
con una base de reserva de maestros que ya es-
tén acreditados como tales y poder realizar los 
remplazos que se vayan necesitando. Es un es-
quema de planeación bien hecha. Alguna vez 
fuimos exitosos en hacer planeación en este 
sentido, antes de que se pusieran de moda la 
evaluación y los mecanismos de filtro. 

Mario Rueda
La evaluación en sí misma tiene dificultades 
técnicas, como la opción múltiple, pero tam-
bién tiene otras implicaciones: el propósito 
con el cual se evalúa nos lleva a escoger entre 
distintas formas de evaluar; no es lo mismo si 
hay un solo premio y hay que seleccionar, o si 
se realiza para obtener información. Además, 
cualquier forma de evaluación que se quiera 
diseñar y aplicar tiene que evaluarse a sí mis-
ma, es decir, tenemos que regresar a revisar 
qué fue lo que pasó: ¿qué significa que el 60 
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por ciento de una población no conteste una 
prueba?, ¿que esa población es tonta? Antes 
de afirmar eso tenemos que ver si la prueba 
no estuvo equivocada, si no fue capciosa, si 
fue pertinente, etc. Además, hay que revisar 
si efectivamente cumple o no su propósito, si 
la información que nos da es la correcta para 
cumplir con lo que la misma evaluación se ha-
bía planteado. No olvidemos que la evaluación 
exige que se dé cuenta de qué fue lo que pasó 
en términos de contrastar lo que se hizo con el 
propósito, las dificultades, los pros y contras. 
La otra es que toda evaluación tiene límites; no 
hay ninguna evaluación perfecta. Lo impor-
tante es caminar en el sentido de saber cuáles 
son los límites de cada tipo de evaluación. Y 
lo recomendable, técnicamente, es que entre 
más tipos de evaluación se tengan, mejor in-
formación se podrá obtener. También hay que 
considerar las fuentes a las que se acude. 

El otro aspecto que quiero compartir es 
que, suponiendo que se hayan resuelto todos 
los problemas técnicos, está el asunto del con-
texto. Tenemos que aprender de las experien-
cias: si se rechaza una evaluación, como fue el 
caso del examen ENLACE, porque se contami-
nó con el contexto, porque se vendían los exá-
menes, porque preparaban a los niños para 
contestar las preguntas, eso quiere decir que 
no podemos seguir con el esquema de evaluar 
para otorgar compensaciones, o premiar de 
alguna manera u obtener estatus social por 
esta vía. Mientras no saquemos a la evalua-
ción de ese contexto, así sea muy buena téc-
nicamente, no va a funcionar, porque siempre 
habrá algún mecanismo que distorsione el 
propósito original. 

Las preguntas del público se resumen en la 
pregunta: ¿qué sigue?

Roberto Rodríguez
La mirada que tengo es más política que de 
otro tipo. Estamos en un escenario en que 
desde la SEP, su titular va a pugnar por tener 
más atribuciones legales que las que le otorgó 

la reforma de 2012. Ya se ha hablado de revi-
sar y reformular el acuerdo de 1992, es decir, 
que la SEP efectivamente tenga posibilidades 
de imponer sanciones económicas, cosa que 
está limitada por la soberanía de los estados y 
por el federalismo. En ese terreno creo que la 
Secretaría va a dar la pelea. 

Revisar el ANMEB es posible, pero es im-
probable que, como en 1992, lo vuelvan a fir-
mar todos los gobernadores, ya que hay enti-
dades gobernadas por partidos de oposición 
al PRI. Veo poco posible esa ruta. Otra es que 
se sigan quejando de que los gobernadores, los 
maestros y la CNTE no entienden y que sola-
mente entienden aquéllos que tienen buenos 
resultados.

¿Para dónde va a ir la presión de los otros 
actores? Pues como lo dijo Imanol Ordorika, 
son más bien grupos de presión que organiza-
ciones representativas del interés ciudadano. 
Entonces seguirán presionando hasta lograr 
hacer posibles objetivos que no se han plan-
teado abiertamente, o que incluso podrían ser 
inconfesables. 

Por último, el tema del CENEVAL. 
Efectivamente, desde el sexenio pasado se 
volvió la instancia más confiable para hacer 
pruebas, ya que en los estatutos del INEE pre-
autónomo se establecía que no debería hacer 
evaluaciones de impacto, ni para maestros ni 
para alumnos; por eso no participó directa-
mente en la elaboración de la prueba ENLACE 
ni en las pruebas de impacto para los docen-
tes. Pero ahora ya no tiene esa limitación, y 
el instrumental normativo los obliga, por 
un lado, a emitir lineamientos, y por otro, a 
revisar las pruebas. Es un problema de com-
petencia. Las pruebas que hace el CENEVAL 
son siempre de opción múltiple sofisticada, 
con punto biserial y metodología Rash para 
la calibración de las preguntas. Esto del punto 
biserial significa que se fija cuál es la mínima 
aprobatoria y cuántas son las plazas disponi-
bles y se establece un umbral de idoneidad. 
Antes era de aceptabilidad del candidato para 
la plaza. Se haga como se haga, las pruebas 
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de opción múltiple siempre tienen el mismo 
efecto. 

Creo que hay mucho terreno por caminar 
todavía. Sería lamentable que la centralidad 
que hoy tiene la evaluación, sea la centrali-
dad del proyecto educativo para los próximos 
años. Es difícil pensar que la pierda, pero en 
el terreno de las buenas intenciones, ojalá se 
matice. 

Manuel Gil
Como dice el refrán: “Prever es difícil, sobre 
todo si se trata del futuro”.  Yo creo que la 
principal obligación es resistir y reivindicar 
el ejercicio de la crítica, se ofenda quien se 
ofenda. Pero tenemos que hacer una resis-
tencia más orgánica, porque si no, será tes-
timonial. Estamos ante una reforma educa-
tiva muy apresurada, centralista y soberbia. 
Tengo la impresión de que la crítica debe de 
acompañarse, si de un ejercicio más orgáni-
co se tratara, de una propuesta de evaluación 
del sistema de la educación superior que nos 
permita, como decía Birnbaum, evitar el he-
cho de que si no podemos medir lo que es 
valioso, nos resignemos a valorar sólo lo que 
es medible. Porque un sistema educativo, en 
su conjunto, tiene muchos intangibles que se 
resisten a ponerlos en opción múltiple. En las 
pruebas que se van a aplicar a los maestros 
hay preguntas abiertas; si 350 mil maestros 
harán la prueba, y son dos preguntas abier-
tas, estamos hablando de 700 mil respuestas 
que hay que revisar. ¿Quién y con qué crite-
rio hará esas revisiones, de manera que sean 
confiables? Y si cada profesor va a grabar un 
video como “evidencia”, o va describir una 
experiencia didáctica, ¿cómo se va a evaluar 
todo eso? La alternativa sería descentralizar 
la evaluación hasta llevarla a regiones escola-
res o modalidades escolares, de manera que, 
por ejemplo, multigrado valore multigrado, 
pero en espacios más cercanos al ejercicio de 
las modalidades, para que se puedan obser-
var. Si no logramos esto, esta evaluación no 
tendrá mucha salida.

Déjenme decir que las evaluaciones masi-
vas de alto impacto generan efectos muy per-
versos. Por ejemplo, PISA se está convirtiendo 
en el currículo del mundo, de tal manera que 
los países que se van sumando adoptan el 
proyecto educativo mundial de sacar una de-
terminada cantidad de puntos en PISA, ergo, 
se están perdiendo los proyectos educativos, 
la función educativa más allá del mercado y 
más allá del aprendizaje que registra PISA, por 
ejemplo en temas como la construcción de 
ciudadanía, la solidaridad, etc. ENLACE tuvo 
también, por ser masivo, un alto impacto. 
Se modificó el currículo para preparar a los 
muchachos para pasar ENLACE porque de eso 
dependían los centavos… y el prestigio: las es-
cuelas que sacaban buenos resultados podían 
poner su letrero de “esta es la escuela que sacó 
los mejores resultados de la cuadra”, aunque 
solamente hubiera una escuela en esa cuadra. 
Yo quiero insistir en que si esto no se detiene, 
si no resistimos, hay un riesgo enorme de que 
el currículo de las Normales se oriente a pa-
sar la prueba de la idoneidad, con lo cual es-
taremos negando la posibilidad de tener un 
proyecto de normalismo, o de preparación de 
profesores, que valga la pena. Mi propuesta es 
invitar a profesores destacados y expertos pe-
dagogos para que apoyen en la construcción 
de una alternativa.

Una prueba de fuego de un proyecto edu-
cativo decente y valioso es no olvidar que nos 
faltan 43. Un sistema educativo que tolera que 
43 estudiantes de licenciatura sean desapare-
cidos de la manera en que lo fueron, tiene que 
ser evaluado.

Imanol Ordorika
Con relación a la pregunta que se refería a la 
opinión de Székely respecto de que “es abe-
rrante que los egresados de las Normales ten-
gan una plaza de trabajo al concluir sus estu-
dios de licenciatura, como sucede en Oaxaca”, 
la mejor respuesta la dio Manuel Gil cuando 
hablaba de la idea que se ha forjado en tor-
no a cómo obtienen su plaza los profesores 
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(la asignación en automático, la herencia y la 
compra plazas). Cabría agregar que el sindi-
cato y la SEP siempre han hecho más comple-
jo ese proceso, mucho más complejo. Y que 
quienes han estado en el área de educación 
como Székely deberían dejar de simplificar las 
cosas sabiendo que no son como las intentan 
hacer ver. Pero eso es parte de una estrategia 
general y de una disputa política que se está 
dando, y es en ese sentido que quiero articular 
mis comentarios.

Primero, a mi juicio esto que llaman refor-
ma educativa no se puede rescatar para darle 
una perspectiva viable; hay que detener las ac-
ciones que en nombre de esa reforma se están 
haciendo para generar otra. Los primeros que 
tienen esto en sus manos son los maestros. Y 
ahí hay dos ámbitos de responsabilidad muy 
grandes: en un ámbito tienen que sacudirse, 
o seguir intentando sacudirse, la pesada losa 
que representa el SNTE. Y en el otro ámbito, 
incluso reconocido por gente del propio INEE 
y otros espacios, la CNTE es extremadamente 
heterogénea y puede presentar muchas caras: 
como puede presentar documentos de refor-
ma e iniciativas de transformación educativa 
de muy buena calidad, puede dejarse envolver 
en una estrategia que contribuye a la denosta-
ción y al descrédito de los maestros, que es la 
estrategia Televisa. La Coordinadora tiene la 
responsabilidad de reconducir su movimien-
to, en el sentido de tener un discurso capaz de 
agrupar a sectores más amplios de la sociedad 
en favor de una transformación educativa. 
Los maestros que están presentes en cada 
uno de estos ámbitos son los que tienen la voz 
principal para desarrollar una nueva reforma.

La perspectiva hacia adelante es de con-
tinuada polarización social. Éste es el resul-
tado de la reforma educativa. En general hay 
una sociedad crispada, en primer lugar, por-
que así están las autoridades, que son las que 
deberían de tener más prudencia y mesura. 
Estamos ante una especie de cruzada contra 
un segmento muy amplio y muy importante 
de la sociedad. 

En ese terreno, me preguntan, ¿qué tiene 
que ver el Consejo Mexicano de Investigación 
Educativa (COMIE), qué va a hacer el COMIE o 
qué se puede hacer para que los grupos domi-
nantes le hagan caso a los académicos? Yo creo 
que el COMIE se tragó el anzuelo. Las autorida-
des educativas les vendieron la idea de que por 
primera vez en la historia del país se iba a hacer 
caso a los expertos. Muchos colegas del COMIE 
abrigaron amplias expectativas de que se abría 
la posibilidad de incidir para fijar el rumbo 
de la reforma educativa y de la educación en 
el país. Al respecto varios colegas manifesta-
mos cautela y desconfianza, sobre todo en el 
momento en el que el secretario de Educación 
hizo entrega simbólica, que nunca material, 
de la casa para la ubicación del COMIE. Lo que 
expresamos fue que el Estado mexicano tenía 
una larga trayectoria de utilización de los ex-
pertos y de los intelectuales para desarrollar 
sus políticas. Y en lo que hemos acabado es 
que en el INEE hay cinco ciudadanos respeta-
bles por su trabajo, por sus trayectorias, que 
hoy aparecen como instrumentadores de las 
políticas de exclusión de profesores. 

Para terminar, me parece que nunca in-
sistiremos lo suficiente sobre el tema de que 
la reforma educativa tiene que ser educativa. 
Que rescatemos el asunto de la formación 
como el elemento clave para darle vida, esta-
tus y peso a una profesión que ha venido sien-
do denigrada desde hace décadas, incluyendo 
el periodo en el que se pretendió utilizar al 
magisterio como peones electorales del sis-
tema político. Que tenemos que enfatizar el 
asunto de que los pedagogos mexicanos ne-
cesitan elaborar un discurso pedagógico só-
lido, contundente, para entrar al debate edu-
cativo del país. Que tenemos que, en suma, 
contribuir a una cosa que se puede decir de 
manera muy simple, pero es muy compleja: 
una correlación de fuerzas políticas suficiente 
para parar esta dinámica que se ha echado a 
andar y abrir cauce a un proceso de transfor-
mación de fondo de la educación en México, 
de la educación pública. Hemos establecido, 
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sistemáticamente, que el Estado mexicano 
debe de ser el proveedor de la educación, y 
que la educación privada es un complemen-
to opcional; hay un compromiso histórico, 
constitucional, que tiene que ser reafirmado, 

y cuyo contenido y orientación deben estar 
asentados en los ejes que marcó Manuel Gil: 
la eliminación de la desigualdad y la genera-
ción de oportunidades equitativas para todos 
los mexicanos. 



R E S E Ñ A S

[reseñas]
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La educación intercultural bilingüe 
y la vivencia de la interculturalidad 
en familias p’urhepecha: el caso de 
Arantepacua, municipio de Nahuatzen, 
Michoacán

María de Lourdes Vargas Garduño 
México, SEP-Coordinación General de Educación Intercultural y Bilingüe, 2013

Gunther Dietz*

A cincuenta años de la institucionalización de lo que en aquel enton-
ces se denominaba “educación indígena”, llama la atención el obvio 
desequilibrio entre un sinfín de programas, planes, reformas y más re-
formas, por un lado, y la escasez de evaluaciones rigurosas y de investi-
gaciones de largo aliento, por otro lado. Una vez más prima la cantidad 
sobre la calidad, así como la prescripción sobre la descripción.

En el contexto institucional del hoy llamado “subsistema de edu-
cación intercultural bilingüe”, la publicación monográfica de los re-
sultados de la tesis doctoral de María de Lourdes Vargas Garduño, 
originalmente presentada y defendida en la Universidad Autónoma 
Metropolitana en 2010, es un gran acierto para profundizar en el co-
nocimiento de la realidad concreta que vive este subsistema en su día 
a día, más allá de programáticas y prescripciones. Partiendo de una et-
nografía escolar y comunitaria llevada a cabo en dos escuelas primarias 
de la comunidad de Arantepacua, ubicada en la Meseta P’urhepecha de 
Michoacán, la autora se centra particularmente “en la forma en que la 
escuela primaria intercultural bilingüe de una comunidad p’urhepecha 
ha incidido en las familias” (p. 12). 

En concreto, a lo largo de los cuatro capítulos que conforman la 
columna vertebral de este libro Lourdes Vargas analiza “cómo las fa-
milias van incorporando la noción de interculturalidad en el proceso 
de construcción de identidad a partir de una posible influencia de las 
políticas derivadas de la educación intercultural bilingüe (EIB)” oficial 
(p. 12). Este énfasis en el impacto que la escuela nominalmente inter-
cultural tiene en los padres y las madres de familia resulta sumamente 
novedoso y relevante para la etnografía de la educación, en general, y 
para la educación indígena, en particular. Mientras que contamos con 
algunos estudios de caso centrados en procesos áulicos de enseñanza-
aprendizaje, en la influencia del enfoque intercultural y bilingüe tiene 
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en estudiantes y egresados del subsistema, así como en la relación que 
establecen los centros escolares con las comunidades anfitrionas en tér-
minos generales, hasta la fecha carecíamos de un análisis etnográfico de 
la interculturalidad que “emana” de la escuela y cuyos receptores son los 
padres y madres de familia que interactúan con el subsistema indígena 
a través de sus hijos e hijas.

Para ello, Lourdes Vargas distingue fehacientemente entre prácticas 
interculturales —“todas aquellas acciones en las que el sujeto (indivi-
dual o colectivo) decide, de manera consciente, incorporar a su vida ob-
jetos, actividades, actitudes y valores procedentes de culturas distintas 
a la propia” (p. 14)—, discursos interculturales —“aquellas expresiones 
verbales que denotan que el sujeto (individual) integra a su vida coti-
diana, ya sea objetos, actividades, actitudes y valores procedentes de 
culturas distintas a la propia” (p. 14)—, y actitudes interculturales —“las 
predisposiciones o disposiciones de ánimo que impulsan a actuar de 
modo tal que se pretenda integrar la cultura propia con elementos pro-
cedentes de culturas distintas a la propia, ya se trate de objetos, activi-
dades o valores” (p. 14).

El itinerario recorrido inicia con un capítulo contextual en el cual 
la autora sitúa la temática de la interculturalidad a nivel macro —en el 
debate más amplio sobre modernidad y posmodernidad—, y en el nivel 
micro, ubicando la comunidad p’urhepecha de Arantepacua en sus ejes 
de temporalidad y espacialidad. A partir de esta contextualización, el 
segundo capítulo aporta una fundamentación teórica de los conceptos 
arriba señalados, a través de la cual Vargas plantea las relaciones inter-
culturales en términos de identidad y alteridad, del oscilar continuo en-
tre lo propio y lo ajeno. El capítulo concluye con una puesta en práctica 
de estos conceptos para el caso de los docentes p’urhepecha de las dos 
escuelas primarias, sus formas de significar, percibir, vivir y valorar la 
interculturalidad como puente entre lo propio y lo ajeno.

El tercer capítulo pasa del énfasis empírico puesto anteriormente 
en las escuelas y sus actores, a un detallado análisis etnográfico de los 
actores extra-escolares. Se estudian las fuentes y manifestaciones iden-
titarias p’urhepecha de las y los vecinos de la comunidad, nuevamente 
en relación a lo propio y lo ajeno. Por último, el cuarto capítulo aporta 
un análisis narrativo-biográfico muy cuidadoso y rico de experiencias 
vividas por siete familias diferentes de Arantepacua en relación a la 
interculturalidad y a las influencias culturas exógenas. La autora logra 
identificar el impacto que tiene la escuela intercultural y bilingüe frente 
a otros poderosos factores externos, como el programa Oportunidades, 
el papel de la Iglesia y de los medios de comunicación, las migraciones 
y el surgimiento de una subcultura de profesionistas en la comunidad: 

…quedó evidenciado que no ha sido la escuela, desde el proyecto de 
educación intercultural bilingüe, la que ha promovido tales vivencias, 
sino otras fuentes como el programa Oportunidades, el párroco, los 
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programas de televisión, la migración, los profesionistas originarios de 
la comunidad, los jóvenes que salen a estudiar fuera y la llegada de nue-
vos residentes al pueblo (p. 250).

Así, la autora logra identificar cómo la interculturalidad vivencial y 
cotidiana, que tiene estas diferentes fuentes, contrasta con el tipo de in-
terculturalidad que maneja la escuela bilingüe a nivel discursivo, pero 
que implícita e indirectamente sigue manteniendo y reproduciendo un 
currículo “asimilacionista” (p. 250). Este diagnóstico aporta una nueva 
mirada crítica a la escuela nominalmente intercultural, al contrastar 
prácticas interculturales provenientes de actores extra-escolares con 
discursos interculturales que no logran aterrizar en sus respectivas 
prácticas escolares. Una vez más, la educación indígena no logra apro-
vechar la diversidad existente en su entorno, sino que acaba optando 
por una interculturalidad decretada desde arriba y desde afuera de la 
realidad comunitaria.

Con esta etnografía escolar y comunitaria, Lourdes Vargas aporta 
un estudio monográfico que me resulta innovador en su combinación 
no solamente de escenarios escolares y extra-escolares, sino de múl-
tiples voces de docentes, estudiantes y padres y madres de familia. El 
resultante concierto de voces y miradas le devuelve la agencia a los pro-
pios sujetos educativos, tan a menudo marginados y/o silenciados en 
la grandilocuencia de las autoproclamadas reformas educativas, tan en 
boga en nuestros días.
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La construcción de ciudadanía en la 
educación media superior: un estudio  
de caso sobre docentes de la UNAM

María Inés Castro, Azucena Rodríguez Ousset y Marcia Smith 
México, UNAM-IISUE, 2014

Lesvia Oliva Rosas Carrasco*

Agradezco la invitación a elaborar la reseña de este libro que, a juzgar 
por las semblanzas de las autoras, representa un peldaño más en la lí-
nea de investigación sobre temas como la educación y la formación ciu-
dadana, y la construcción de ciudadanía, a los que se han dedicado en 
gran parte de su trabajo de investigación educativa. 

Gracias a ello tenemos ahora un libro que, en lo que toca a su tema 
central, la “construcción de ciudadanía”, plantea con gran maestría y 
claridad lo que significa ese término, su origen, su evolución y los retos 
a los que se enfrenta en la sociedad actual, en el mundo, pero específi-
camente en México. Como su título lo anuncia, se trata de investigar 
qué pasa en la educación media superior de México en relación con la 
construcción de ciudadanía. 

Se trata de un libro denso; la discusión del tema es amplia y profun-
da; el entretejimiento de los conceptos es complejo, casi no deja resqui-
cios sin tocar, antes y después de los datos arrojados por la investiga-
ción. Trataré, en un primer momento, de comentar algo del contenido, 
y en un segundo momento presentaré algunos temas que me parecie-
ron pertinentes a raíz de la lectura. 

La preocupación por la construcción de ciudadanía es pertinente, 
sobre todo en los momentos actuales en los que la recomposición social 
que estamos viviendo nos obliga a hacer un alto en el camino para pre-
guntarnos cuál es el lugar que cada uno de nosotros ocupa y ocupará en 
el futuro, dado el derrotero que ha tomado nuestro país; de qué manera 
podemos incorporarnos al devenir de la sociedad, no como hojas que 
mueve caprichosamente el viento, sino como sujetos constructores de 
nuestra propia historia. 

Haber escogido el segmento de la educación media superior (EMS) 
es un acierto, no sólo por ser un segmento muy importante del sistema 
educativo, que la UNAM atiende en una parte importante, o por ser el 
antecedente de la educación superior, sino por atender a una porción de 
la población altamente vulnerable en nuestros días: los jóvenes, que han 
visto transcurrir sus vidas en medio de un sinfín de crisis y de una gran 
violencia social, y que se ven impelidos a incorporarse a las reglas que 
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dicta el mercado. Los jóvenes que están dejando la etapa que llamamos 
adolescencia, para incorporarse, según los estándares de vida de las co-
munidades urbanas, a la vida ciudadana.

El capítulo primero es crucial, puesto que en él se plantean amplia-
mente, y yo diría en forma casi exhaustiva, las bases conceptuales que 
dirigen la investigación. Desde luego, el concepto de construcción de 
ciudadanía que las autoras sustentan, el vínculo entre ésta y la educa-
ción, así como su relación con conceptos no menos sustantivos y nece-
sarios para la discusión, como la identidad, la igualdad, la exclusión, la 
cultura, la violencia social, la democracia y, por supuesto, la globaliza-
ción. También en este capítulo, las autoras definen claramente su pos-
tura frente a la tarea que emprendieron.

Destaca desde luego la forma en la que las autoras recuperan y de-
sarrollan el concepto de ciudadanía para luego proponer el de construc-
ción de ciudadanía. Al respecto sostienen que: “ésta tiene el carácter de 
integral, responsable, razonada y autónoma”, y en este sentido hablan 
de una propuesta de construcción de ciudadanía activa y participativa 
que pretende “…una formación de ciudadanos de diferente naturaleza 
a través de la escuela, centrada en sujetos que en una realidad como la 
mexicana se disponen a hacer valer los derechos y a ampliarlos a todos 
los grupos sociales…” (pp. 46-47).

Ante esta propuesta saltan a la vista los problemas de desigualdad 
y exclusión, que lejos de irse resolviendo, parecen haberse agravado en 
nuestra sociedad. Entonces, ¿a quién le corresponde, cómo y dónde 
construir esa ciudadanía? A lo largo del libro nos dicen que una de las 
instituciones responsables de ello es la escuela pública, y específicamen-
te sus maestros, por esto la investigación tomó como sus sujetos a los 
docentes de la EMS de la UNAM que están estudiando en la Maestría en 
Docencia para la Educación Media Superior (MADEMS). 

Lo primero que reconocen las autoras es que internarse en la investi-
gación sobre docentes es entrar a un espacio sumamente complejo, por-
que se corre el riesgo de no considerar todos los factores que se entrecru-
zan en el desarrollo de la función docente en la escuela pública de nuestro 
país. Este reconocimiento es importante, porque la investigación sobre 
la docencia, o sobre la formación de los docentes, no puede basarse ni 
concluir en afirmaciones absolutistas sobre miradas parciales. Cuando se 
investiga sobre la docencia, en la escuela púbica en México, en cualquiera 
de sus niveles, es necesario considerar todos los factores de tipo personal, 
interpersonal, social y político que inciden en ella, y en el caso de la pre-
sente investigación, de manera especial, los factores de orden pedagógi-
co e institucional, pensando lo pedagógico no como la enseñanza, sino 
como la relación personal que se establece entre el maestro y el alumno, 
mediada por el conocimiento. Implica pensar al docente como persona y 
como maestro, dentro y fuera del aula; y en este caso, en el contexto que 
rodea a la EMS: aspectos sociodemográficos, políticos e institucionales. 
Investigar la docencia requiere de miradas amplias y profundas. 
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Aquí empiezan las complicaciones, pues entre los primeros hallaz-
gos que presentan las autoras está el hecho de que no hay información 
sobre las condiciones de trabajo de estos maestros, asunto que es verda-
deramente grave.

No menos complejo es tomar en consideración las características 
de los estudiantes, cualquiera que sea su nivel de estudios y edad. En el 
apartado de juventud y desempeño ciudadano las autoras exploran las 
condiciones en las que los jóvenes conviven en el espacio escolar y fuera 
de él: el tipo de formación que exigen los procesos de globalización y 
desarrollo de las tecnologías de la comunicación, así como las conse-
cuencias de la pobreza: 

…la falta de trabajo y las bajas remuneraciones, la violencia social e inter-
personal que permea el espacio social, y las culturas juveniles y las iden-
tidades transitorias y fragmentadas por las que circulan en un intento de 
configurar sus propias identidades y trayectorias personales (p. 33). 

Todo esto hace que su paso por la escuela no sea sencillo.
En este capítulo se presenta también un análisis del sistema de edu-

cación media superior, indispensable para entender su problemática. 
Un dato que es importante resaltar es que:

…la Reforma Integral de la Educación Media Superior integra un mo-
delo curricular basado en competencias genéricas, disciplinares y pro-
fesionales. Las genéricas se proponen como una forma de lograr que 
los alumnos puedan comprender el mundo e influir en él… continuar 
aprendiendo en forma autónoma a lo largo de su vida y desarrollar re-
laciones armónicas con quienes los rodean, así como participar eficaz-
mente en los ámbitos social, profesional y político (p. 63).

Es decir, en el nivel del discurso político aparentemente no hay pro-
blema; tal parece que hay una voluntad expresa de formar personas ca-
paces de construir ciudadanía. El problema está en las condiciones en 
las se pretende que esa formación se lleve a cabo.

En los capítulos siguientes se describe, también con toda precisión 
y pulcritud, la forma en la que se diseñó la investigación, su instrumen-
tación y sus resultados.

Los resultados no son muy alentadores. Nos muestran a unos do-
centes que no han querido o no han podido reflexionar a fondo sobre la 
ciudadanía, lo que ésta significa, cómo se construye y cuál sería, en todo 
caso, su papel en ello: 

En términos generales, la investigación vino a confirmar que las re-
presentaciones y las prácticas, tanto políticas como ciudadanas, de los 
docentes de la EMS, no se alejan demasiado de las representaciones y 
prácticas de la sociedad en su conjunto (p. 175).
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Dejo hasta aquí estos comentarios generales sobre lo que nos plan-
tea el libro para comentar tres temas que, dada la línea de investigación 
que he trabajado, me llaman la atención.

Uno de los supuestos de la investigación es que en la escuela pública, 
y prioritariamente en el espacio del aula y en el docente, recae la respon-
sabilidad de la construcción de ciudadanía. Esto conduce a explorar la 
naturaleza de la escuela. A decir de Paulo Freire, no se puede pensar la 
escuela sin pensar en el poder, en la política (Freire, 2006). La escuela 
pública es un espacio político creado por el Estado, y por lo tanto es 
la encargada de formar personas idóneas para interactuar en la forma 
que el modelo de país lo requiera; de ahí el encargo de formar ciuda-
danía. Pero a su vez, cada escuela constituye un espacio vivo, ubicado 
histórica y culturalmente, por lo que no puede ser sólo un mecanismo 
de reproducción de cierta ideología; responde, o tiene que responder, a 
requerimientos de historias personales y sociales de quienes asisten a 
ella, ya sea para impartir o para buscar conocimientos. Así, la escuela 
pública existe en una dualidad de circunstancias, que es lo que hace de 
ella un espacio de tensión y de lucha de poderes. 

A su vez, la docencia es una función que generalmente se desarro-
lla en una tensión entre las propias concepciones y aspiraciones de los 
profesores, y la normatividad que la institución le impone. Por la propia 
naturaleza de la docencia, al entrar en contacto con el “otro”, que es el 
estudiante, el docente se va transformando, se va construyendo como 
docente, va descubriendo la potencialidad de su función; el proceso 
educativo cuestiona su papel, sus conocimientos y sus convicciones, 
aunque esto no siempre es concientizado y/o reconocido por él o ella. 
Esto sucede en todos los niveles educativos.

Citando nuevamente a Freire, él dice que en algún momento, el 
maestro tiene que preguntarse para quién o para qué trabaja y entonces 
tiene que optar. Pero ese cuestionamiento no surge por arte de magia ni 
por una inspiración superior; surge ante las preguntas y las conductas 
de los estudiantes, ante los nuevos conocimientos pedagógicos a los que 
tiene acceso, o también, cuando los docentes de una determinada insti-
tución tienen la oportunidad de compartir sus procesos y de formarse 
entre pares. Puede surgir en una maestría como la MADEMS, si es que en 
ella se permite a los docentes ver “más allá del salón de clases”. 

Un segundo aspecto que me interesa abordar es el hecho de que los 
maestros no construyen ciudadanía por el solo hecho de impartir una 
asignatura en una escuela; lo hacen cuando son conscientes de que además 
de ello, pueden realizar esa otra tarea. Y aquí es donde entra la parte insti-
tucional. En mis trabajos de investigación he comprobado que pesa enor-
memente. En la escuela, los maestros y los alumnos, que son los sujetos que 
le dan vida, se rigen por la normativa institucional, que les marca cauces y 
límites, y ésta, a su vez, depende de un sistema educativo que responde al 
modelo dominante de país. Por lo general se trata de un modelo altamente 
jerárquico y autoritario, de manera que el papel de maestros y alumnos se 
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ve constreñido por fuertes condicionantes políticos y sociales, aunque esto 
no impide que haya maestros que se arriesguen a desafiarlo. También hay 
que reconocer que se dan casos en los que las autoridades abren espacios a 
los maestros que han optado por otra función que no sea sólo la técnica de 
reproducir ciertos conocimientos. 

Entonces, es la escuela en su conjunto la que debe hacerse cargo de 
la construcción de ciudadanía, y en ese sentido la responsabilidad debe 
recaer en la comunidad educativa: directivos, docentes y estudiantes. 
La escuela en su totalidad debe ser una comunidad donde se practiquen 
los valores de la democracia. Y también debe ser responsable de brindar 
a los maestros espacios para vivir la democracia y así poder, desde la 
enseñanza de su asignatura, promoverla entre sus estudiantes. 

¿La acción de los maestros cambia a la escuela o la escuela cambia la 
acción de los maestros? Yo creo que dada la naturaleza de la función do-
cente, la relación pedagógica entre los maestros y sus estudiantes puede 
ser tan fuerte que, si la directiva lo permite, puede llegar a cambiar una 
escuela, pero si la estructura mayor no cambia, es muy difícil que se lo-
gre un cambio general. 

El cuestionamiento, el nuevo pensar sobre la escuela debe versar so-
bre su concepción, su estructura jerárquica, su falta de democracia. Se 
debe transformar de raíz, haciendo converger dos procesos: escuchar la 
voz de los profesores que quieren decir su palabra, y cambiar la estruc-
tura escolar.

Esto significa que es el sistema educativo en su conjunto el que debe 
ser seriamente evaluado y transformado. Si las autoridades educativas 
no están dispuestas a comportarse democráticamente, si no quieren 
arriesgar sus medidas autoritarias frente a las voces de los otros, el ca-
mino será muy cuesta arriba.

A este respecto todavía habría mucho más que analizar, incluyendo, 
por supuesto, la formación de los maestros, asunto crucial para la trans-
formación de la educación.

Un tercer aspecto que quiero mencionar es que la situación de la 
juventud no es la misma en los contextos urbanos que en los rurales, 
sobre todo en donde existen comunidades de los pueblos originarios. 
Las diferencias culturales son muy grandes: mientras que en la ciudad 
se considera que un joven de 18 años está en edad de estudiar, en los 
otros contextos un joven de esa edad puede ya ser responsable de una 
familia o tener un cargo como dirigente en su comunidad, y una joven 
de esa edad puede ya ser madre. En cualquiera de los dos casos, los dos 
tienen que trabajar para lograr su sustento y el de los suyos. Entonces, 
al analizar y proponer la construcción de ciudadanía desde la escuela, 
habría que pensar en esos jóvenes, en las posibilidades que tienen de 
acceso a la EMS, en la pertinencia de estas escuelas para sus condiciones 
de vida y en lo que para ellos significa ser ciudadanos.

En este sentido, creo que vale la pena considerar los esfuerzos que se 
han hecho en algunas comunidades por crear escuelas del nivel medio 
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superior que respondan a sus características culturales particulares, a 
lo que para esas poblaciones representa la juventud y su paso a la edad 
adulta. Me refiero a experiencias innovadoras, alternativas a la educa-
ción media superior indígena, como el bachillerato indígena comunita-
rio de Oaxaca.1 No han sido experiencias fáciles de desarrollar, y menos 
aún de conservar y de obtener el reconocimiento del sistema, a pesar 
de que cuentan con elementos que bien pudieran enriquecer a dicho 
sistema. Estos bachilleratos se han desarrollado sobre la base del con-
cepto de comunalidad, que ha tenido varios significados; retomo aquí la 
definición formulada por el Dr. Rebolledo en uno de sus escritos, por la 
relación que tiene con el tema que estamos tratando:

…la comunalidad, en términos generales, consiste en la práctica iguali-
taria de derechos y obligaciones de todos los miembros de una comuni-
dad para participar en decisiones colectivas; su principal característica 
es la organización del modo de vida comunal (Rebolledo, 2006: 511). 

Termino leyendo una porción del testimonio de la maestra Rosalía 
Zapata (2005), que se atrevió a desafiar todos los obstáculos con tal de 
lograr su sueño pedagógico. Ella no habla precisamente de ciudadanía, 
pero hace realidad lo que planteó Paulo Freire: “no es el discurso lo que 
le da validez a la práctica, es la práctica la que le da vida al discurso” 
(Freire, 2006: 43).
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