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Editorial
A 15 años de PISA: resultados y polémicas1

En el ciclo escolar 2000-2001, el sistema educativo escolarizado contaba con  
29.6 millones de alumnos, de los cuales 79.6 por ciento eran de educación básica 
(preescolar, primaria y secundaria), 10 por ciento de educación media superior,  
7 por ciento de educación superior (nivel licenciatura y posgrado) y 3.6 por ciento  
correspondía al sistema de capacitación para el trabajo. 

En el ciclo escolar 2015-2016, el sistema escolarizado contó con 36.4 millones 
de alumnos, lo que implicó un crecimiento de aproximadamente 6.8 millones 
(alrededor de 23 por ciento) respecto del año 2000. De éstos, la educación básica 
representó 71.2 por ciento, la media superior 13.7 por ciento, la superior 10 por 
ciento y la capacitación para el trabajo 5.1 por ciento.

Este sistema escolar ha seguido creciendo entre 2000 y 2015 en todos los tipos 
educativos: básico (2.3 millones), medio superior (2 millones) y superior (1.6 mi-
llones) (Gráfica 1).

 1 Se agradece la colaboración del alumno de Pedagogía, Joaquín Arce Castelán, en la captura y 
procesamiento de información para este editorial. 

Grá�ca 1. Matrícula en el sistema educativo escolarizado,
ciclo escolar 2000-2001 y 2015-2016

Fuente: INEE, 2017 y Presidencia de la República, 2016.
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En el mismo periodo, el sistema educativo nacional ha mostrado avances en 
algunos indicadores educativos generales, tales como las tasas netas de cobertu-
ra y las de eficiencia terminal (Gráficas 2 y 3).

A pesar de su crecimiento y de la mejora de varios indicadores, el sistema 
educativo nacional sigue presentando amplias desigualdades en la distribución 
de oportunidades educativas, como se ha mostrado en editoriales anteriores de 
la revista Perfiles Educativos.2 Estas desigualdades afectan principalmente a los 

 2 Véase, por ejemplo, el Editorial del número 154, en: http://www.iisue.unam.mx/perfiles/in-
dex.php?numero=154&anio=2016

Grá�ca 2. Cobertura neta en educación obligatoria,
ciclo escolar 2000-2001 y 2015-2016

Fuente: SEP, 2017.
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Grá�ca 3. Tasas de e�ciencia terminal en educación obligatoria,
ciclo escolar 2000-2001 y 2015-2016

Fuente: SEP, 2017.
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grupos de menores recursos socioeconómicos: si bien hay avances en el acceso 
de los niños y jóvenes provenientes de hogares ubicados en distintas posiciones 
de la distribución del ingreso a la educación, el acceso escolar mantiene las asi-
metrías sociales que persisten entre los grupos de población. Como puede verse 
en la Gráfica 4, entre los años 2000 y 2014 el mayor avance en la asistencia escolar 
se presenta en el grupo de edad de 13 a 19 años de edad; sin embargo, mientras 
que, en ese periodo, 20 por ciento de los jóvenes provenientes de los hogares más 
pobres (quintil 1) aumentaron su tasa de asistencia escolar de 46 a 62 por ciento, 
el 20 por ciento de los jóvenes provenientes de los hogares más ricos (quintil 5) 
pasó de 78 a 83 por ciento. Datos semejantes, aunque con diferencias menores, se 
observan en los otros grupos de edad. 

El propósito de presentar estos datos es mostrar, con algunos ejemplos, que 
si bien pueden percibirse mejoras en el sistema educativo nacional, también se 
observa la persistencia de grandes problemas que afectan la equitativa distribu-
ción de las oportunidades educativas. 

Otro aspecto que no está suficientemente claro todavía, y que resulta am-
pliamente polémico, es lo relacionado con los avances que se han logrado, a tra-
vés de los años, en los resultados de aprendizaje alcanzados por los alumnos. Es 
justamente esta información la que se esperaba solventar mediante la aplicación 
de las evaluaciones a gran escala, entre ellas, las pruebas internacionales como la 
del Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas 

Grá�ca 3. Tasa de asistencia escolar por grupos de edad 
y participación en la distribución del ingreso económico 

per cápita, 2000-2014

Fuente: CEPALSTAT, 2017.
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en inglés) de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE), que se aplica en nuestro país desde el año 2000, y que lleva ya seis emi-
siones; y las tres evaluaciones realizadas por el Laboratorio Latinoamericano de 
Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE) que iniciaron en 1997. En el 
contexto nacional están las que aplicó el Instituto Nacional para la Evaluación 
de la Educación (INEE), denominadas Exámenes de la Calidad y el Logro 
Educativos (Excale) desde el ciclo escolar 2004-2005 hasta el ciclo 2013-2014; y la 
Evaluación Nacional de Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE), que 
aplicó censalmente la Secretaría de Educación Pública (SEP) desde el año 2006 
hasta el 2013. Estas dos pruebas se suspendieron a favor del denominado Plan 
Nacional para la Evaluación de los Aprendizajes (PLANEA), que fue aplicado por 
la SEP en los años 2015 y 2016. 

Como se puede ver, desde hace más de una década se realizan evaluaciones 
a gran escala que implican la inversión de una cantidad significativa de recur-
sos, pero lo que todavía no resulta claro —y sí ampliamente polémico— es qué 
tan útiles han resultado al sistema educativo nacional y a la sociedad mexicana. 
Por ello, aprovechando los 15 años de aplicación de la prueba PISA, que durante 
este tiempo se ha constituido en la líder indiscutible de las evaluaciones a gran 
escala, en las líneas que siguen se presentan algunos de sus resultados, así como 
los principales debates que persisten sobre las interpretaciones y usos de estos 
resultados. 

La prueba PISA, a 15 años de su aplicación

La aplicación de las pruebas PISA inició en el año 2000, con la participación de 
28 países miembros de la OCDE y cuatro países no miembros de esta organiza-
ción: 32 países en total. En 2015 se aplicó en 35 países de la OCDE y 37 países no 
miembros: 72 en total. Este crecimiento, y el impacto mediático que ha acompa-
ñado a la presentación de sus resultados, ha llevado a considerar a las pruebas 
PISA como uno de los eventos educativos más famosos de las últimas décadas 
(Pereyra et al., 2013).

Aun cuando la propia OCDE recomienda contextualizar los resultados de 
estas pruebas en las condiciones socioeconómicas y culturales de cada país para 
evitar interpretaciones reduccionistas (OCDE, s/f), es claro que los listados en 
los que se clasifican los países participantes (ranking) constituyen actualmen-
te el motor del efecto mediático que ha adquirido en casi todos los países, sea 
para cuestionar el mal desempeño de sus respectivos sistemas educativos o para 
exaltar sus logros. En México los resultados de PISA han servido principalmente 
para cuestionar al sistema educativo nacional, como se puede percibir a través 
de algunos encabezados de la prensa escrita con motivo de la presentación de 
los resultados de PISA 2015: “OCDE: México, 15 años en el último lugar en edu-
cación” (Moreno, 2016); “México, sin avances en matemáticas, lectura y ciencia 
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en una década (Poy, 2016); o bien el que retoma la declaración del secretario de 
Educación Pública, Aurelio Nuño, “México no está satisfecho con resultados 
de PISA: Nuño” (Notimex, 2017). Lo anterior ha servido, entre otras cosas, para 
reforzar la idea de aplicar una reforma educativa que ha sido ampliamente 
debatida.

Pero, ¿qué explica el éxito mediático de PISA, que es capaz de poner en jaque 
a los sistemas y autoridades educativos de los países? Según un pequeño edito-
rial escrito con este motivo por Joaquim Prats, académico de la Universidad de 
Barcelona, esto tiene que ver con el arribo de las nuevas formas de concebir la 
gestión pública, una de las cuales se refiere a que la producción de los servicios 
públicos debe ser evaluada cuantitativamente. En razón de ello, los resultados de 
PISA son utilizados por diversos sectores sociales, principalmente empresariales, 
como una medida rigurosa de la “producción” en la educación a escala planeta-
ria, en el que los sistemas educativos son clasificados según una escala de rendi-
miento (Prats, 2011). Prats señala que estos instrumentos se han constituido en 
evaluaciones del capital humano de cada país en el contexto de la competencia 
internacional y, citando a W. Apple advierte sobre los peligros de una desme-
dida supeditación de la educación a la economía, lo cual supondría un cambio 
imperceptible, pero importante, en las finalidades de la educación, ya que se pa-
saría a privilegiar la evaluación por encima de la propia educación (Prats, 2011).

México en las pruebas PISA

Como se ha mencionado reiteradamente, la prueba PISA fue diseñada para eva-
luar la formación de los jóvenes de 15 años de edad, que es cuando se considera 
que han llegado al final de la enseñanza obligatoria y se encuentran en un mo-
mento decisivo de su vida, sea para proseguir estudios post-secundaria o para 
integrarse a la vida laboral (OCDE, s/f). PISA siempre evalúa tres competencias: 
lectura, matemáticas y ciencias, aunque la misma OCDE ha dejado claro que la 
prueba no está encaminada a evaluar los currículos escolares, sino el dominio 
de los procesos, el entendimiento de los conceptos y la habilidad de actuar o 
funcionar en varias situaciones dentro de cada dominio (OCDE, s/f). Es decir, 
PISA no evalúa los contenidos del currículo mexicano, sino las habilidades inte-
lectuales (razonamiento y solución de problemas) que los jóvenes de 15 años han 
desarrollado durante su vida; habilidades que, se entiende, son producto de lo 
que aprenden tanto dentro como fuera de la escuela. En este sentido, los resulta-
dos de PISA se conciben como un indicador del capital intelectual que tiene un 
país, de manera que la responsabilidad de obtener mejores o peores calificacio-
nes no recae exclusivamente en el sistema educativo, sino que corresponde a la 
sociedad en su conjunto (Backhoff, 2006b).

El modelo de evaluación de PISA establece la aplicación de pruebas cada tres 
años, tomando como eje las competencias en lectura, matemáticas y ciencias, 
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pero en cada aplicación se concentra en una de estas competencias, y de las res-
tantes sólo se hace un sondeo. Así, en la primera aplicación en el año 2000, y 
después en 2009, la competencia en lectura ocupó la posición principal; en la se-
gunda y quinta aplicación (2003 y 2012) se evaluó prioritariamente matemáticas; 
y en la tercera y sexta (2006 y 2015), ciencias.

Si se consideran comparativamente los resultados en las fechas en que co-
rresponde la evaluación principal a cada una de las competencias (lectura, ma-
temáticas y ciencias), puede verse que las cosas no han cambiado mucho, pues 
México sigue rezagado en comparación con el resto de países de la OCDE. Esta es 
la razón que ha dado pie a los medios para poner al sistema educativo nacional 
en el banquillo de los acusados (Tabla 1 y Gráfica 5).

Tabla 1. México y OCDE, medias de desempeño en PISA, 2000-20015

Año Lectura Año Matemáticas Año Ciencias
México 2000 422 2003 385 2006 410

2009 425 2012 413 2015 416
OCDE promedio 2000 494 2003 499 2006 498

2009 493 2012 496 2015 493
Fuente: NCES, 2017.

Grá�ca 5. Porcentaje de estudiantes por nivel de desempeño en 
la escala global de lectura, matemáticas y ciencias, 2000-2015

Fuente: INEE, Informes PISA, varios años.
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Los datos anteriores también muestran que el resultado promedio de los 
países de la OCDE no ha variado mucho a través del tiempo. Como ha señalado 
Felipe Martínez-Rizo, exdirector del Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación, la mayor parte de los países participantes muestra un estancamiento 
en sus resultados entre el año 2000 y 2015. Específicamente en el caso de ciencias, 
de los 72 países participantes en la última aplicación de la prueba, sólo cuatro (5.6 
por ciento) muestran un avance claro en los resultados obtenidos en esta área 
(Martínez-Rizo, 2017). En este sentido, indica este mismo autor, la situación de 
México en las pruebas PISA, lejos de ser una excepción, es la norma (Gráfica 6).

Principales debates en relación con la interpretación y 
usos que se brindan a los resultados de la prueba PISA

En este apartado se toman como eje de análisis tres aspectos que se trasmiten a 
través de los medios de comunicación y de las declaraciones de diversos secto-
res de la sociedad en relación con los resultados de la prueba PISA, y se presen-
tan los argumentos a través de los cuales se intenta responder a dichas críticas 
desde la perspectiva de algunos funcionarios del INEE y de investigadores de la 
educación.

a) Sobre la situación educativa de México
Con respecto a los fines de las evaluaciones a gran escala, en el sentido de 
brindar información sobre los avances logrados en el aprendizaje a través del 
tiempo, una interpretación simple y descontextualizada de sus resultados seña-
laría que en 15 años no se han logrado cambios significativos. Los medios de 

Grá�ca 6. Porcentaje de estudiantes por nivel de desempeño en 
la escala global de lectura, matemáticas y ciencias, 2000-2015.

Fuente: Martínez, 2017.
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comunicación retoman esta afirmación para brindar una visión catastrófica del 
sistema educativo y llaman la atención sobre dos aspectos: 1) México ocupa el 
último lugar entre los países de la OCDE; y 2) no hay mejoras, ni siquiera con 
respecto al propio país. Esta visión lleva a la conclusión de que no sólo estamos 
muy mal, sino que, además, no hacemos nada para mejorar.

Como indica Backhoff (2016a), sin embargo, estas apreciaciones no conside-
ran que en los últimos 15 años el contexto del país cambió en muchos aspectos; 
por ejemplo, se incorporaron sectores de la población que anteriormente habían 
estado excluidos de la educación, lo que se puede apreciar en el incremento de 
la matrícula (Gráfica 1), la cobertura (Gráfica 2) y la asistencia de la población 
según sus niveles de ingreso per cápita (Gráfica 4). Dado lo anterior no sorpren-
de que los resultados en PISA se mantuvieran estancados, e incluso que bajaran, 
como resultado de la incorporación de sectores de población con menor capital 
cultural.

Este mismo argumento permitiría sostener la imposibilidad de establecer 
comparaciones directas y precisas entre los resultados de las pruebas aplicadas 
en dos fechas diferentes, dado que usualmente los contextos sociales y educati-
vos de los países se encuentran en permanente cambio. En este sentido, se puede 
afirmar que los datos de PISA, por sí solos, no son suficientes para determinar los 
niveles de avance en el logro educativo que alcanzan los países; además de que es 
necesario contextualizar sus resultados en la situación particular de cada país. 

Estas afirmaciones constituyen el centro de las polémicas y debates en los 
que se realiza la presentación de los resultados de las pruebas PISA; el investi-
gador Felipe Martínez-Rizo, por ejemplo, ha sido cuestionado por responder a 
los medios haciendo referencia a la situación del país en comparación con otros 
participantes; con base en esos argumentos ha sostenido la dificultad de obtener 
mejoras en el corto plazo (Martínez-Rizo, 2017). 

Señalar que el país no está tan mal como se percibe, que nuestros resulta-
dos en PISA son comparables a los de países con contextos socioeconómicos y 
culturales semejantes, o que se requerirá aproximadamente una década para 
percibir mejoras a partir de las decisiones que se tomen ahora (Martínez-Rizo, 
2017), es visto, incluso, como un conformismo cómplice con todo aquello que 
ha ocasionado que nuestro sistema educativo se encuentre como está. No obs-
tante, si bien, efectivamente, México ocupa la última posición entre los países de 
la OCDE (que está conformada por países desarrollados), sus resultados, como 
afirma Martínez.-Rizo, son semejantes a los de países con contextos socioeco-
nómicos y culturales similares. Esta situación es coherente con las conclusiones 
de múltiples investigaciones que han demostrado el enorme peso que tienen 
los factores socioeconómicos en los resultados de aprendizaje. Por otra parte, 
pretender cambios inmediatos y sustanciales en estos resultados es ignorar lo 
que la simple lógica demuestra: como ha mostrado este investigador (2017), para 
evaluar la primera generación de egresados del nuevo modelo educativo que se 
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piensa aplicar a partir de 2018 se tendrá que esperar hasta el año 2030, cuando 
los niños que iniciarán ese año el preescolar cumplan 15 años de edad y sean 
considerados en la evaluación PISA. En el caso de la primaria sería en 2027, y de 
secundaria en 2021 (Tabla 2). 

Tabla 2. Trayectoria escolar de los niños  
y jóvenes bajo el nuevo modelo educativo 2018

Nivel Preescolar Primaria Secundaria MS
Grado 1° 2° 3° 1° 2° 3° 4° 5° 6° 1° 2° 3° 1°
Edad 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Años 2018
Años 2018 2019
Años 2018 2019 2020
Años 2018 2019 2020 2021
Años 2018 2019 2020 2021 2022
Años 2018 2019 2020 2021 2022 2023
Años 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024
Años 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025
Años 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025 2026
Años 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025 2026 2027
Años 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025 2026 2027 2028
Años 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025 2026 2027 2028 2029
Años 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025 2026 2027 2028 2029 2030
Fuente: idea tomada de Martínez-Rizo, 2017.

b) Sobre la responsabilidad en los resultados de la prueba PISA
Como ya se mencionó, en México los medios de comunicación culpan al siste-
ma educativo, principalmente a los maestros, de los bajos resultados obtenidos 
en las pruebas PISA. Pero si, como ha dicho la OCDE, estas pruebas no miden la 
adquisición de contenidos, sino las habilidades intelectuales adquiridas por los 
jóvenes de 15 años a lo largo de su vida, hay una responsabilidad compartida en-
tre la escuela y el contexto extraescolar (Backhoff, 2006b). Además, la investiga-
ción educativa ha producido, durante muchos años, información que sostiene 
que los resultados de aprendizaje dependen de múltiples factores, que involucran 
tanto aspectos inherentes a las escuelas como externos a las mismas, además de 
la importancia de las interacciones entre ambos tipos de factores (Reimers, 2000). 
Consecuentemente, no se pueden esperar cambios sustanciales si no se involu-
cran reformas que abatan la pobreza y la marginación existentes, factores que 
están estrechamente asociados con los resultados de aprendizaje y con la calidad 
de los recursos educativos que se destinan a estos sectores de población. 
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c) Sobre su utilidad para orientar la política educativa
Los encabezados y las posturas que resaltan los malos resultados de México en 
las pruebas PISA, usualmente urgen sobre la necesidad de realizar cambios o 
reformas sustanciales en el sistema educativo, bajo la idea de que la educación 
puede mejorar con estrategias simples que afectan principalmente al sistema 
escolar; tales estrategias asocian cierto tipo de consecuencias a los resultados de 
las evaluaciones estandarizadas, sea a través de premios cuando los resultados 
mejoran, o de sanciones cuando esto no ocurre (Hamilton et al., 2002, cit. en 
Martínez-Rizo, 2016). Sin embargo, seguir este cauce para orientar la política 
educativa tiende a generar más problemas que los que soluciona, dado que, como 
también ha mostrado la investigación educativa, los resultados de las pruebas 
estandarizadas no reflejan las complejas dinámicas educativas que operan al 
nivel de las escuelas y salones de clase, y en razón de ello, son insuficientes para 
orientar las prácticas de enseñanza (Martínez-Rizo, 2016). Además, asociar este 
tipo de consecuencias a los resultados de las evaluaciones reorienta los propios 
fines de la educación, pues los actores se ven estimulados a optar por caminos de 
formación que los lleven a la resolución eficiente de las evaluaciones, antes que a 
cubrir los objetivos de los planes y programas educativos. 

La investigación educativa también ha mostrado que los resultados de las 
pruebas estandarizadas son insuficientes por sí mismas para orientar el diseño 
de las políticas educativas, debido a que, para realizar esta tarea, se requiere la 
consideración de una gran cantidad de aspectos del contexto escolar y social 
que, por sus propias limitaciones, las pruebas no son capaces de mostrar. En esta 
misma línea, adaptar en nuestro país las políticas instrumentadas en los países 
que han resultado exitosos en la resolución de las pruebas PISA no parece ser una 
buena opción pues, como señala Sandoval (2016), las políticas y los resultados de 
las mismas no funcionan de la misma manera en todos lados. Es decir, es ne-
cesario contextualizar en cada país tanto la interpretación de sus resultados en 
este tipo de pruebas, como las decisiones que se puedan tomar con base en estos 
resultados. Como indica Sandoval (2016), los resultados de PISA pueden proveer 
evidencias para respaldar casi cualquier política, e incluso posturas que pueden 
resultar contradictorias. 

En todo caso, lo que sugiere la investigación educativa estriba en tomar con 
prudencia los resultados de PISA, considerar sus alcances y limitaciones, lo que 
puede y lo que no puede decir sobre el funcionamiento y el desempeño de los 
sistemas educativos, así como contextualizar sus resultados a las condiciones 
socioeconómicas y culturales de cada país. A 15 años de la aplicación de las 
pruebas PISA contamos con los resultados que obtiene el país en esta prueba, 
conocemos sus limitaciones para orientar por sí sola el diseño de las políticas 
educativas, y también sabemos que no es posible lograr cambios sustanciales 
en el corto plazo a través de medidas voluntaristas que no toman en cuenta el 
contexto y los múltiples factores involucrados en los resultados de aprendizaje. 
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•

Como ya es costumbre, en este número 156 de Perfiles Educativos incluimos 
ocho artículos en la sección Claves y dos en la sección Horizontes. Los que se 
reúnen en Claves tratan temas que resultan relevantes en diferentes niveles y 
aspectos para el sector educativo. Los dos primeros se abocan a temas relacio-
nados con la enseñanza de la lectura y escritura en el nivel básico de educación. 
Abrimos con un artículo realizado en el contexto español, cuyo objetivo se 
orienta a conocer las creencias que tienen los docentes sobre cómo enseñar la 
lengua escrita y la edad ideal en que se debe iniciar este proceso. La autora afir-
ma que sus resultados permiten conocer y reflexionar sobre las creencias sobre 
las cuales los docentes asientan sus prácticas de enseñanza de la lengua escrita, 
la edad que consideran ideal para iniciar este proceso, los aspectos que resaltan 
en su práctica de enseñanza y sobre la utilidad que al respecto brindan los libros 
de texto. Por su parte, el segundo artículo analiza los procesos de producción 
textual de estudiantes de primaria y secundaria con el objetivo de comprender 
las dificultades implícitas en la construcción de un texto en estos niveles de en-
señanza. Desde el enfoque de la microgénesis situada, sus resultados aportan 
elementos que permiten comprender los problemas que enfrentan los alumnos 
en la producción textual y orientan sobre estrategias educativas que contribuyen 
a solucionarlos. 

Los siguientes dos artículos abordan temas que resultan relevantes desde la 
perspectiva de la inclusión y la equidad educativa. El primer estudio analiza una 
estrategia de aprendizaje colaborativo sustentada en trabajo en red que es utili-
zada por profesionales de la educación que se desempeñan en centros educati-
vos en cuyas aulas se incluyen estudiantes con autismo. Sus resultados aportan 
información sobre los beneficios que brinda el trabajo en red para mejorar la 
atención y calidad educativa que se ofrece a estos estudiantes. El otro artículo 
analiza las tensiones y desafíos que implica la inclusión de grupos inmigrantes y 
minoritarios en el sistema escolar. En una época donde se ha vuelto algo común 
la inmigración por cuestiones de trabajo, o para escapar de la guerra, de la vio-
lencia o del crimen organizado, este trabajo aporta elementos para reflexionar 
acerca de las formas en que el sistema escolar puede responder mejor a la inte-
gración educativa de estudiantes que están abandonando sus países de origen 
obligados por diversas circunstancias.

Otros dos artículos tratan temas relacionados con el uso de las nuevas tecno-
logías en el ámbito educativo. Uno centra su atención en identificar estrategias 
de aprendizaje autorregulado en ambientes virtuales de aprendizaje, mediante 
el diseño y construcción de una escala orientada a medir estos aspectos. Los au-
tores identifican una serie de estrategias que favorecen el aprendizaje en con-
textos de aprendizaje virtual. El siguiente trabajo analiza los resultados de una 
experiencia educativa sustentada en la modalidad MOOC (acrónimo en inglés 
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de Massive Online Open Courses o cursos online masivos y abiertos) que se está 
realizando en Uruguay en la educación media básica. Sus resultados aportan 
información relevante para conocer la forma en que opera y los resultados que 
se han estado obteniendo a través de esta novedosa oferta educativa que se está 
volviendo cada vez más popular en nuestros días.

El siguiente artículo trata el tema del financiamiento de la educación supe-
rior en el caso mexicano; coyunturalmente muestra los entretelones, las diná-
micas de negociación y la evolución del gasto destinado a las instituciones de 
educación superior en un contexto caracterizado por la crisis económica pro-
vocada por la caída de los precios del petróleo. Se trata de un texto que induda-
blemente ayuda a comprender mejor las tensiones existentes en los procesos de 
distribución de los recursos públicos, así como las prioridades gubernamentales 
al respecto.

El último artículo de esta sección analiza una estrategia de autoevaluación 
sustentada en rúbricas en el caso de las artes. Los resultados del estudio señalan 
un impacto positivo de la utilización de este recurso en los procesos de autoe-
valuación, cuya efectividad mejora cuando son acompañados de entornos de 
autoevaluación o evaluación entre iguales. 

En la sección Horizontes se incluyen dos artículos. El primero es una revisión 
de la literatura sobre el estado actual que guardan los trabajos sobre el aprendiza-
je autorregulado; se identifican las principales teorías, estrategias didácticas y las 
nuevas líneas de investigación que contribuirían a fortalecer esta propuesta edu-
cativa, la cual ha mostrado tener efectos positivos en los resultados educativos 
de los estudiantes. El siguiente trabajo tiene como objetivo plantear argumentos 
teóricos que lleven a incluir, como un fin de la educación, la preparación de los 
estudiantes para gestionar los desafíos del desarrollo sostenible, como una al-
ternativa a la concepción vigente del desarrollo desde la perspectiva económica. 

Finalmente, en la sección de Documentos incluimos un texto preparado por 
Gunther Dietz orientado a clarificar la definición de interculturalidad acorde a 
sus usos en la literatura antropológica y de las ciencias sociales. El texto constitu-
ye un aporte importante, dado el amplio uso que ha adquirido este concepto en 
la literatura educativa y cuya noción no siempre resulta clara y unívoca. 

•

De nueva cuenta esperamos que los lectores de Perfiles Educativos se sientan sa-
tisfechos con los artículos seleccionados para esta edición, los cuales se caracte-
rizan por brindar aportes relevantes para comprender y conocer mejor distintas 
dinámicas y temas relacionados con el funcionamiento del sector educativo. 

Alejandro Márquez Jiménez
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Enseñanza inicial de la lengua escrita:  
cuándo iniciar la enseñanza y cómo hacerlo
Una reflexión desde las creencias de los docentes

Inés Rodríguez Martín*

Se presenta un estudio que pretende conocer y describir las ideas y creen-
cias docentes sobre cómo enseñar la lengua escrita y cuándo iniciar tal 
proceso. El objetivo es indagar sobre las teorías que subyacen al plan-
teamiento didáctico de los docentes, de forma que puedan establecerse 
derivaciones prácticas sobre la manera de afrontar este proceso educati-
vo, y sobre la formación inicial y permanente del profesorado respecto a 
esta enseñanza. La investigación se llevó a cabo en Salamanca (España). 
El instrumento utilizado fue un cuestionario elaborado ex profeso. Esta 
investigación permitió detectar las creencias en las que los docentes pa-
recen asentar sus prácticas, entre ellas: consideran que existe una edad 
clave para iniciar el proceso de enseñanza (5 años), valoran la enseñanza 
del código escrito por encima de otras tareas, como la comprensión o as-
pectos funcionales, y parecen decantarse por no utilizar libros de texto en 
esta enseñanza.

This study aims to understand and describe the ideas and beliefs of teachers 
concerning how to teach written language and when to begin this process. 
The objective is to examine the theories underlying the didactic approach of 
teachers in order to derive practical results on how to address this educational 
process and on the basic and ongoing training of teachers with regard to this 
aspect of teaching. The research was undertaken in Salamanca, Spain. The 
tool used was a specifically designed questionnaire. This research made it 
possible to identify the beliefs on which teachers appear to ground their prac-
tice, including the following: they hold that there is a key age for commen- 
cing the teaching process (5 years), they value the teaching of writing above 
other aspects such as understanding or functional issues, and they appear  
to prefer not to use textbooks in this area of learning.
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Introducción

La lengua escrita es un artefacto cultural que 
es preciso manejar con soltura para alcanzar 
el éxito social, académico y profesional en 
sociedades como la nuestra, en las que el ac-
ceso al conocimiento y la información están 
altamente mediados por ella. Hoy día, el peso 
fundamental en los procesos de enseñanza de 
la lengua escrita recae en la escuela (Chartier, 
2004), además de que es uno de los objetivos 
fundamentales que los sistemas educativos 
persiguen desde las primeras etapas de la es-
colarización. La forma de abordar este impor-
tante contenido en los contextos educativos 
ha generado importantes acuerdos y desen-
cuentros en la comunidad escolar.

De forma tradicional el debate sobre la 
enseñanza de la lengua escrita ha girado so-
bre dos ejes centrales: cómo llevar a cabo esta 
enseñanza, y cuándo iniciarla (Snow y Juel, 
2005). Respecto al primero de ellos, más allá de 
la pugna sobre los métodos de enseñanza se ha 
dado un profundo debate, procedente de dis-
tintas corrientes teóricas, que lleva implícita la 
noción sobre qué supone leer y escribir, y que 
incluso ha sido denominado por algunos au-
tores como guerras de la lectura (Connor et al., 
2004; Ravitich, 2001). Sin duda, ha existido una 
amplia preocupación en el ámbito escolar por 
comprender cómo aprenden la lengua escrita 
los alumnos y por qué algunos, a pesar de dis-
poner de condiciones socioeducativas favora-
bles, presentan dificultades en tan complejo 
proceso. Una de las primeras corrientes que 
surge para explicar estos asuntos, y que pre-
sentó notables repercusiones para la práctica 
educativa, la corriente perceptivista y madura-
cional, recurre al constructo de madurez para 
explicar por qué los alumnos no consiguen 
leer y escribir de forma eficaz, y lo atribuye en 
parte a una pobre maduración de la discrimi-
nación auditiva y visual, de la lateralidad, o del 
esquema corporal (Downing y Thackray, 1974; 
Filho, 1960; Mialaret, 1970). Por su parte, la co-
rriente psicolingüística aporta investigaciones 

de corte experimental para rebatir tales pos-
tulados y demostrar la importancia de algu-
nos procesos cognitivos en la lectura, como la 
conciencia segmental (Alegría, 2006; Castles 
y Coltheart, 2004; Defior y Serrano, 2011), el 
procesamiento por dos vías de las palabras 
conocidas —ruta léxica— y de las nuevas o 
desconocidas —ruta fonológica— (Coltheart, 
2005; 2006), el conocimiento del nombre de 
las letras (Scarborough et al., 1998), el voca-
bulario (Geraghty et al., 2014) o los procesos 
implicados en la comprensión de distintos ti-
pos de textos (Kendeou et al., 2005; Watanabe 
y Duke, 2013). Aunque ambas corrientes 
presentan innegables repercusiones para la 
práctica educativa, parecen mantener la con-
cepción de que la lengua escrita implica única 
y exclusivamente dominar los procesos impli-
cados en la producción de escritura y lectura. 
Si bien es cierto que dominar la lengua escrita 
implica manejar con soltura estos dos aspec-
tos, no resulta suficiente para comprender la 
complejidad de la misma, y por tanto, basar 
la práctica sólo en ellos puede resultar verda-
deramente restrictivo. Desde otra concepción 
de la lengua escrita que subraya más los as-
pectos culturales y sociales de este sistema de 
comunicación, han surgido otras corrientes 
teóricas que, de nuevo, presentan importantes 
repercusiones en la práctica educativa.

Desde la concepción constructivista, el 
aprendizaje de la lengua escrita se entiende 
como una construcción activa del infante. Se 
aboga por crear contextos altamente motiva-
dores y ricos en material impreso, que permi-
tan a los aprendices apropiarse de ese objeto 
de aprendizaje a partir de la interacción con 
otros sujetos más expertos y con diversos ma-
teriales impresos. Se plantea partir de situa-
ciones cotidianas y familiares para los niños 
con el fin de estimular y potenciar el aprendi-
zaje de la lengua escrita en su propio contexto 
de uso (Ferreiro y Teberosky, 1979; Fons, 2004). 
Desde esta concepción se entiende que el co-
nocimiento es una re-elaboración de la expe-
riencia que implica establecer relaciones entre 
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lo que ya se sabe y lo que se quiere aprender 
(Fons, 2004). Por su parte, autores de la con-
cepción sociocultural plantean que el lenguaje 
escrito es un artefacto cultural que constituye 
un sistema simbólico, y que representa en gran 
medida al lenguaje oral, otro sistema simbóli-
co más primario que a su vez representa a la 
realidad (Vigotsky, 1979; 1995). A partir de esta 
idea, Vigotsky resalta la importancia de ha-
cer pasar a los niños por sistemas simbólicos 
primarios, como el lenguaje oral, el gesto o el 
dibujo, para llegar a comprender el potencial 
simbólico del lenguaje escrito. También desde 
esta corriente se ha resaltado el valor de la na-
rración como una forma de facilitar la com-
prensión del mundo físico y social a los niños 
(Bruner, 1988; 1991); en este sentido, se aboga 
por utilizar esta forma de expresión como un 
medio para ayudarles a manifestar sus pensa-
mientos e ideas.

Si hasta ahora se ha mostrado el debate so-
bre cómo enseñar la lengua escrita a través de 
algunas corrientes teóricas, nos centraremos 
ahora, de manera exclusiva y con mayor pro-
fundidad, en cuándo es el momento de abor-
dar este proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Sobre este asunto, aunque existen distintas 
posturas teóricas, es necesario recurrir a la 
práctica educativa real. En el caso de España, 
la legislación que marca los currículos (Real 
Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que 
se establece el currículo básico de la educa-
ción primaria; ORDEN ECI/3960/2007, de 19 de 
diciembre, por la que se establece el currículo 
y se regula la ordenación de la educación in-
fantil) señalan que en la etapa de educación 
infantil (3 a 5 años) tan sólo se iniciará a los 
alumnos en el conocimiento de la lengua es-
crita, aprendizaje que se completará en el pri-
mer ciclo de educación primaria (niños de 6 a 
8 años), que es cuando comienza la etapa de 
escolaridad obligatoria. Sin embargo, parece 
existir una larga tradición de enseñanza de 
la lengua escrita en la educación infantil, por 
lo que un buen número de colegios llevan a 
cabo acciones sistemáticas y explícitas para 

enseñarla a los niños de 3, 4 o 5 años. Por otro 
lado, en un buen número de centros educa-
tivos se produce un importante y paradójico 
hecho: aunque en las leyes se señala que el 
proceso de enseñanza de la lengua escrita ha 
de llevarse a cabo en el primer curso de edu-
cación primaria, lo cierto es que en cierta me-
dida se exige que los niños ya dominen este 
instrumento con relativa soltura al ingresar a 
este nivel, puesto que deberán manejar libros 
de texto de distintas materias.

También a nivel teórico existen opiniones 
encontradas a este respecto. Dentro de las co-
rrientes perceptivistas y maduracionales nos 
encontramos con un grupo de autores que 
sostienen que el momento para comenzar 
con la enseñanza de la lengua escrita ha de ser 
en torno a los 5 o 7 años (Inizan, 1979), mo-
mento en el que el niño está “maduro”. Otra 
corriente, apoyada en estudios empíricos, se 
muestra abiertamente en contra de esta idea, 
y aboga por el aprendizaje precoz de la lectura 
(Baghban, 1990; Cohen, 1982; Doman, 1970); 
estos autores sostienen el valor de los progra-
mas educativos para favorecer el aprendizaje 
infantil, ya que, desde su punto de vista, el 
proceso de enseñanza debe comenzar mucho 
antes de los 5 o 7 años, incluso a partir de los 
dos años. Más recientemente, autores como 
Wolf (2008) explican que la edad apropiada 
para instruir en el código han de ser los 4 o  
5 años, puesto que antes de esa edad las redes 
neuronales que conectan las áreas visuales, 
auditivas y motrices de la corteza cerebral no 
están aún preparadas para realizar las cone-
xiones implicadas en la lectura y la escritura; 
sin embargo, reconoce que esto no implica 
no llevar a cabo otras acciones de enseñan-
za relacionadas con la lengua escrita. Teorías 
procedentes de otras corrientes en una línea 
más sociocultural, como la alfabetización 
emergente (McLane y McNamee, 1999; Teale 
y Sulzby, 1986; van Kleeck, 2008) sostienen 
que la enseñanza ha de comenzar tan pron-
to como el niño sea escolarizado, puesto que 
ya conoce muchos aspectos relacionados con 
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la lengua escrita, aunque tengan poco que 
ver con el código y las reglas de conversión 
fonema-grafema.

Sobre este debate respecto a cómo enseñar 
la lengua escrita y cuándo comenzar a hacer-
lo, en los últimos años un nutrido grupo de 
investigadores sostiene la importancia de que 
las aportaciones de diversas teorías operen 
de manera conjunta en la práctica (Clemente, 
2008; Connor et al., 2004; Pang et al., 2003; 
Pressley et al., 1996; Riley-Ayers, 2013; Tracey 
y Morrow, 2015; Wharton-McDonald et al., 
1998). Estos trabajos, centrados en el estudio 
de profesores eficaces y en el diseño de buenas 
prácticas basadas en la evidencia científica, 
aportan importante información sobre cómo 
llevar a cabo el proceso de enseñanza inicial de 
la lengua escrita de manera eficaz. Por ejemplo, 
Clemente y Rodríguez (2014) indican que el 
proceso de alfabetización debe abordar la len-
gua escrita en su totalidad diseñando acciones 
educativas desde el comienzo de la escolaridad 
que permitan a los alumnos aprender y ma-
nejar el código escrito con soltura, compren-
der sus funciones y utilidades, desarrollando 
estrategias para comprender el mundo físico 
y social, y expresar ideas y sentimientos, com-
prendiendo críticamente aquello que leen.

Aunque dispongamos de información su-
ficientemente documentada acerca de cómo 
deberían ser las prácticas de enseñanza que 
condujeran al éxito lector, nada nos garantiza 
que tales prácticas sean las que tienen lugar en 
los escenarios reales de enseñanza; ni siquiera 
es posible mantener la certeza de que los do-
centes dispongan de esta información. Por 
ello, resulta fundamental indagar qué forma 
toman y cómo se vertebran los procesos reales 
de enseñanza-aprendizaje.

Los procesos de enseñanza-aprendizaje 
que tienen lugar en las aulas se configuran 
bajo un complejo entramado de relaciones 
de muy distinta índole, entre planificación 
y acción, entre lo que parece relevante ha-
cer y aquello constituye la práctica real, et-
cétera, lo que dificulta significativamente la  

comprensión de los mismos. Uno de los me-
dios utilizados para investigar la configura-
ción de las prácticas de enseñanza consiste 
en acceder al conocimiento de aquello que 
los maestros dicen hacer; es decir, a las ideas, 
asunciones y concepciones que los docentes 
mantienen sobre los procesos de enseñanza. 
Esto supone, en definitiva, acceder a los sis-
temas de creencias y teorías implícitas que 
los maestros sostienen. Para Pozo (2001) la 
acción del profesor puede sustentarse sobre 
una serie de teorías implícitas que delimitan 
y concretan las interpretaciones de la rea-
lidad y los procesos de toma de decisiones. 
Aunque indudablemente la enseñanza exige 
un ejercicio de planificación consciente, la 
práctica educativa puede que se desarrolle 
sobre medidas mucho menos deliberadas y 
más automáticas, probablemente por la mis-
ma urgencia de la acción (Rodríguez, 2015). 
Numerosos autores han manifestado que el 
comportamiento de los docentes, y la mane-
ra en la que éstos gestionan sus prácticas, se 
ven influidos por sus sistemas de creencias 
(Elbaz, 1983; Hindman y Wasik, 2008; Lenski 
et al., 1998; McMullen et al., 2006), y que co-
nocer estas creencias nos permitirá com-
prender, al menos de forma inicial, la com-
plejidad de las prácticas que los profesores 
llevan a cabo (Levin y He, 2008).

Una forma de acceder a los sistemas de 
creencias, es decir, al conocimiento implícito 
y a veces intuitivo, es animar a los docentes a 
que muestren su grado de acuerdo con una se-
rie de cuestiones que pueden recogerse en un 
cuestionario.

El acceso a estas creencias se ha realizado 
desde distintos enfoques. Algunos trabajos 
que han utilizado cuestionarios han catego-
rizado las ideas de los docentes con el objeto 
de localizar perfiles de prácticas (Barragán y 
Medina, 2008; Cano y Cano, 2012; Gil y Bigas, 
2012; González et al., 2009). Estas investigacio-
nes detectaron que los profesores presentan 
distintos patrones de prácticas cuando llevan 
a cabo la enseñanza inicial de la lengua escrita: 
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de tipo instruccional, cuando los docentes 
realizan tareas muy vinculadas a la enseñan-
za del código de manera explícita; de tipo si-
tuacional, cuando parten de lo que ya saben 
los alumnos sobre la lengua escrita y adaptan 
la enseñanza a esos conocimientos aprove-
chando situaciones espontáneas; y de tipo 
multidimensional, cuando combinan tareas 
de ambos perfiles. Otros trabajos, como el de 
Lenski et al. (1998), establecen distintos tipos 
de patrones clasificados como tradicionales, 
constructivistas y eclécticos, aunque siguen 
una línea muy semejante a los anteriores.

Otras investigaciones indagan en la confi-
guración de las prácticas docentes con base en 
diferentes variables, como la experiencia pro-
fesional (Giles y Tunks, 2015; Mather et al., 2001; 
Spear-Swerling y Zibulsky, 2014) o el curso en 
el que se imparte docencia (Bingham y Hall-
Kenyon, 2013; Spear-Swerling y Zibulsky, 2014;  
Suárez et al., 2014). Aunque parece existir cier-
to consenso respecto de la variación de las 
prácticas docentes en cuanto al curso en el 
que los docentes trabajan, no ocurre lo mis-
mo cuando la variable a considerar es los años 
de experiencia. Por ejemplo, en el trabajo de 
Spear-Swerling y Zibulsky (2014) los profeso-
res más experimentados de su muestra pla-
nificaban más actividades relacionadas con 
la velocidad de lectura, el deletreo y tareas de 
escritura que los profesores con menos ex-
periencia; mientras que Mather et al. (2001) 
no encontraron diferencias entre profesores 
nóveles y con más experiencia. Cunningham 
et al. (2004) hallaron, por su parte, que los do-
centes menos experimentados eran los que 
más trabajaban estos aspectos.

Otro grupo de investigaciones se ha cen-
trado en analizar en qué tareas concretan 
sus prácticas de enseñanza los profesores 
(Bingham y Hall-Kenyon, 2013; Burgess et 
al., 2001; Hindman y Wasik, 2008; McNeill y 
Kirk, 2014). Aunque la importancia del traba-
jo sistemático y explícito en las primeras eta-
pas de escolarización sobre el código escrito, 
la conciencia segmental y el vocabulario ha 

sido demostrada por su alta relación con el 
éxito lector posterior, los profesores parecen 
preferir la realización de tareas vinculadas al 
desarrollo del lenguaje oral y a la narración 
de cuentos (Burgess et al., 2001; Hindman y 
Wasik, 2008). No obstante, trabajos recientes 
indican que los profesores parecen inclinarse 
por prácticas docentes que incorporan aspec-
tos muy diversos que ofrecen una enseñanza 
equilibrada entre la enseñanza explícita y la 
estimulación hacia la lectura con contextos 
altamente motivadores (Bingham y Hall-
Kenyon, 2013; Sverdlov et al., 2014). Como se 
ha podido comprobar, las investigaciones 
revisadas se centran fundamentalmente en 
establecer cómo los profesores dicen llevar a 
cabo los procesos de enseñanza; sin embar-
go, la literatura que indaga sobre lo que los 
docentes opinan acerca de cuándo comen-
zar con el proceso de enseñanza inicial de la 
lengua escrita son ciertamente escasos. No 
obstante, disponemos de algunos trabajos 
que, siguiendo otras metodologías, han abor-
dado este asunto. Por ejemplo, en el trabajo 
de Pérez-Peitx y Fons-Esteve (2014), en el que 
se analizan las creencias de futuros docentes 
sobre la enseñanza inicial de la lengua escrita 
a través de entrevistas, se indica que para ellos 
la edad en la que se ha de iniciar este proceso 
de enseñanza son los 4 o 5 años.

Si, como se ha dicho, los sistemas de creen-
cias y conocimientos guían las prácticas de los 
docentes, acceder a ellos será fundamental si 
se quiere llegar a comprender cómo se con-
figuran los procesos de enseñanza, en este 
caso, relacionados con la enseñanza inicial 
de la lengua escrita. Por ello, los objetivos que 
se persiguen con esta investigación son los si-
guientes: conocer y describir las ideas de los 
docentes acerca de cómo enseñar la lengua 
escrita; conocer y describir las ideas de los 
docentes respecto a cuándo comenzar la en-
señanza de la lengua escrita; e indagar sobre 
las teorías que subyacen a las ideas y creencias 
de los docentes sobre la enseñanza de la len-
gua escrita.
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Metodología

Participantes
Para explorar a fondo las ideas que sustentan 
los profesores sobre la enseñanza inicial de la 
lengua escrita y buscar el potencial de genera-
lización de los resultados obtenidos, se preten-
dió contar con la muestra más amplia posible; 
por ello, se optó por recabar información en 
todos los colegios en los que se imparte edu-
cación infantil y primer curso de educación 
primaria en la ciudad de Salamanca (España), 
por considerarse que es en esos cursos donde 
tienen lugar los procesos de alfabetización 
inicial. Finalmente, de los 48 centros existen-
tes en la ciudad, colaboraron con esta inves-
tigación 60.41 por ciento: 16 centros públicos 
y 13 privado-concertados. También participa-
ron dos centros de poblaciones periféricas a la 
ciudad. Del total de centros, 83.94 por ciento 
de los profesores colaboraron con la investiga-
ción (n=162, 94.30 por ciento mujeres, 5.70 por 
ciento varones).

Instrumento de recogida de datos
Como se mostró anteriormente, los objetivos 
fundamentales de esta investigación preten-
dían acceder a las creencias y opiniones de los 
maestros sobre los dos ejes centrales del deba-
te sobre la enseñanza inicial de la lengua es-
crita: cuándo y cómo enseñarla. A tales fines 
se diseñó un cuestionario partiendo del co-
nocimiento teórico existente sobre el tema. Su 
elaboración pasó por distintas fases que per-
mitieron destacar su idoneidad: una prime-
ra versión del cuestionario fue valorada por 
dos expertos en lectura, una psicopedagoga, 
máster en lectura, y una maestra especialista 
en audición y lenguaje con formación especí- 
fica en lectura y escritura. Tras incorporar los 
cambios destacados por estas expertas, una 
nueva versión del cuestionario fue valorada 
por dos maestras en ejercicio: una de ellas 
desarrollaba su labor profesional en el pri-
mer ciclo de educación primaria, y la segunda 
en el segundo ciclo de educación infantil. Se 

consideró que ambas valoraran el cuestiona-
rio por desempeñar su labor en colectivos que 
formaban parte de la población objetivo de 
esta investigación.

El cuestionario final utilizado como ins-
trumento de recogida de datos está subdividi-
do en cinco grandes bloques: 1) información 
personal; 2) preguntas relacionadas con el ini-
cio de la enseñanza de la lengua escrita; 3) pre-
guntas concernientes a aspectos organizativos 
de la enseñanza; 4) preguntas referidas al ma-
terial y recursos utilizados para llevar a cabo la 
enseñanza; 5) preguntas que permiten obtener 
información referida a cómo concretar la en-
señanza de la lengua escrita en distintas tareas.

La primera parte del cuestionario fue di-
señada para registrar algunas variables de 
tipo personal: tipo de centro, curso donde se 
imparte la docencia, situación administrativa, 
zona de población, número de habitantes de la 
población, género y años de experiencia.

En la segunda parte del cuestionario co-
mienza la indagación sobre la enseñanza de la 
lengua escrita. Esta segunda parte se centra en 
responder a la pregunta sobre el momento de 
comenzar la enseñanza, razones por las que 
debe de ser ese el momento, y aspectos previos 
a trabajar, en su caso, antes de empezar con 
una enseñanza formal y sistemática. Se uti-
lizaron escalas tipo Likert de cinco opciones 
de respuesta para valorar este apartado, salvo 
los ítems referidos a los aspectos previos a tra-
bajar antes de iniciar la enseñanza explícita 
de la lengua escrita, en cuyo caso se optó por 
preguntas en las que sólo tuvieran que marcar 
con una cruz sus opiniones.

En la siguiente sección del cuestionario se 
preguntaba sobre aspectos organizativos del 
aula, tales como el tiempo dedicado a la en-
señanza, los tipos de agrupamientos estable-
cidos, la utilización situacional de la lengua 
escrita (leer cuentos a los alumnos y disponer 
de una biblioteca de aula) y la implicación de 
las familias. En esta sección también se utili-
zaron escalas tipo Likert de cinco opciones de 
respuesta para todos los ítems.
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El cuarto apartado se dedicó a preguntas 
que permitieran comprender las ideas de los 
maestros sobre la utilización de métodos y re-
cursos en esta enseñanza. Las preguntas iban 
encaminadas a conocer si los docentes se ads-
cribían a un método concreto de enseñanza 
de la lengua escrita y qué recursos utilizaban 
en ese proceso. Todos los ítems, salvo uno, 
eran preguntas cerradas tipo Likert de cinco 
opciones de respuesta. La excepción fue una 
pregunta abierta en la que se solicitaba que los 
docentes especificaran si utilizaban un méto-
do concreto de enseñanza.

A continuación, se preguntó por tareas 
específicas de enseñanza, agrupadas bajo cua-
tro grandes dimensiones: 1) aspectos funcio-
nales y motivacionales; 2) enseñanza explícita 
del código; 3) comprensión textual; 4) grafo-
motricidad. Para finalizar el cuestionario se 
incluyeron distintos ítems para conocer la 
opinión de los docentes acerca del papel que 
deben asumir en este proceso de enseñanza. 
En todos los casos se presentaron pregun-
tas cerradas tipo Likert de cinco opciones de 
respuesta.

Al entregar los cuestionarios se adjuntaba 
una carta de presentación para los directores 
de los centros y una carta de presentación para 
cada profesor solicitando su colaboración.

Procedimiento de recogida de información
Se acudió a todos los centros de educación in-
fantil y primaria de la ciudad de Salamanca; 
se solicitó al director o directora del centro 
la aprobación y el permiso para participar en 
la investigación por entender que tiene ple-
nas competencias para tomar tal decisión. El 
procedimiento seguido en todos los casos fue 
el mismo: la investigadora visitó los centros, 
concertó una cita con el director o directora, 
al que se presentó la investigación y se entregó 
el material (carta de presentación para el di-
rector, carta de presentación para profesores y 
tantos cuestionarios como profesores impar-
tieran docencia en los cursos objetivo que hu-
biera en el centro). La información acerca de 

los centros se obtuvo de sus páginas web y del 
directorio de centros de la Junta de Castilla 
y León, y se confirmó con los propios direc-
tores. Después, se concertó una segunda cita 
en la que la investigadora visitó de nuevo los 
centros para recoger personalmente las en-
cuestas. En todos los casos se asumió el com-
promiso de realizar un informe completo que 
detallara los resultados de la investigación y 
que sería devuelto a los centros participantes.

Resultados

Para optimizar la presentación y exposición de 
los resultados obtenidos en esta investigación 
se presentarán en tres bloques: en primer lugar 
se detallan los datos de la muestra; en segun-
do lugar se presenta un análisis descriptivo de 
los datos que aporta información valiosa para 
comprender la configuración de las creencias 
docentes sobre este proceso de enseñanza; y en 
tercer lugar se ofrece el análisis estadístico de 
datos para explicar las creencias que pueden 
influir en las prácticas docentes. Como se verá 
más adelante, se realizaron distintos procedi-
mientos estadísticos para tratar de comprobar 
si diferentes variables podían explicar los datos 
obtenidos, lo que permitió comprender en qué 
sentido se configuran las ideas y opiniones de 
los docentes. Algunas variables que se valora-
ron como susceptibles de explicar los resulta-
dos fueron: curso donde se impartía docencia, 
años de experiencia y tipo de centro.

Datos de la muestra
Como se señaló anteriormente, participaron 
en esta investigación 162 maestras y maes-
tros, 94.30 por ciento mujeres y 5.70 por ciento 
varones.

La organización de aula más común co-
rresponde a la de un profesor-tutor por aula 
(93.83 por ciento). En cuanto a la experiencia 
docente, aunque notablemente variable, el 
mayor porcentaje de profesores participantes 
tiene entre 21 y 30 años de experiencia en la 
enseñanza (41.79 por ciento).
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Tabla 1. Variables demográficas de los participantes

Centro Zona Sexo
F % F % F %

Público 95 58.6 Urbana 148 91.4 Mujer 149 92
Privado 67 41.4 Periurbana 14 8.6 Hombre 9 5.6
NS/NC 0 0 NS/NC 0 0 NS/NC 4 2.4
Total 162 100 Total 162 100 Total 162 100

Años de experiencia docente Curso
F % F % F %

1-5 12 7.4 26-30 41 25.3 1º Educación infantil 39 24
6-10 25 15.4 31-35 17 10.5 2º Educación infantil 34 21.1
11-15 12 7.4 36-40 5 3.1 3º Educación infantil 40 24.7
16-20 21 13 41-45 1 0.6 1º Educación primaria 37 22.8
21-25 27 16.7 NS/NC 1 0.6 Otros 6 3.7

Total 162 100 NS/NC 6 3.7
Total 162 100

Fuente: elaboración propia.

Análisis descriptivo de los datos
Tras recoger los datos relacionados con varia-
bles de tipo personal, se comenzó a indagar 
sobre la cuestión de cuándo iniciar el proceso 
de enseñanza de la lengua escrita. Del total de 
la muestra, 68.30 por ciento indicó que existe 

una edad concreta para iniciar tal proceso de 
enseñanza de la lengua escrita. Ante la pre-
gunta de cuál es esa edad, 52.40 por ciento 
afirmó que los 5 años, aunque la media de res-
puesta se situó entre los 4 y los 5 años (media = 
4.64; desviación típica = .99).

Fuente: elaboración propia.

Menos de 3 
años

3 años

2.90%

13.30%
16.20%

52.40%

15.20%

0%

4 años 5 años 6 años Más de 6
años

Grá�ca 1. ¿A qué edad se debe comenzar la enseñanza de la lengua escrita?
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Tabla 2. Condiciones para comenzar la enseñanza

Ítem 1 2 3 4 5 Total M D.T.
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
Entorno familiar favorable 1

0.6
3

1.9
22

14.1
48

30.8
82

52.6
156
100

4.3269 .8359

Desarrollo del niño 0
0

0
0

2
1.3

23
14.5

134
84.3

159
100

4.8302 .4088

Fuente: elaboración propia.

Sobre la edad más apropiada para comen-
zar con la enseñanza, se preguntó sobre la 
consideración que a los docentes les merecía 
el hecho de que la administración educativa 
determinara el momento más oportuno para 
ello. Al respecto, 82.10 por ciento de los docen-
tes indicó que no les parecía apropiado, frente 
a un 17.90 por ciento que se mostró a favor.

Las preguntas relacionadas con algunos 
condicionantes que pudieran influir en la de-
terminación de esa edad: entorno familiar fa-
vorable y desarrollo infantil, obtuvieron una 
valoración muy positiva (4.33/5 y 4.83/5 respec-
tivamente).

Para concluir la indagación sobre cuándo 
comenzar con la enseñanza de la lengua escri-
ta, se incluyeron algunos ítems que permitie-
ran obtener información sobre la valoración 
que los docentes hacen de algunos aspectos 
previos o prerrequisitos. En esta ocasión los 
ítems tenían el formato de respuestas cerradas 
(sí/no), que ofrecen la opción de múltiples res-
puestas. Los ítems se crearon a partir del cuer-
po teórico existente sobre la enseñanza inicial 
de la lengua escrita, por ello, pueden ser agru-
pados en distintas categorías definidas por las 
distintas corrientes: 1) corriente perceptivista; 
2) corriente psicolingüística; 3) lenguaje escri-
to como sistema de representación.

Como se puede apreciar en la Tabla 3, 
los ítems más valorados son aquellos que 
corresponden a la corriente perceptivista: 

discriminación auditiva y visual, lateralidad y 
esquema corporal, ya que éstos fueron consi-
derados como elementos importantes a traba-
jar en las aulas entre 65 y 97 por ciento de los 
profesores. También es altamente valorado el 
ítem leer pictogramas. Reciben una valoración 
inferior el resto de ítems: trabajar el léxico, 
análisis silábico y análisis fonológico (los tres 
pertenecientes a la corriente psicolingüística) 
y expresión de gestos (de la categoría lenguaje 
escrito como sistema de representación).

El siguiente apartado del cuestionario pre-
tendía conocer cómo valoran los profesores  
algunos aspectos de tipo organizativo y situa-
cional: el tiempo que se ha de dedicar a esta 
enseñanza, los agrupamientos y espacios que 
se utilizan, así como la colaboración familiar 
en la realización de tareas de enseñanza. Se ha 
comprobado que, para los docentes, aunque 
la lengua escrita puede trabajarse de manera 
indirecta a través de distintas sesiones, es nece-
sario dedicar un tiempo exclusivamente a estos 
fines. Asimismo, aunque los docentes tienen en 
cuenta todos los distintos tipos de agrupamien-
tos, el trabajo individual es ligeramente mejor 
valorado. Al analizar los resultados (Tabla 4) se 
puede observar que los ítems con menor valo-
ración son aquellos que implican relaciones 
explícitas de colaboración con otros adultos: 
intercambiar libros —que supondría un mayor 
nivel de participación de padres y madres— e 
invitar a adultos al aula a contar cuentos.
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Tabla 3. Antes de enseñar a leer y a escribir

Corriente perceptivista Corriente psicolingüística
Variable N % Variable N %

Discriminación auditiva Sí 157 96.9 Trabajar el léxico Sí 90 55.6
No 5 3.1 No 72 44.4
Total 162 100 Total 162 100

Discriminación visual Sí 154 95.1 Análisis silábico Sí 70 43.2
No 8 4.9 No 92 56.8
Total 162 100 Total 162 100

Lateralidad Sí 116 71.6 Análisis fonológico Sí 84 51.9
No 46 28.4 No 78 48.1
Total 162 100 Total 162 100

Esquema corporal Sí 105 64.8 Lenguaje escrito como simbolización
No 57 35.3 Expresión de gestos Sí 70 43.2
Total 162 100 No 92 56.8

Total 162 100
Leer pictogramas Sí 123 75.9

No 39 24.1
Total 162 100

Fuente: elaboración propia.

Tabla 4. Resultados de aspectos organizativos

Ítem 1 2 3 4 5 Total M D.T.
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
Tiempo
1. Dedicar tiempo específico 0

0
5

3.2
28

17.8
49

31.2
75

47.8
157
100

4.2357 .8559

2. Siempre se trabaja la LE 2
1.3

2
1.3

11
7

33
21

109
69.4

157
100

4.5605 .7872

Agrupamientos
3. Grupo-clase 0 6 22 47 83 157 4.3057 .8523

0 3.8 14 29.9 52.2 100
4. Pequeño grupo 3 2 19 58 69 151 4.2450 .8715

2 1.3 12.6 38.4 45.7 100
5. Trabajo individual 0 2 6 42 107 157 4.6178 .6256

0 1.3 3.8 26.8 68.2 100
Espacio
6. Rincón biblioteca 3

1.9
4

2.5
16

10.1
36

22.6
100
62.9

159
100

4.4214 .9097
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Tabla 4. Resultados de aspectos organizativos

Ítem 1 2 3 4 5 Total M D.T.
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
Implicar familias
7. Leer cuentos a alumnos 1

0.6
1

0.6
5

3.1
29
18

125
77.6

161
100

4.7143 .6167

8. Implicar a las familias 2 2 12 37 106 159 4.5283 .7940
1.3 1.3 7.5 23.3 66.7 100

9. Intercambio libros 6
3.8

13
8.2

44
27.8

52
32.9

43
27.2

158
100

3.7152 1.0712

10. Adultos contar cuentos 8 12 40 54 45 159 3.7296 1.1062
5 7.5 25.2 34 28.3 100

Fuente: elaboración propia.

Dado que el material escolar puede llegar 
a mediar las prácticas de enseñanza que los 
docentes realizan en las aulas, es interesante 
conocer qué opinión les merece la utilización 
de distintos recursos materiales. Se ofreció 
a los docentes la posibilidad de valorar dis-
tintos tipos de material escolar agrupado 
en grandes bloques: materiales dados por 
editoriales; materiales creados por los maes-
tros, bien en soporte tradicional o digital; 
otro tipo de material, como son las fichas de 
papel (que pueden ser dadas o creadas por el 
propio maestro); y letras móviles (las cuales 
pueden pertenecer a las categorías anterio-
res). Como se puede observar en la Tabla 5, los 
maestros de la muestra valoran como mucho 
más interesante el material que ellos mismos 
crean por encima del material que ofrecen las 
editoriales.

Para comprobar cómo los profesores con-
cretan la respuesta a la pregunta “cómo llevar 
a cabo la enseñanza de la lengua escrita”, se 
incluyó una serie de preguntas que indaga-
ban sobre la valoración que los docentes ha-
cen respecto de distintas tareas de enseñanza. 
Aunque en términos generales todos los ítems 
reciben una valoración muy positiva como 
elemento a trabajar en la enseñanza inicial de 
la lengua escrita, cuatro obtuvieron una va-
loración menos positiva (el número de ítem 
se anota entre paréntesis): comunicarse con 
otros (funcionalidad del lenguaje) (1); juego 
de roles (el lenguaje escrito como sistema de 
representación) (4); identificar sílabas en pa-
labras (aunque prácticamente la puntuación 
media es de 4) (6); representar el texto (13); co-
nocer las partes de un texto (15). Los resultados 
obtenidos pueden observarse en la Tabla 6.

(continuación)
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Tabla 5. Resultados de valoración de materiales

Ítem 1 2 3 4 5 Total M D.T.
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
Material dado
1. Libros de texto 12 15 58 55 16 156 3.3077 1.0387

7.7 9.6 37.2 35.3 10.3 100
2. CD-ROM 3 11 54 68 25 161 3.6273 .8931

1.9 6.8 33.5 42.2 15.5 100
3. Web 2 10 57 56 34 159 3.6918 .9205

1.3 6.3 35.8 35.2 21.4 100
Material creado
4. Material creado en soporte papel 0

0
4

2.5
6

3.8
47

29.9
100
63.7

157
100

4.5478 .6928

5.Material creado en soporte digital 1
0.7

10
6.7

29
19.3

58
38.7

52
34.7

150
100

4.0000 .9340

Otras
6. Fichas en papel 0 7 32 72 48 159 4.0126 .8266

0 4.4 21.1 45.3 30.1 100
7. Letras móviles 3 12 14 66 65 160 4.1125 .9776

1.9 7.5 8.8 41.3 40.6 100
Fuente: elaboración propia.

Tabla 6. Tareas de enseñanza de la lengua escrita

Ítem 1 2 3 4 5 Total M D.T.
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
Aspectos funcionales y motivadores
1. Comunicarse con otros 8 23 46 42 39 158 3.5127 1.1605

5.1 14.6 29.1 26.6 24.7 100
2. Acceder a textos 1 3 17 54 84 159 4.3648 .7989

0.6 1.9 10.7 34 52.8 100
3. Adquirir conocimientos 0 3 33 37 98 160 4.4375 .7984

0 1.9 13.8 23.1 61.3 100
4. Juego de roles 3 13 48 54 39 157 3.7197 .9925

1.9 8.3 30.6 34.4 24.8 100
Aprendizaje del código

5. Identificación palabras en frase 1 5 28 54 69 157 4.1783 .8807

0.6 3.2 17.8 34.4 43.9 100
6. Identificación de silabas en palabras 2

1.3
10
6.3

39
24.7

47
29.7

60
38

158
100

3.9684 .9995
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Tabla 6. Tareas de enseñanza de la lengua escrita

Ítem 1 2 3 4 5 Total M D.T.
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
7. Identificar fonemas 1 5 35 35 84 160 4.2250 .9995

0.6 3.1 21.9 21.9 52.5 100
8. Aprender las letras 1 6 32 41 76 156 4.1859 .9380

0.6 3.8 20.5 26.3 48.7 100
9. Asociación letra-sonido 2 1 20 31 105 159 4.4843 .8332

1.3 0.6 12.6 19.6 66 100
Comprensión textual
10. Relacionar conocimientos previos 0 0 12 51 92 155 4.5161 .6381

0 0 7.7 32.9 59.4 100
11. Dominar vocabulario 0 5 20 68 65 158 4.2215 .7870

0 3.2 12.7 43 41.1 100
12. Extraer ideas generales 6 7 25 43 71 152 4.0921 1.0817

3.9 4.6 16.4 28.3 46.7 100
13. Representar el texto 4 9 43 58 41 155 3.7935 .9849

2.6 5.8 27.7 37.4 26.5 100
14. Dibujar lo narrado o leído 0 4 21 70 64 159 4.2201 .7684

0 2.5 13.2 44 40.3 100
15. Conocer las partes de un texto 15

10.1
21

14.2
53

35.8
34
23

25
16.9

148
100

3.2230 1.1885

Grafomotricidad
16. Direccionar trazos 0 2 24 39 95 160 4.4188 .7888

0 1.3 15 24.4 59.4 100
17. Escribir las letras 0 6 20 48 84 158 4.3291 .8404

0 3.8 12.7 30.4 53.2 100
18. Trazado libre 5 12 17 47 72 153 4.1046 1.0892

3.3 7.8 11.1 30.7 47.1 100

Fuente: elaboración propia.

La última cuestión sobre la que se pregun-
tó a los docentes está relacionada con el papel 
que, en su opinión, ellos deben adoptar en la 
enseñanza: facilitador de contextos y materia-
les; agente motivador y animador a la lectura; 
enseñanza explícita del código. Tal y como se 

puede comprobar, aunque cualquiera de las 
opciones recibió una valoración positiva, los 
maestros valoran mucho más (casi con un 5 de  
media) el hecho de asumir el rol de agente mo-
tivador y animador a la lectura.

(continuación)
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Tabla 7. Rol del profesor

Ítem 1 2 3 4 5 Total M D.T.
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
f

%
1. Facilitador de contextos y 
materiales

0
0

1
0.6

7
4.5

37
23.6

112
71.3

157
100

4.6561 .5960

2. Agente motivador y 
animador

0
0

1
0.6

0
0

18
11.1

143
88.3

162
100

4.8704 .3883

3. Enseñanza explícita del 
código

1 10 12 54 75 152 4.2632 .9115

0.7 6.6 7.9 35.5 49.3 100
Fuente: elaboración propia.

Análisis estadístico de datos
Para los casos en los que tanto la variable depen- 
diente como la independiente son variables 
categóricas se elaboraron tablas de contingen-
cia; en aquellos supuestos en los que la varia-
ble dependiente es una variable cuantitativa 
se realizó un análisis ANOVA de un factor.

La varianza de la variable dependiente es 
igual a lo largo de todos los grupos (cursos, 
años de experiencia y tipo de centro) y todos 
los ítems, salvo en algunas excepciones, dón-
de sí se hallaron diferencias estadísticamente 
significativas. Respecto al curso donde se im-
parte docencia se encontraron diferencias sig-
nificativas en el ítem trazado libre (F(3,137)=9.75, 
p= .000, eta2=.176). Las pruebas a posteriori 
(Scheffe) facilitaron la localización del sen-
tido de las diferencias entre las valoraciones 
de los maestros; así, los maestros que impar-
ten clase en 2º y 3º de educación infantil son 
los que más valoran la tarea de trazado libre, 
mientras que los maestros que trabajan en 1º 
de educación primaria son los que menos in-
terés le encuentran a esta tarea. Aunque no sea 
estadísticamente significativo, se aprecia una 
valoración ligeramente inferior de los agrupa-
mientos en grupo-clase por los maestros de 1º 
de educación primaria, que es más valorado 
por los docentes que trabajan en 3º de educa-
ción infantil. También, aunque de nuevo, sin 
ser estadísticamente significativo, se encon-
tró que los maestros con menos experiencia 

valoran más el trabajo individual para ense-
ñar la lengua escrita que los docenes con más 
años de experiencia profesional.

Se realizó una comprobación de medidas 
repetidas para verificar qué tanto se valoran 
las distintas dimensiones de las tareas de en-
señanza y se hallaron diferencias significati-
vas respecto a la importancia que los profeso-
res otorgan a las mismas (F(3,474) = 11.05, p=.000, 
eta2= .068). Las pruebas a posteriori permitie-
ron detectar que las diferencias significativas 
se encuentran en los pares grafomotricidad-
aspectos funcionales y motivadores, y gra-
fomotricidad-comprensión textual. No hay 
diferencias entre las dimensiones enseñanza 
del código y grafomotricidad, que son las que 
obtuvieron una mayor valoración. Cuando 
se incluyeron en el análisis las variables cur-
so, tipo de centro y años de experiencia no se 
encontró que la interacción entre dichas va-
riables y las tareas de enseñanza fuera signifi-
cativa. Es decir, ni el curso, ni el tipo de centro 
ni la experiencia profesional explican la varia-
bilidad en las respuestas.

Asimismo, para analizar cómo son valo-
rados los distintos tipos de recursos utilizados 
en la enseñanza de la lengua escrita se realizó 
de nuevo una comprobación de medidas re-
petidas y se encontraron diferencias significa-
tivas respecto de la valoración que los docen-
tes hacen sobre la utilización de distintos tipos 
de recursos (F(2,316) = 87.00, p = .000, eta2 = .355).  
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Al realizar las pruebas a posteriori se encontró 
que las diferencias significativas aparecen en-
tre los pares materiales dados-materiales crea-
dos, materiales dados-otros. Se puede afirmar 
que la categoría menos valorada por los maes-
tros es el material dado por las editoriales, y 
la dimensión que más valoran es materiales 
creados por los propios maestros. De nuevo, 
cuando se incluyen en el análisis las variables 
curso, tipo de centro y años de experiencia, no 
se encuentra que la interacción entre dichas 
variables y las tareas de enseñanza sea signifi-
cativa. Es decir, ni el curso, ni el tipo de centro 
ni la experiencia profesional explican la varia-
bilidad en las respuestas.

Discusión y conclusiones

Con la realización de esta investigación se 
pretendía obtener una visión general acerca 
de cómo los docentes plantean la enseñanza 
inicial de la lengua escrita con base en dos 
preguntas: cuándo comenzar esta enseñanza 
y cómo hacerlo.

La enseñanza de la lengua escrita parece 
ser un asunto que realmente preocupa a los 
docentes. Los datos de esta investigación in-
dican que para ellos es necesario dedicar un 
tiempo específico dentro de la jornada escolar 
a tal fin, aunque aseguran que en alguna me-
dida este importante contenido escolar siem-
pre se está trabajando. Otras investigaciones 
han obtenido resultados semejantes que ates-
tiguan esta afirmación (Cano y Cano, 2012). 
La manera de abordar tal enseñanza toma 
diferentes formas: los profesores parecen pre-
ferir el trabajo individual frente a distintos ti-
pos de agrupamientos, aunque éstos también 
son valorados de forma positiva. Es posible 
pensar que no sólo están presentes diversas 
formas de agrupar a los alumnos a lo largo del 
proceso de alfabetización, sino que esta gran 
diversidad en la organización de los alumnos 
es necesaria para otorgar una visión compleja 
de dicho proceso. Si bien la lengua escrita se 
aprende de manera individual, y por lo tanto 

exige la atención específica a cada alumno, 
la alfabetización no deja de ser una forma de 
conocimiento cultural y social que permite 
la participación en actividades de muy di-
versa índole, como también habían señalado 
McLane y McNamee (1999).

La lectura de cuentos se configura en 
nuestro trabajo como un aspecto al que los 
maestros otorgan una gran importancia. Esta 
actividad ha sido destacada por un buen nú-
mero de autores, como Bruner (2004), quien 
señala la relevancia de las primeras lecturas y 
narraciones (tanto orales como escritas) para 
favorecer el desarrollo lingüístico infantil. 
La exposición repetida a cuentos permite a 
los alumnos comprender las estructuras in-
ternas que éstos poseen, lo que favorecerá la 
comprensión de diferentes textos en el futuro. 
Asimismo, la lectura y narración compartida 
de textos favorece el desarrollo léxico, ya que 
lo hace más rico, complejo y extenso, aspec-
to que ha sido relacionado de manera direc-
ta con un óptimo desarrollo lector posterior 
(Larraín et al., 2012). Si tenemos en cuenta la 
gran relevancia que los docentes otorgan a la 
lectura de cuentos, tendría mucho sentido el 
valor que los docentes otorgan a la colabora-
ción con las familias, puesto que en los con-
textos familiares suelen producirse con cierta 
frecuencia estos intercambios comunicativos. 
En última instancia, sin embargo, es la escuela 
la responsable del proceso de alfabetización, 
por lo que parece muy aconsejable caminar 
junto a las familias en tan complejo proceso.

Cuando se indagó sobre los materiales 
y recursos que los docentes dicen utilizar, se 
encontró que tan sólo 36.70 por ciento de la 
muestra indicó que era relevante utilizar un 
método concreto para llevar a cabo la ense-
ñanza. Parece, pues, que la mayor parte de los 
docentes no cree que exista un método con-
creto e infalible para abordar esta enseñanza, 
sino que la elección de distintas estrategias 
metodológicas parece recaer en el propio 
maestro, en sus opiniones, en sus experiencias 
y en la concepción que tengan del proceso de 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM
Inés Rodríguez  |  Enseñanza inicial de la lengua escrita: cuándo iniciar la enseñanza y cómo hacerlo 33

enseñanza-aprendizaje. Más sorprendentes 
son los resultados obtenidos en cuanto al ma-
terial curricular concreto utilizado para llevar 
a cabo la enseñanza: como se señaló anterior-
mente, el material dado por las editoriales, 
bien en soportes tradicionales o digitales, se 
considera menos deseable que aquel que el 
propio docente elabora. Aunque sería poco 
prudente afirmar que los libros de texto no se 
utilizan para enseñar la lengua escrita, es muy 
posible pensar que los docentes preferirían no 
utilizarlos y crear su propio material. Ahora 
bien, sería necesario indagar en las razones 
que abocan a los centros escolares y a sus do-
centes a utilizar de forma tan sistemática ma-
terial editorial para llevar a cabo los procesos 
de enseñanza ya desde edades tempranas.

En otro orden de cosas, se puede apreciar 
cierta tendencia hacia la enseñanza integral 
de la lengua escrita, entendida bajo la premi-
sa de que ésta constituye un complejo sistema 
de comunicación que permite, a quien la usa, 
conocer y crear realidades diferentes, acceder, 
transmitir y transformar la información y el 
conocimiento, y que por tanto su enseñanza 
conlleva más acciones que la transmisión del 
sistema de correspondencia fonema-grafema. 
No obstante, el análisis estadístico permitió 
detectar una preferencia por las tareas rela-
cionadas con los procesos más explícitos de 
la enseñanza: el código y la grafomotricidad. 
Es posible pensar que ambas acciones son las 
dos caras de la lengua escrita, al menos en las 
primeras edades: leer y escribir; sin embargo, 
estos datos se diferencian de los hallazgos de 
otras investigaciones en las que estas tareas 
ocupan un papel secundario en las preferen-
cias de los maestros, por detrás del fomento del 
lenguaje oral o la lectura de cuentos (Bingham 
y Hall-Kenyon, 2013; Burgess et al., 2001; 
Hindman y Wasik, 2008; Sverdlov et al., 2014).  
Aunque parece lógico pensar que el tiem-
po dedicado y el tipo de tareas de enseñanza 
deberían variar en función del curso aca-
démico y, por tanto, del grado de desarro-
llo de los alumnos y su nivel de aprendizaje 

(Spear-Swerling y Zibulsky, 2014), el análisis 
de nuestros resultados no mostró diferencias 
en las creencias de los profesores en función 
del curso en el que se imparta docencia.

Una de las dimensiones que menos valo-
ración recibió por parte de los docentes es la 
comprensión textual. Una posible explicación 
puede hallarse en la creencia, bastante exten-
dida, de que primero se enseña a leer y luego 
emerge la comprensión lectora (Clemente et 
al., 2010): durante las primeras etapas los do-
centes se encargarían de los aspectos relacio-
nados con la decodificación y codificación 
lingüística, y la comprensión textual sería un 
asunto del que ocuparse en etapas educativas 
posteriores. No obstante, son diversos los es-
tudios, entre otros el de Sánchez et al. (2010), 
que demuestran que las habilidades para al-
canzar un nivel profundo de comprensión de 
los textos no emergen de manera espontánea 
por el mero hecho de ser lector, sino que éste 
ha de ser instruido de manera formal.

Una vez que se ha analizado qué opinan 
los docentes a cerca de las mejores prácticas 
para llevar a cabo el proceso de enseñanza de 
la lectura, es necesario detenerse en sus ideas 
sobre cuándo comenzar con la enseñanza de 
la escritura. Como se mostró anteriormente, 
parece una idea bastante extendida entre los 
profesores de la muestra que la edad clave para 
comenzar con la enseñanza de la lengua escri-
ta ha de ser los cinco años. Estos resultados 
son semejantes a los encontrados por Pérez-
Peitx y Fons-Esteve (2014). Para los docentes 
de nuestro estudio, la clave para determinar 
el momento óptimo para comenzar con ella 
viene determinada por el desarrollo evoluti-
vo de sus alumnos. Los datos que obtuvimos 
nos llevan a pensar que es muy posible que los 
docentes sigan operando con teorías percep-
tivistas y maduracionales para comprender 
cómo se produce el hecho lector.

Es muy posible que la idea de que la alfabe-
tización consiste únicamente en un proceso en 
el que los niños aprenden el código de escritu-
ra y lectura sea la que sustente las creencias de 
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los docentes sobre este proceso de enseñanza, 
lo que podría explicar, por un lado, la identi-
ficación de una edad tan concreta para iniciar 
la enseñanza y, por otro, la alta valoración de 
las tareas vinculadas con el código escrito. A 
este respecto, distintas investigaciones señala-
das anteriormente (Barragán y Medina, 2008; 
González et al., 2009; Tolchinsky et al., 2012) 
que detectaron la presencia de distintos per-
files de prácticas docentes, también indicaron 
la variabilidad de las mismas en función de la 
zona geográfica del país. Así pues, las prác-
ticas mayoritarias encontradas en ciudades 
como Valladolid o León, que están situadas 
dentro de la misma región que la ciudad de 
Salamanca, tenían carácter instruccional, y 
estaban basadas en la enseñanza prioritaria 
del código. Los datos de nuestra investigación, 
junto a esta información, nos llevan a pensar 
que es posible que existan zonas de influen-
cia teórica que, bien a través de la formación 
inicial, bien a través de la formación perma-
nente, encaminan a los docentes hacia una u 
otra configuración de sus creencias sobre la 
enseñanza inicial de la lengua escrita. De ser 
así, investigaciones como la que aquí se pre-
senta permitirán diseñar planes de formación 

docente más realistas y ajustados a las necesi-
dades formativas de los maestros.

Las creencias personales de los maestros, 
así como las ideas que sostienen sobre sus 
métodos de trabajo, juegan un papel crucial 
en los procesos de toma de decisiones sobre la 
gestión de la enseñanza y su concreción en la 
práctica educativa (McMullen et al., 2006). Por 
tanto, el acceso a sus creencias y opiniones, 
aunque no suponga conocer cómo se concre-
ta y configura en realidad la enseñanza, per-
mite realizar un primer acercamiento al co-
nocimiento de los maestros sobre el complejo 
proceso de alfabetización.

Este trabajo ha permitido realizar un acer- 
camiento a las creencias de los profesores so-
bre su propia práctica, así como a sus opinio-
nes y concepciones sobre el proceso de ense-
ñar a leer y a escribir que, sin duda, resulta un 
acercamiento para comprender la realidad de 
la enseñanza. No es posible afirmar con certe-
za que las creencias que los docentes parecen 
manejar establezcan una relación inequívoca 
con sus prácticas de aula ni cómo dichas opi-
niones sobre el proceso de alfabetización se 
reflejan en la práctica docente, aspecto que 
abordamos en otros trabajos.
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La investigación que se reporta analiza los procesos de producción textual 
de estudiantes de primaria y secundaria para comprender las dificultades 
que implica la construcción de un texto. La perspectiva teórico-metodo-
lógica que orienta el trabajo es la microgénesis situada; a partir de ésta, se 
diseña una tarea de escritura cuyo propósito comunicativo se prueba du-
rante la misma producción. Los resultados muestran que para compren-
der los procesos de escritura es imprescindible analizar las condiciones de 
producción que los originan; también evidencian que los alumnos no se 
asumen naturalmente como revisores de sus propios textos. La revisión es 
una práctica disociada de la escritura; para que surja, se necesita la figura 
del revisor con una función de lector auténtico. El análisis sugiere que las 
tareas con una situación de comunicación no simulada y a prueba duran-
te el mismo proceso de elaboración, ayudan a los alumnos a regular sus 
propios procesos de escritura.

This research analyzes the textual production processes of elementary and 
high school students in order to understand the difficulties involved in the 
construction of a text. The theoretical and methodological perspective orien- 
ting the paper is situated microgenesis; on this basis, a writing task is de-
signed the communicative purpose of which is tested during production. The 
results show that in order to understand writing processes it is essential to 
analyze the conditions of production that underlie them. They also reveal 
that students do not naturally review their own texts. Revision is a practice 
disassociated from writing; in order for it to occur, the figure of the reviewer is 
necessary, holding a function as an authentic reader. Analysis suggests that 
tasks with a situation of non-simulated communication and that are tested 
while being carried out help students to regulate their own writing processes.
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Introducción

El texto, en tanto producto de escritura, es 
en cierto modo opaco (Miras, 2000). Al estar 
frente a un escrito para evaluarlo, corregirlo o 
consultarlo se accede únicamente al producto 
finito de un proceso que pudo ser largo, difí-
cil, lleno de vericuetos, o estresante. El lector 
puede identificar las decisiones lingüísticas 
del escritor, su dominio del tema y del géne-
ro textual; sin embargo, desconoce cuál fue la 
primera organización, el número de borrado-
res previos, el tipo de revisiones que contie-
nen, si fue una escritura solitaria o hubo algún 
acompañamiento, incluso ignora si el escritor 
modificó o no sus conocimientos sobre el 
tema al escribir. En otras palabras, sólo cono-
ce parcialmente el proceso de producción.

Los lectores y escritores están acostum-
brados a vincularse con textos opacos, lo cual 
es comprensible dada la dificultad que impli-
ca leer un escrito no terminado, en calidad 
de borrador: esto sería poco práctico porque 
muy probablemente el texto no estaría en 
condiciones de cumplir su propósito comu-
nicativo. Pero para la didáctica, esta situación 
cambia. Enseñar y aprender a escribir exige 
transparentar los textos. Los didactas, diseña-
dores de currículo, profesores, y los mismos 
escritores necesitan conocer (cada uno en di-
ferente medida y profundidad) las decisiones 
que se toman y las dificultades que se enfren-
tan durante los procesos de construcción para 
incidir en la calidad de los productos finales.

Este artículo muestra los resultados de 
una investigación cualitativa que utiliza la 
microgénesis situada como herramienta para 
analizar los procesos de producción escrita 
de estudiantes de primaria y telesecundaria. 
La intención es contribuir a la comprensión 
de los problemas que representa la construc-
ción de textos para usuarios que, aunque “no 

 1 Para un panorama más amplio sobre las investigaciones que abordan los procesos de escritura puede consultarse 
la tesis doctoral Estudio microgenético de la redacción de textos en pantalla que realizan estudiantes de primaria 
y secundaria (Rodríguez, 2015); en el capítulo II se exponen los trabajos según el enfoque en que se inscriben: 
cognitivo (Flower y Hayes, 1980; Bereiter y Scardamalia, 1992); sociocognitivo y situado (Camps, 1990, 1995 y 2003; 
Camps y Zayas, 2006; Castelló, 2002; Fontich, 2006; etcétera); de base psicogenética (Tolchinsky y Sandback, 1990 

escriban bien”, realizan importantes esfuer-
zos al redactar. Para lograrlo, se planteó la 
siguiente pregunta: ¿qué problemas enfrentan 
los alumnos de educación básica que inician 
su trayectoria como usuarios de la lengua es-
crita cuando resuelven una tarea de produc-
ción textual?

A partir de los resultados se explicitan las 
complejidades que conlleva realizar tareas de 
escritura para estos alumnos, específicamen-
te en el momento de la revisión. A la par, se 
profundiza en el análisis del proceso de ela-
boración que comienza con las condiciones 
de producción, continúa en los momentos de 
interacción y termina con la última versión 
del escrito.

Antecedentes del estudio y 
referentes teóricos

El estudio de la producción escrita no es un 
tema nuevo en la investigación educativa. 
Diversos autores lo abordan desde perspecti-
vas teóricas diferentes y con objetivos parti-
culares. Algunos analizan el producto final; 
otros priorizan el proceso en que se cons-
truye dicho producto (los borradores que 
anteceden al texto terminado); unos más de-
limitan las operaciones mentales que realiza 
el escritor y otros estudian la enseñanza y el 
aprendizaje de la lengua escrita. No obstante 
estas diferencias, hay un interés compartido: 
conocer cómo los escritores construyen sus 
textos.

A continuación se describen cuatro acer-
camientos teóricos a los procesos de escritu-
ra. Los dos primeros están orientados por la 
psicología cognitiva y los dos últimos por una 
perspectiva didáctica. El estado del arte sobre 
el tema es muy amplio; aquí se presentan úni-
camente los trabajos más relevantes en fun-
ción de los intereses de la investigación.1
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Acercamientos teóricos  
a los procesos de escritura
Los trabajos pioneros comenzaron en los años 
setenta orientados por la psicología cognitiva 
anglosajona. Flower y Hayes (1980)2 constru-
yeron un modelo de procesamiento mental 
que muestra las operaciones intelectuales que 
conducen la composición (memoria a corto y 
largo plazo, formación de objetivos, procesos 
de creatividad, etcétera) y expone las estra-
tegias que se utilizan al redactar (planificar, 
releer los fragmentos escritos, revisar el texto, 
fijarse primero en el contenido y al final en la 
forma, etc.).

Flower y Hayes aportan una innovación 
metodológica y una definición de escritura. 
Como parte de la primera, solicitaron a los su-
jetos (estudiantes y profesores universitarios) 
verbalizar sus pensamientos y acciones mien-
tras escribían; grabaron y transcribieron esta 
oralidad y la denominaron protocolos de pensa-
miento en voz alta. Esta es una forma de acceder 
a las operaciones cognitivas que se ponen en 
marcha al escribir. En la segunda, definieron la 
tarea de escritura como una situación proble-
ma planteada al escritor para que la resuelva.

Una crítica al trabajo de Flower y Hayes 
es la aplicabilidad del modelo. Esto es, no to-
dos los escritores emplean las estrategias que 
señalan los autores (planeación, traducción y 
revisión), o al menos no de forma autónoma. 
Incluso, no en todos los textos son igualmente 
necesarias. Por ejemplo, para enviar un men-
saje de WhatsApp no se planea por escrito el 
contenido y en ocasiones tampoco se revisa 
antes de enviarlo. El propio devenir de la con-
versación, muy cercana al discurso oral, per-
mite obviar esos momentos del proceso.

Otras investigaciones de índole cognitiva 
son las encabezadas por Bereiter y Scarda- 

y Tolchinsky, 1993; Castedo, 1995 y 2003; Lerner, 2002; Castedo et al., 2005; Teberosky, 1982 y 1990; Kaufman, 1993, 
1994 y 2013); y del interaccionismo sociodiscursivo (Bronckart, 2004 y 2007; Schnewly, s/f; Dolz y Schnewly, 1997; y 
Riestra, 2003 y 2006). Además, se hace referencia al movimiento writing across the curriculum (Carlino, 2004 y 2005; 
Barzerman et al., 2005; entre otros) y sus relaciones con el enfoque sociocognitivo y situado. 

 2 El grupo Didactext, de la Universidad Complutense de Madrid, retoma el trabajo de estos autores para elaborar un 
modelo propio (Didactext, 2003). La diferencia con el trabajo de Flower y Hayes radica en la variedad de dimensio-
nes que lo integran. 

 3 Grup de Recerca sobre l’Ensenyament i Aprenentatge de Llengües.

malia (1992). Estos autores construyen una 
propuesta explicativa del proceso de redacción 
a través de dos modelos: decir y transformar el 
conocimiento. En el primero, la composición 
comienza con una representación mental de 
la tarea de escritura. Posteriormente se loca-
lizan los identificadores del tema y del género 
textual, que funcionan como palabras clave 
para ubicar en la memoria conceptos asocia-
dos y escribirlos. A partir de ahí, el escritor va 
recuperando el contenido de su memoria has-
ta finalizar el texto.

El modelo transformar el conocimiento su-
pone la existencia de dos espacios problema 
que permiten el movimiento de un estado de 
conocimiento a otro: espacio de contenido 
(qué decir) y espacio retórico (cómo y para 
quién decirlo). A través de la interacción en-
tre las operaciones de uno y otro, cada escri-
tor delimita el problema retórico que orienta 
la construcción del escrito. Según Bereiter 
y Scardamalia, no todos llevan a cabo el se-
gundo modelo; su uso está en función de la 
destreza del autor para delimitar el problema 
retórico de la situación y resolver los retos que 
plantea el qué decir y el cómo decirlo.

Los trabajos del GREAL3 en España estu-
dian la enseñanza y el aprendizaje de la lengua 
en las aulas para orientar la transformación 
de las prácticas docentes. A diferencia de las 
investigaciones de corte cognitivo, el centro 
de las reflexiones no es el sujeto ni sus opera-
ciones mentales, sino las relaciones que esta-
blece con el profesor y con los contenidos; es 
decir, hay un interés didáctico centrado en la 
enseñanza.

Para esta perspectiva, el docente partici-
pa en dos sentidos: contribuye al aprendizaje 
de las habilidades específicas que posibili-
tan la escritura, y analiza sus prácticas para 
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construir conocimientos que le permitan 
intervenir en ellas fundamentadamente. Las 
secuencias didácticas basadas en proyectos de 
lengua son una muestra de estas intervencio-
nes; a través de éstas, los alumnos producen 
textos con sentido y desarrollan habilidades 
escriturales específicas en el marco de una 
misma producción.

Otros trabajos que abordan la didáctica 
de la lengua son los encabezados por Lerner 
et al., 1995; Lerner et al., 1996; Kaufman, 1994; 
y Castedo, 1995 y 2003 en Argentina. Estos 
autores retoman aportes de la investigación 
psicogenética básica para comprender las 
conceptualizaciones de los niños sobre la es-
critura y entender cómo se apropian de ella en 
tanto objeto de conocimiento. A partir de ahí, 
diseñan estrategias que facilitan el aprendiza-
je. Según estos estudios, el docente necesita 
intervenir didácticamente para crear ambien-
tes áulicos en donde leer y escribir respondan 
a dos demandas: mantener su sentido social 
(prácticas sociales de lenguaje con propósitos 
comunicativos particulares) y cumplir con las 
intenciones curriculares que establece la es-
cuela (propósitos didácticos).

Este trabajo no es una investigación di-
dáctica de corte naturalista y tampoco es un 
estudio cognitivo clásico. El diseño metodo-
lógico propuesto permite, por un lado, en-
frentar a los alumnos con una tarea que exige 
comunicar el contenido de un video a través 
de un texto escrito; y por otro lado, ayuda a 
estudiar de cerca (más exactamente, desde 
dentro) la trayectoria de los procesos de escri- 
tura derivados de dicha tarea. El propósito 
es conocer las dificultades que enfrentan los 
alumnos para contribuir en el diseño de situa-
ciones de escritura en la escuela. Para lograr-
lo, se articula una base teórica alrededor de la 
microgénesis situada (Saada-Robert y Balslev, 
2015), que ayuda a analizar el escribir como 
actividad, cuyo aprendizaje conlleva un difícil 
proceso recursivo.

La microgénesis situada
La microgénesis situada es la herramienta teó-
rico-metodológica que sustenta este trabajo. 
Estudia “los microprocesos de co-construc-
ción de los conocimientos tal como se desen-
vuelven en una situación, sobre todo a través 
de las interacciones entre participantes cuando 
tratan sobre un saber” (Saada-Robert y Balslev, 
2015: 412). Sus fundamentos se orientan a partir 
de dos paradigmas teóricos: el constructivis-
mo y el interaccionismo (Balslev, 2006; Saada-
Robert y Balslev, 2015; Saada-Robert y Brun, 
1996). Como parte del primero, la microgé-
nesis situada analiza la transformación de los 
conocimientos, pero prolonga este paradigma 
hasta los contextos de aprendizaje. “Los estu-
dios muestran que los conocimientos no fun-
cionan únicamente aplicándolos a una situa-
ción, sino que se reconstruyen en función de 
la estructura de esa situación” (Saada-Robert y 
Brun, 1996: 26). Como parte del interaccionis-
mo, analiza los procesos sociocognitivos que 
permiten explicar dichas transformaciones 
en el momento situado de los aprendizajes. En 
este sentido, prolongan el paradigma haciendo 
hincapié en la función estructurante de la situa- 
ción, que debe entenderse tanto en sus aspec-
tos sociales como cognitivos.

Como herramienta teórica, la microgéne-
sis situada permitió construir el entramado 
conceptual de la Fig. 1. Los conceptos perte-
necen a investigaciones distintas que analizan 
las producciones escritas utilizando enfoques 
particulares, pero no se contraponen; todos 
ellos reconocen la importancia de estudiar los 
procesos de producción textual para incidir 
en las formas de enseñanza y aprendizaje de la 
lengua escrita en la escuela. En este trabajo se 
articulan alrededor de la microgénesis situada 
para analizar los procesos de escritura de seis 
parejas de alumnos de educación básica.

Como herramienta metodológica, la mi-
crogénesis situada permitió: a) diseñar una 
tarea de escritura para la recolección de datos 
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compuesta por dos modos de revisión (indivi-
dual y en parejas); b) analizar las interacciones 
entre el escritor y el revisor, y entre ellos y la 
entrevistadora; y c) usar El Espía 2.04 como so-
porte de escritura y como apoyo en el análisis 
de los procesos de producción.

Metodología

Población de estudio
La tarea de escritura se aplicó a 18 parejas de 
alumnos de cuarto de primaria a tercero de 
secundaria, pertenecientes a cuatro escuelas 
públicas; se seleccionaron seis parejas: tres de 
primaria y tres de telesecundaria (Cuadro 1).

 4 El Espía 2.0 es una herramienta digital para la exploración de los procesos de producción de textos. Para los escri-
tores, es una plataforma de apariencia y funcionamiento similar al de un procesador de textos. Permite la captura 
y edición básica de un escrito, y no tiene habilitadas las funciones de revisión y corrección gramatical propias de 
los procesadores de textos (corrector ortográfico, uso de mayúsculas automático, completamiento de palabras, 
etcétera). Para el investigador, es un auxiliar en la reconstrucción de los procesos de escritura que genera un re-
porte automatizado con los datos registrados por el sistema durante cada sesión. El Espía 2.0 es de uso libre y puede 
consultarse en http://www.uv.mx/blogs/elespia (consulta: enero de 2016).

Los criterios de selección fueron: 1) que hubie-
ra interacciones entre escritor y revisor y que 
éstas giraran en torno a la producción textual; 
y 2) que las consignas de escritura fueran si-
milares al menos entre las entrevistas del mis-
mo grado.

Diseño
Para la recolección de datos se diseñó una tarea 
de escritura en donde intervinieron dos niños 
del mismo grado. La tarea está formada por 
dos grandes momentos (Cuadro 2). En el pri-
mero, un alumno (escritor) redacta un texto 
a partir de un video; en el segundo se integra 
otro alumno (revisor) y juntos revisan el texto.

Figura 1. Referentes teóricos utilizados

Fuente: elaboración propia.

Escribir como actividad
(microgénesis situada)

Condiciones de producción textual Producciones textuales

Los productosAdaptación intersemiótica
(Eco, 2008)

Las consignas para escribir
(Riestra, 2003; Bronckart

2004)

Problemas de los
textos que se
identi�can y

resuelven
(Teberosky,

1990; Tolchinsky,
1993)

Los procesos de interacción
entre los participantes

Modos de interacción
(Balslev. 2006)

Las situaciones retóricas
(Bereiter y Sacardamalia, 1992)
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Cuadro 1. Población de estudio

Grado y nivel educativo Parejas entrevistadas
No. de pareja Escritor Revisor

6º primaria P1* Eleazar Josué

P2 Paul David

P3 Nancy Araceli

3º telesecundaria P4 Jonathan Elizeth

P5 Lizbeth Elizabeth

P6 Anahí Beatriz
* Pareja uno y así sucesivamente.

Fuente: elaboración propia.

Cuadro 2. Tarea de producción textual

Parte 1. Escribir a partir del video “La ley del más fuerte”.
1. Mostrar el video al escritor.
2. Pedir que cuente de forma oral qué sucedió.
3. Consigna de escritura: “escribe un texto para contarle a tu compañero lo que acabas de ver en el video”.
4. Al terminar, preguntar si el texto está terminado o si necesita hacer algún cambio. Si realiza alguno, preguntar sus 

razones.
Parte 2. Revisión del texto en parejas.

5. Incluir a otro niño y comentarle que su compañero vio un video sobre una cacería y después escribió un texto 
para contarle lo que sucedió.

6. Pedir que lea el texto en voz alta y que comente qué pasó.
7. Consigna de revisión: “juntos realicen las modificaciones que consideren necesarias para que el texto sea claro y 

se entienda mejor”. 
Fuente: elaboración propia.

El referente para escribir es un video que 
dura 3’32”5 y que muestra una cacería de ani-
males reales (un osezno, un puma y un oso 
adulto) en una pradera cerca de un río. No 
tiene voces de los personajes ni narrador; el 
audio son los sonidos producidos por los mis-
mos animales, rugidos y gruñidos, y en algu-
nas escenas, fragmentos de música de fondo. 
Los textos se escribieron en computadora y las 
entrevistas se grabaron en audio y video para 
luego transcribirlas.

Proceso de análisis de datos
En el comienzo del análisis se contaba con los 
siguientes datos:

 5 Disponible en https://www.youtube.com/watch?v=NbP-lOXVNEo (consulta: enero de 2016).
 6 Usaremos las siguientes abreviaciones: Tx_1, primera versión del texto producida por el revisor. Tx_2, segunda 

versión después de la revisión individual. Tx_3, tercera versión producto de la revisión en parejas.

• Las tres versiones textuales de cada pa-
reja entrevistada (Tx_1, Tx_2 y Tx_3).6 
En total 18 textos.

• El reporte detallado de cada produc-
ción textual (insumo que aporta El 
Espía 2.0 de forma automática).

• Las entrevistas transcritas (a partir de 
las grabaciones) y marcadas con una 
primera codificación (señalamientos 
de fragmentos de lectura, de referen-
cia a lo escrito, aclaración de deícticos, 
etc.).

Para analizar los productos se dividió cada 
versión textual en enunciados. Para ello, se  
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ubicaron los verbos rectores (Teberosky, 1990) 
y se construyeron cuadros con los textos seg-
mentados. Éstos permitieron una doble mirada 
a los datos. Las columnas contenían cada ver-
sión textual completa (Tx_1, Tx_2 y Tx_3) y las 
filas los enunciados que formaban las versiones. 

Lo anterior ayudó a identificar los cambios de 
una versión a otra y ubicar con facilidad en qué 
parte del texto se localizaban. En total se gene-
raron seis cuadros, uno por cada pareja entre-
vistada, y a partir de éstos se encontraron cam-
bios de forma y de contenido (Cuadro 3).

Cuadro 3. Tipos de cambios identificados en los textos

Cambios de forma Cambios de contenido
• Ortografía: literal (las letras que corresponde usar 

en cada palabra) y uso de mayúsculas (al inicio, en 
nombres propios y después de punto y seguido y punto 
y aparte).

• Acentos.
• Puntuación: agregado de punto y seguido, punto final 

y coma.
• Tecleo: problemas de tecleo producidos por el instru-

mento de escritura.

• Describir para precisar partes del video.
• Especificar las motivaciones de los personajes.
• Cambiar el orden del decir y lo dicho.
• Cambiar la operación discursiva en los inicios y finales 

del texto.

Fuente: elaboración propia.

Para analizar los procesos de escritura se 
describieron las secuencias de acciones segui-
das por cada pareja de alumnos durante las 
sesiones. Las partes que conforman la tarea 
(Cuadro 2) se usaron como referentes para 
agrupar las acciones de los participantes. A 
partir de éstas se identificaron las continuida-
des y divergencias entre los seis procesos ana-
lizados, específicamente en:

a) los momentos en donde sucedieron los 
cambios de una versión a otra: revisión 
individual durante la textualización (es-
critor), revisión global individual (escri-
tor) y revisión global en parejas (escritor, 
revisor y mediaciones de la entrevis- 
tadora);

b) los modos de interacción que acompa-
ñaron esas transformaciones.

El análisis de los productos y de los proce-
sos permitió identificar los cambios de Tx_1 a 
Tx_2 y a Tx_3; en qué momento se realizaron; 
las formas de interacción que les antecedie-
ron y las condiciones de producción que los 
motivaron.

Resultados

Los resultados se organizan en dos ejes: las con-
diciones de producción y las producciones tex-
tuales. El primero se centra en el video y la con-
signa de escritura; el segundo, en los productos 
y en sus procesos de construcción (Fig. 1).

Las condiciones de producción
El propósito de este trabajo es estudiar los pro-
cesos de construcción de textos. Los primeros 
análisis contemplaron desde la textualización 
hasta la versión final; sin embargo, durante la 
categorización se corroboró que para enten-
der los procesos era necesario reconstruir las 
condiciones de producción que les dieron ori-
gen. Es decir, analizar las implicaciones que 
conlleva escribir el contenido del video y la 
consigna de escritura.

El contenido del video:  
entenderlo para adaptarlo y escribirlo

La tarea de escritura requiere que se diga 
y escriba el contenido de un video. Los ni-
ños parten de un referente pictórico para 
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construir un producto escrito. ¿Cuáles son 
las implicaciones de esta condición para los 
escritores? Según Eco (2008), el paso de ima-
gen a oralidad, y posteriormente a escritura, 
es una adaptación intersemiótica; es decir, la 
transformación de una materia en otra, que 
puede ir de lo gráfico a lo coreográfico, de la 
imagen visual a lo escrito, de lo escrito a lo vi-
sual, etcétera. Este cambio tiene implicaciones 
para el escritor y para el texto en relación con 
el referente original. En el video propuesto 
hay aspectos que dan pauta a interpretacio-
nes distintas, por ejemplo, el cazador es un 
puma, pero no todos los escritores identifican 
la especie; los osos tienen diferentes tama-
ños, aunque no hay género ni parentesco y 
en la última escena son válidas, al menos, dos 
interpretaciones.

Paul (escritor de primaria) nombra al 
osezno oso bebé, cachorro de oso y oso. Infiere 
que es macho, pero no sabe cómo nombrarlo. 
Esto no sucede con el oso adulto, al que nom-
bra madre del oso y mamá. Cuando la entre-
vistadora pregunta cómo sabe que se trata de 
la madre, el niño usa sus conocimientos sobre 
la vida de estos animales y dice: “porque la 
mamá siempre se queda con los cachorros por 
no sé como cuántos meses hasta que los dejan 
después” (fragmento E_P2).

El video no permite confirmar el género 
de los osos; es información indeterminada. 
Pero cuando escriben, los niños deben elimi-
nar esa indeterminación. Esta tarea no es fácil. 
Las imágenes se observan una sola vez y las 

 7 Los cambios no fueron planeados; surgieron en el desarrollo de la tarea y resultaron visibles una vez transcritos los 
audios y videos.

situaciones no siempre son claras. Los niños 
interpretan lo que ven y utilizan sus conoci-
mientos previos para orientar esas interpreta-
ciones. Por ejemplo, para nombrar al osezno 
usan bebé, oso pequeño, osito, osito Gaspar y 
oso. Ningún escritor dice que sea una hembra. 
En cambio, con el oso más grande hay varie-
dad en género y parentesco: mamá osa, oso 
grande, papá oso, etc.

La adaptación del video a un texto escrito 
agrega significados o hace relevantes connota-
ciones que no lo son para el referente original. 
En las imágenes, la información se deduce 
a partir del contexto y de los conocimientos 
previos del espectador (la vida de los osos, por 
ejemplo), pero la situación cambia al trasladar el 
contenido a la escritura. Los entrevistados de-
ben tomar decisiones ante la indeterminación 
del referente original. Esta es una implicación 
que impone la situación de escritura y que los 
escritores resuelven para producir sus textos.

La consigna de escritura

Para la microgénesis situada, la represen-
tación de la consigna es determinante en la 
comprensión de las acciones de los sujetos. En 
la tarea propuesta se estableció una consigna 
de escritura fija: “escribe un texto para contar-
le a tu compañero lo que acabas de ver en el 
video”. Pese a esta decisión metodológica, du-
rante la aplicación, la consigna se modificó.7 
El Cuadro 4 muestra las instrucciones que 
recibió cada escritor.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM
B.A. Rodríguez, J.E. Vaca y A. Barrera  |  Análisis microgenético de las producciones textuales… 45

Cuadro 4. Consignas de escritura efectivas

6º primaria 3º telesecundaria
Escritor Consigna Escritor Consigna

Eleazar Aquí está para que puedas escribir qué 
cuenta la historia, de qué trata y cuando 
venga tu compañero Josué pueda leerla 
y, sin ver el video, él sepa qué pasa.

Liz Vas a escribir… lo que pasa en el video 
para que tu compañera Eli pueda saber 
qué sucede… sin verlo pueda saber qué 
sucede. Entonces, es importante que 
lo que tú escribas sea claro y trates de 
contar qué pasa en el video.

Nancy Vas a escribir este… qué pasa en la 
historia para que cuando venga Araceli 
pueda leerlo y sin ver el video sepa 
exactamente qué pasó.

Jonathan Te voy a pedir que escribas lo que pasa 
en el video para que Elizet pueda saber 
lo que sucede sin verlo.

Paul Te voy a pedir que por favor escribas lo 
que cuenta la historia para que ahorita 
que venga tu compañero David pueda 
leerlo y pueda saber lo que pasa en el 
video.

Anahí Ahora, vas a escribir lo que pasa en el 
video para que Beatriz pueda saber qué 
sucede sin verlo.

Fuente: elaboración propia.

La consigna diseñada es diferente a las 
consignas efectivas, es decir, aquéllas que real-
mente se dieron. Incluso, ninguna de éstas es 
exactamente igual a la otra. Son consignas en 
sentido estricto que, según Riestra, refieren 
a “los segmentos de textos que definen e ini-
cian la actividad producida mediante la clase” 
(2003: 73). Hay 12 consignas efectivas en senti-
do estricto cuyas características son:

a) Presencia/ausencia del término “histo-
ria”. Las consignas de 6° nombran una 
historia y las de 3° piden “contar lo que 
pasa”.

b) Comparten la situación comunicativa: 
piden un texto que recupere el conte-
nido del video para un destinatario 
que no lo ve.

c) Ausencia de un género textual explí-
cito. La indicación es escribir; no se 
indicó un género textual (escribe un 
cuento, por ejemplo). Sin embargo, hay 
elementos de la situación de escritura 
que sugieren un cuento o una fábula.

En función de estas condiciones de pro-
ducción, véase el siguiente ejemplo. Paul (es-
critor de primaria) comienza a escribir, pero 
se detiene para preguntar:

P: ¿Le… este… escribo con título o nada 
más así?
EN: Como tú quieras, como tú pienses que 
va a quedar mejor.
P: Pero, a mi… ¿cómo se llama?
EN: El nombre que tú le quieras poner, no 
tenemos un nombre ¿cómo te gustaría 
ponerle?
P: Pues como… pues a su forma de cómo se 
actúa yo digo que es un canal de… es un ca-
nal de documentales.
EN: Ah, piensas que fue sacado de un canal 
de documentales y ¿le podríamos poner así 
de título? ¿Canal de documentales?
P: No.
EN: No, ¿verdad?
P: Los peligros de una vida.
EN: Ajá, pero ¿qué tipo de vida? O ¿de la vida 
de quién?
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P: La este… o un este… un recuerdo que re-
cordar mmm… no sé… ¿no lo podría hacer 
nada más sin título?8 (fragmento E_P2).

El escritor propone dos títulos: el primero 
identifica al video como documental. En éstos 
los animales se observan en su estado natural 
y muestran cómo sobreviven a las circunstan-
cias diarias de su hábitat. El título responde 
a eso (los peligros de una vida). En cambio, el 
segundo se vincula con la consigna (Cuadro 
4). Desde antes de escribir, Paul piensa relatar 
un episodio de la vida del osezno, entonces, lo 
que podría identificarse como una situación 
de la vida animal, se traslada a recuerdo que, 
además, debe tenerse presente para evitar el 
peligro. Paul se representa el género textual 
como una narración con elementos de fábula 
en donde los personajes son, generalmente, 
animales protagonistas de situaciones com-
plicadas, que terminan librados de los proble-
mas y muestran una moraleja. El comienzo de 
Tx_1 queda así:

un oso reposaba tranquilamente pero no 
sabia que un puma lo hacechaba a lo lejos,el 
oso al darce cuenta que el puma lo hace-
chaba comenso a correr el puma al ver que 

 8 Criterios para la transcripción: los diálogos se transcribieron marcando el cambio de turno con la inicial del nom-
bre de cada niño. Las intervenciones de la entrevistadora están indicadas con EN. Los puntos suspensivos indican 
pausas durante el discurso. Se reservó el uso de mayúsculas para el cambio de turno y los nombres propios. 

 9 Los textos se copiaron y pegaron del Espía. Se respetan el tipo de letra, la ortografía y el espaciado originales (sin 
justificar). 

su presa se alejaba corrio asu persecusion, 
el oso en su intento de uir trepo a un arbol 
que colgaba sus ramas a un rio, (fragmento 
Tx_1).9

Paul no escribe título pero construye un 
texto que adapta a la situación de comuni-
cación: inicia con un fragmento de discurso 
narrativo y no incluye voces de los personajes, 
discurso directo ni otros elementos propios 
de los cuentos. El niño adopta y adapta el gé-
nero según su representación de la consigna y 
del contenido del video.

Los productos  
y sus procesos de construcción
A continuación se presenta el análisis de los 18  
textos en función de las revisiones que los 
originaron. Se identificaron tres tipos: revi-
sión mientras textualizan (Rt), revisión global 
individual (Rgi) y revisión global en parejas 
(Rgp).

Problemas que los alumnos  
resuelven en los textos

El Cuadro 5 muestra las revisiones que reali-
zaron los alumnos de sexto.

Cuadro 5. Revisiones de alumnos de primaria

Problemática Tipo de revisión Total de acciones 
por rubro

Rt Rgi Rgp
Ortografía 4 (14%) 1 (4%) 12 (11%) 17 (11%)

Acentuación 2 (7%) — 7 (7%) 9 (5.5%)

Puntuación — 15 (60%) 15 (14%) 30 (19%)

Contenido 6 (22%) 8 (32%) 67 (62%) 81 (50%)

Tecleo 16 (57%) 1 (4%) 7 (6%) 24 (15%)

Total de acciones 28 25 108 161
Fuente: elaboración propia.
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La revisión en parejas produce más mo-
dificaciones que las individuales (28, 25 y 
108, respectivamente). De las 108 registradas, 
62 por ciento atiende aspectos de contenido, 
mientras que en Rt el mismo rubro representa 
22 por ciento y en Rgi, 32 por ciento. Esto es 
comprensible si consideramos los momentos 
del proceso en donde revisan; en la primera 
parte de la entrevista, los escritores constru-
yen su versión inicial. La atención está en 
recordar el contenido del video, en decidir 
cómo escribirlo y solucionar problemas de 
tecleo producidos por el instrumento de es-
critura (57 por ciento de las acciones de Rt se 
concentran en este rubro). Una vez terminado 

Tx_1, Rgi genera cambios escasos. Es una pri-
mera mirada al texto completo propiciada 
por la entrevistadora. Las modificaciones se 
concentran en insertar signos de puntuación 
(60 por ciento). En cambio, en Rgp corrigen la 
segunda versión. Hay dos alumnos que ejer-
cen diferentes funciones (escritor y revisor) y 
están acompañados por la entrevistadora.

Es interesante notar que los escritores rea-
lizan escasas modificaciones de ortografía 
literal y acentos. Los textos tienen problemas 
relacionados con esos aspectos; sin embargo, 
no son parte de sus intereses al revisar.

El Cuadro 6 presenta las revisiones de los 
alumnos de telesecundaria.

Cuadro 6. Revisiones de alumnos de telesecundaria

Problemática Tipo de revisión Total de acciones 
por rubro

Rt Rgi Rgp
Ortografía 5 (11%) - 8 (9%) 13 (9%)

Acentuación 2 (4%) 8 (62%) 13 (15%) 23 (16%)

Puntuación 14 (30%) - 14 (16%) 28 (19%)

Contenido 13 (27.5%) 3 (23%) 49 (56%) 65 (44%)

Tecleo 13 (27.5%) 2 (15%) 3 (4%) 18 (12%)

Total de acciones 47  13 87 147
Fuente: elaboración propia.

Las revisiones aumentan considerable-
mente en Rgp (47 en Rt, 13 en Rgi y 87 en Rgp). 
Lo más recurrente es revisar el contenido (56.5 
por ciento). En cambio, en Rt y Rgi lo que más 
revisan es puntuación (30 por ciento) y acentos 
(62 por ciento). Es interesante notar que en Rgi 
las revisiones son escasas. Los escritores son 
alumnos que están por terminar el último pe-
riodo de educación básica, por lo cual podría 
pensarse que la revisión está integrada en sus 
prácticas de escritura; sin embargo, los datos 
indican lo contrario. Al terminar Tx_1, nin-
gún alumno regresa al texto para revisarlo.  
Rgi es sugerida por la entrevistadora.

En primaria y telesecundaria las acciones 
de Rt atienden problemas de tecleo; las otras ne-
cesidades del texto no se resuelven. Esto sugiere 

que, al textualizar, los alumnos concentran sus 
esfuerzos en recordar qué pasó en el video y de-
cidir qué escribir a partir de eso. En la revisión 
global individual los cambios más frecuentes 
son de ortografía literal (cambio de minúscula 
a mayúscula) y puntuación. Esto cambia cuan-
do revisan en parejas. Los alumnos modifican 
el contenido del texto en función de tres aspec-
tos que a continuación se describen.

Describir para precisar. Una constante en 
los alumnos de primaria y telesecundaria es 
agregar fragmentos para describir en dónde 
sucede la cacería y en dónde se ubican los ani-
males al inicio del video. Dos parejas de sexto 
agregan la misma frase en la primera línea de 
sus textos.
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Cuadro 7. Agregados de información 1

Pareja Fragmento Tx_2 Fragmento Tx_3
P2. Paul-David Un oso reposaba tranquilamente Un oso reposaba tranquilamente en una 

montaña
P3. Nancy-Araceli Estaban dos animales un oso y un puma Estaban dos animales en una montaña, 

un oso y un puma
Fuente: elaboración propia.

El agregado amplía la descripción del pai-
saje, lo cual no es trivial, pues se trata del co-
mienzo del video y es importante especificar 

en dónde sucede. Otras parejas agregan qué 
hacía el osezno antes del acecho.

Cuadro 8. Agregados de información 2

Pareja Fragmento Tx_2 Fragmento Tx_3
P1. Eleazar-Josué encuentra a un osito encuentra al osito Gaspar que estaba 

jugando en un paztisal 
P3. Nancy-Araceli el puma estaba biendo al oso el oso estaba jugando con el pasto mien-

tras que el puma lo estaba viendo

P6. Anahí-Beatriz Este video trata sobre un puma que esta 
observando a un oso con la intención de 
cazarlo ,

Este video trata sobre un puma que esta 
observando a un pequeño oso jugar en 
un pastizal , con la intención de cazarlo ,

Fuente: elaboración propia.

Las tres parejas agregan qué hace el osez-
no y en dónde cuando el puma lo acecha. Es 
el inicio de la cacería y representa el acecho 
del cazador, por lo tanto, es importante de-
tallar cómo sucede. Las formas de construir 
sintácticamente el contenido son distintas, 
pero mantienen dos constantes: la actividad 
y la ubicación. Según Tolchinsky, hay cier-
tos espacios dentro de un relato en donde 
autor y lector se reconocen, porque “¿para 
quién presentar los personajes, sino para el 
lector?; ¿para qué describir cierto paisaje o 
emitir una opinión sobre un personaje, sino 
para el lector?” (1993: 91). Los agregados son 

información que permite a los lectores cons-
truir una representación más adecuada del 
video.

Explicitar las motivaciones de los personajes. 
De acuerdo con Greimas y Courtes (1976, cit. 
en Tolchinsky, 1993) el relato se desarrolla en 
dos planos simultáneamente: el de la acción 
y el de la subjetividad de los personajes. El 
segundo es el panorama de la conciencia y 
“refiere a lo que saben o piensan los que inter-
vienen en la acción” (Tolchinsky, 1993: 92). Los 
alumnos agregan fragmentos para dar cuenta 
de este plano de conciencia.
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Cuadro 9. Agregados de información 3

Pareja Fragmento Tx_2 Fragmento Tx_3
P3. Nancy-Araceli y llego un oso mas grande al poco rato llegó su papá un oso grande 

para defenderlo
y el puma salio corriendo y el puma salio corriendo, porque pensó 

que el osos grande le hiba a ser daño
P5. Liz-Eli El oso corre hacia su madre y esta cura 

sus heridas
El oso corre rápidamente hacia la orilla 
donde estaba su madre , para que esta 
curara sus heridas

Fuente: elaboración propia.

 10 Tolchinsky (1993) afirma que la reproducción de los hechos tal como ocurren, sin retrocesos ni anticipaciones, es 
una condición que contribuye a la pobreza de los relatos. 

Para P3, el oso adulto quiere defender al 
osezno, el puma se percata de esa intención y 
huye. P5 agrega el modo en que corre el osezno 
y el motivo de la huida (que curaran sus heri-
das). La persecución, las motivaciones del oso 
al llegar al río y la huida del puma son situa-
ciones en donde los niños reescriben para in-
tegrar el plano de conciencia de los animales. 
Esta condición produce cambios en el tipo de 
discurso que predomina en Tx_2, esto es, pasa 
de un texto más descriptivo a uno con aspec-
tos narrativos.

Reorganizar el orden de los hechos. La caída del 
oso al río es el momento más transformado 
por las parejas de telesecundaria. ¿Qué pasa 
primero, el oso se cae o el tronco se rompe? 
Para los alumnos es difícil escribir, en la li-
nealidad que exige la escritura, la simultanei-
dad de las imágenes. Esto parece estar en fun-
ción de una cualidad del relato que Tolchisky 

denomina el decir y lo dicho: “en el primero, el 
orden de los sucesos enunciados corresponde 
al orden de su enunciación; en el segundo, no” 
(1993: 89). Los hechos son los mismos y ocu-
rren con la misma sucesión, la diferencia radi-
ca en la forma de recapitularlos.

Liz transgrede el orden de los hechos en 
Tx_2 (Cuadro 10). La escritora anticipa el su-
ceso principal de la secuencia: la caída del oso. 
En cambio, en Tx_3, Liz y Eli hacen coincidir 
el decir y lo dicho. Según Tolchinsky, en la 
transgresión del orden, los sucesos se regis-
tran tal como se recuerdan. Para conservar el 
orden necesitan planear lo que van a escribir. 
Esta organización se logra a través de la inte-
racción entre Liz y Eli. No puede afirmarse 
que el cambio en el orden de la enunciación 
mejoró el texto,10 pero sí puede decirse que 
ayudó a la revisora en la construcción de una 
representación del contenido en esa parte del 
video.

Cuadro 10. Agregados de información 4

Pareja Fragmento Tx_2 Fragmento Tx_3
P5. Liz-Eli y por accidente el oso resbalo del tronco 

callendo de esta manera al río pues ya que 
el tronco se había partido en dos

y por accidente el tronco se partió en dos 
haciendo que el oso y parte del tronco 
calleran al río.

Fuente: elaboración propia.
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Los alumnos deciden cómo adaptar el re-
ferente original para escribirlo. Los fragmen-
tos de inicio, la caída del osezno al río y el final 
del video plantean complicaciones. El cambio 
de materia (Eco, 2008) les exige usar recursos 
escriturales para transitar de la simultaneidad 
de las imágenes a la linealidad que impone la 
escritura. Considerado de inicio a fin, el video 
ordena los acontecimientos y da pauta sobre 
qué escribir; hay una secuencia que indica lo 
que pasa primero (el puma asecha al osezno), 
después (la persecución) y al final (la salva-
ción); sin embargo, al interior de cada escena 
la simultaneidad dificulta la tarea. En Rt y Rgi 
estos problemas pasan desapercibidos (o al 
menos no se registran acciones encaminadas 
a resolverlos). Lo escrito está claro porque los 
autores conocen el video y es su texto. Durante 
Rgp, el revisor, en tanto lector que comenta y 
opina, ayuda al escritor a cuestionarse si el 
texto cumple o no su propósito comunicativo; 
es decir, si presenta con claridad el contenido 
del referente visual que motiva la escritura.

Las interacciones durante la revisión en 
parejas: cómo se dieron los cambios
Los cambios de Tx_2 a Tx_3 no suceden so-
los; son producto de las interacciones entre 
los tres participantes de la tarea, que permiten 
al escritor regular la producción del texto. A 
continuación se presenta el análisis de los mo-
dos de interacción y del cambio en la situación 
retórica.

Las modalidades de interacción

Baslev (2006) estudia las interacciones verba-
les de dos participantes en situaciones forma-
les de enseñanza-aprendizaje. Las acciones 
emprendidas por esta pareja disimétrica defi-
nen tres formas de co-actividad:

• Divergente, cuando los participan-
tes están comprometidos en acciones 

 11 El subrayado señala los fragmentos de lectura en voz alta.

diferentes en un mismo momento de 
trabajo.

• Dividida, cuando se comprometen en 
acciones diferentes, pero interdepen-
dientes.

• Compartida, cuando interactúan al mis-
mo tiempo alrededor de un fragmento 
del texto y en función de un solo tema.

La clasificación anterior se retoma para 
analizar las interacciones entre las triadas que 
participan en la tarea. A partir de ello, se cons-
truyeron las siguientes categorías.

a) La coexistencia de dos modalidades de co-
actividad. A diferencia de los trabajos de 
Balslev (2006), los procesos analizados mues-
tran la coexistencia de dos modalidades de 
co-actividad en una misma interacción. En 
las tríadas disimétricas una constante es que 
cuando dos participantes están en co-activi-
dad divergente, generalmente escritor y revi-
sor, uno de ellos establece una co-actividad 
compartida con otro, la entrevistadora en este 
caso. El fragmento siguiente permite observar 
la divergencia entre las acciones de Jonathan y 
Elizeth (escritor y revisora de telesecundaria, 
respectivamente).

E: aquí cómo pusiste esto… el pequeño oso 
corre por un tronco que cuelga hacia el río11 
o sea ¿cómo?... aquí le puso el pequeño oso 
corre por un tronco que cuelga hacia el río 
para después… eh que cuelga… hacia el río 
para después al volver a ser acechado por el 
puma, entonces, yo siento como que el pe-
queño oso corre por un tronco sería como 
que corre sobre el tronco o no sé.
EN: ¿ajá?
E: entonces, como que sería cambiarle.
EN: ¿cómo te gustaría cambiarle?
E: mmm (pausa).
EN: ¿qué es lo que no te queda claro o no te 
agrada ahí?
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E: es que… a ver, ¿qué hace el oso? ¿Corre 
hacia el tronco o sobre el tronco?
J: sobre el tronco.
E: corre sobre el tronco… entonces el pe-
queño oso corre por un tronco, entonces 
sería sobre un tronco que cuelga hacia el río 
(fragmento E_P4).

Elizeth duda sobre el contenido y quiere 
aclarar la acción del oso, pero le resulta difícil 
planteárselo a Jonathan. Su estrategia es leer 
en voz alta varias veces y cuestionar a su com-
pañero. La entrevistadora sigue la interven-
ción de Elizeth y le ayuda a exponer su punto 
de vista; éste es un momento de co-actividad 
compartida entre ambas. Jonathan interviene 
cuando la revisora lo interroga; su respuesta 
es concreta, no abunda en información ni da 
pauta a nuevos intercambios. Se queda en si-
lencio y mira la pantalla, está atento a otra cosa.

Las interacciones en tríadas disimétricas 
difícilmente pueden caracterizarse como una 
sola modalidad de co-actividad. Dos partici-
pantes se involucran de forma cooperativa y el 
otro no. Esta situación es constante en los co-
mienzos de la revisión en parejas: al principio 
los revisores parecen trabajar solos (o con la 
entrevistadora), sin que los escritores se inte-
gren, lo cual es comprensible porque partici-
pan en la entrevista desde referentes distintos; 
además, es el momento de la revisión en don-
de el escritor expone su trabajo ante otro para 
que sea juzgado.

b) El progreso hacia la co-actividad dividida. 
Los datos muestran una progresión de los 
momentos de co-actividad divergente a la di-
vidida conforme avanza Rgp. Paulatinamente, 
los participantes van acompasando sus inte-
reses y sus puntos de vista hasta comprome-
terse en acciones diferentes y, algunas veces, 
interdependientes.

Eleazar (escritor de primaria) lee en voz 
alta. Josué (revisor) lo interrumpe para pro-
poner una inserción.

E: la leona lo sigue por la orilla / llegan a una 
cascada / la leona se va por unas rocas.
J: espérate, pero ahí también podría ser, 
donde dices… podría poner… se va a la ori-
lla, pero con dificultades llega a la orilla.
E: pero acá también se podría…
EN: ¿cómo dices Eleazar?
E: aquí donde se avienta porque dice se echa 
al agua.
EN: ¿dónde?
E: aquí.
J: no, pero estaría mejor avienta.
EN: ah, cambiar avienta por echa, ¿tú qué 
dices Josué?
J: mmm sí, quizá.
E: aquí está con… y sale a la orilla con…
J: ahí con dificultad, sale con dificultad a la 
orilla.
E: sale con dificultad (fragmento E_P1).

Josué sugiere agregar el modo en que el 
osezno llega a la orilla. Frente a situaciones 
como la caída a un río, la edad del osezno y 
la situación de peligro, la intervención resulta 
pertinente. Al principio, Eleazar parece no 
aceptar la sugerencia y alude a otro fragmen-
to del texto. La entrevistadora y Josué se su-
man a la reflexión del escritor, quien retoma 
la propuesta de su compañero y trabajan en 
ella.

Los niños hacen un esfuerzo por construir 
un espacio de comprensión común, aunque 
sin dejar de lado sus intereses, los cuales es-
tán relacionados con las diferentes formas de 
interpretar la tarea y con los roles que desem- 
peñan en la situación de comunicación 
propuesta.

c) Momentos de co-actividad compartida. En 
la co-actividad compartida, los participan-
tes de la tarea interactúan al mismo tiempo 
alrededor de un fragmento del texto y sobre 
un solo tema. Anahí y Beatriz (escritora y re-
visora de telesecundaria) tienen el siguiente 
diálogo:
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A: mmm creo que olvidamos poner que el 
osito estaba jugando… bueno, yo no lo puse.
EN: ¿al principio?
A: ajá… en donde estaba… que estaba ob-
servando… también repetí osito… el osito 
que está observando.
B: a un pequeño oso.
A: a un oso.
B: el cual está y ya dices en dónde, estaba 
en…
A: que está jugando, es que era como una 
montaña y pastizal.
B: el cual estaba jugando y… en… en un 
pastizal.
A: un pequeño, ¿que estaba? ¿O el cual? Este 
video trata sobre un puma que está obser-
vando a un pequeño oso.
B: que estaba… en un pastizal, sería (frag-
mento E_P6).

Anahí quiere especificar qué hace el osezno  
mientras el puma lo acecha; al mismo tiempo, 
identifica la repetición de palabras. Beatriz da 
una sugerencia para no repetir osito y le ayuda 
a agregar información. La escritora da opcio-
nes sobre lo que se puede incorporar y Beatriz 
decide qué escribir y cómo hacerlo. Las alum-
nas complementan sus puntos de vista y tra-
bajan simultáneamente en forma y contenido 
para construir una frase con información 
más precisa y usan la sinonimia.

Las interacciones analizadas muestran que 
el trabajo en tríadas genera diferentes formas 
de co-actividad. Durante éstas los intereses de 
los participantes convergen, surgen acuerdos 
y los textos se transforman. Pero no siempre 
sucede así; las formas de co-actividad varían 
en una misma actividad. La disposición física 
de los materiales y la presencia de los sujetos 
en un mismo espacio no es sinónimo de co-
actividad compartida —la que generalmente 
se presupone que aparecerá de la nada al pedir 
que se trabaje en parejas o en equipos—. Los 
espacios de comprensión común entre escri-
tor y revisor (y la entrevistadora) se construye-
ron paulatinamente durante las interacciones.

La nueva situación retórica

El problema retórico implicado en la tarea 
de escritura es la elaboración de un texto que 
presente el contenido del video a quien no lo 
conoce. En la primera parte se escribe para un 
compañero de clase que se integra posterior-
mente. El escritor necesita construir una repre-
sentación de ese compañero en tanto lector po-
tencial; esto se transforma en la segunda parte. 
Autor y destinatario están frente a frente e inte-
ractúan, lo cual plantea nuevas condiciones de 
producción que inciden en la situación retórica.

a) Lectura en voz alta. Los alumnos de sexto 
leen en voz alta en el primer momento de la 
tarea, cuando la entrevistadora pregunta si de-
sean realizar algún cambio. Sin embargo, difí-
cilmente intervienen en sus escritos (Cuadro 5). 
La vuelta al texto no genera revisiones ni re-es-
critura. Esta situación se relaciona con al menos 
dos consideraciones: por un lado, es difícil rea-
lizar dos funciones al mismo tiempo: escritor 
y lector que revisa el propio texto. Benveniste 
(2005) la denomina leerse con ojos de corrector. 
Por otro lado, las exigencias propias de la mo-
dalidad de lectura (volumen, dicción, entona-
ción, etcétera) requieren la atención y el esfuer-
zo de los escritores, lo cual puede repercutir en 
la revisión del texto. Esta situación cambia en la 
segunda parte cuando el revisor lee en voz alta. 
Mientras Josué (revisor de primaria) lee en voz 
alta, Eleazar (escritor) quiere intervenir, pero no 
lo hace. Hasta terminar la lectura agrega:

E: aquí que el osito está jugando.
EN: ¿dónde?
E: aquí se encuentra un osito.
EN: ¿qué le quisieras poner Eleazar?
E: que está jugando a la orilla de un río 
(fragmento E_P1).

La lectura en voz alta ayuda al escritor a 
identificar y agregar información. No es la pri-
mera vez que lee el texto. No obstante, cuan-
do otro lo hace se favorece el distanciamiento 
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entre el escritor y su producción. El autor pre-
sencia la lectura en voz alta de su texto, pero 
no enfrenta las exigencias de la actividad por-
que él no la realiza, lo cual le ayuda a centrar 
su atención en el contenido.

Los datos analizados no permiten esta-
blecer una relación estrecha entre la lectura 
en voz alta del propio texto y su revisión; en 
cambio, sugieren que escuchar leer, aun sin 
ninguna otra interacción, motiva los cambios.

b) La interpretación del contenido del texto. Al 
leer Tx_2, los revisores tuvieron dudas sobre 
algunos fragmentos del video. Eso propició 
interpretaciones erróneas y preguntas para 
aclarar los malos entendidos. Josué cuestiona 
a su compañero:

EN: avienta o echa… dijiste Eleazar que 
avienta sería si se arrojara de algo alto.
E: sí.
EN: ¿y echa?
E: pues nomás así… saltaría.
J: a ver, pero como es una cascada se supone 
que está alta ¿o no?
E: no porque… porque están unas rocas a 
la mitad, está así la cascada alta (hace señas 
con sus brazos), pero están las rocas, la leona 
ahí se para, el osito cuando iba a llegar a esas 
rocas se echa al agua para huir.
J: entonces sí, se echa (fragmento E_P1).

Los niños discuten las diferencias entre 
avienta y echa para describir qué hace la leona 
cuando persigue al osito. Para Eleazar, la di-
ferencia está en función de la altura. Aventar 
representa una altura mayor que echar. En la 
discusión, Josué nota una incongruencia: en 
el texto se nombra una cascada (que da la im-
presión de un lugar alto), entonces tendrían 
que usar aventar. Eleazar explica que hay una 
cascada, pero, según él, a mitad de ésta se en-
cuentran unas rocas desde donde salta la leo-
na. Así justifica su elección.

Eli (revisora de telesecundaria) interrum-
pe su lectura en voz alta para cuestionar a su 
compañera:

E: el oso corre hacia su madre y ésta cura sus 
heridas, ¿pero sale del río?
L: mmm… pues se quedan en la orilla.
E: ¿entonces no cae en el río? Cae en una 
orilla del río.
L: mmm su madre aparece en una orilla del 
río.
E: mientras que él está en el río.
L: ajá.
E: mmm ¿sale el oso del río después, cuando 
llega su madre?
L: sí.
E: entonces aquí hay que aumentarle un 
poco más.
L: sí (fragmento E_5).

Para la revisora, el texto es ambiguo por-
que no especifica si el osezno sale del río o no. 
Efectivamente, Liz (escritora) no aclara que 
el osezno sale del agua mientras el puma lo 
persigue, pero no abandona el río hasta que 
el cazador se va, y luego corre con su madre. 
Cuando los escritores saben cuáles son las 
partes ambiguas de sus textos, pueden corre-
girlas. Esto sugiere que contar con un lector 
que lleva a cabo funciones de revisor ayuda a 
los escritores a mejorar sus textos.

Discusión

Este trabajo analiza los procesos de produc-
ción textual de estudiantes de escuelas pri-
marias y telesecundarias. La tarea implicó es-
cribir el contenido de un video y propuso dos 
momentos de revisión textual: uno individual 
en la primera parte y otro en parejas en la se-
gunda. Los hallazgos más relevantes se expo-
nen a continuación.

En el estudio de los procesos de redacción 
es imprescindible analizar no sólo las accio-
nes del escritor mientras redacta, sino, tam-
bién, conocer las condiciones de producción 
que originan dichas acciones. Las investiga-
ciones basadas en el enfoque interaccionis-
ta socio-discursivo (Bronckart, 2004 y 2007; 
Dolz y Schnwely, 1997; Riestra, 2003 y 2006) y 
en el socio-cognitivo y situado (Camps, 1995; 
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Camps, 2003; Camps y Zayas, 2006) desta-
can su relevancia y las re-construyen. En este 
trabajo, las condiciones de producción se di-
señaron ex profeso, se analizaron y pueden 
re-estructurarse para mejorarse. Dos consi-
deraciones al respecto son:

• El video auxilió a los alumnos con el 
contenido de sus textos, pero impuso 
vicisitudes a los procesos que impac-
taron en los productos finales; algunas 
de éstas fueron: interpretar el conteni-
do, adaptar las imágenes a la escritura 
y emplear sus conocimientos sobre 
temáticas afines a la presentada (la ca-
cería de un osezno, la vida de los osos, 
etc.).

• La consigna de escritura no tuvo un 
género textual explícito que direccio-
nara el escrito y orientara la valoración 
del producto; se omitió para conocer 
las decisiones de los escritores. Sin em-
bargo, ésta no fue una decisión acerta-
da. Las consignas de escritura son un 
referente imprescindible tanto para la 
construcción textual (Riestra, 2003) 
como para su orientación y valoración. 
Por ello, la situación de comunicación 
que se plantee debe ser clara en cuanto 
a qué escribir, para quién y cómo.

Los escritores de la muestra no se asumen 
naturalmente como revisores de sus propios 
textos: cuando terminan la primera textua-
lización no regresan a ella de forma autóno-
ma. La revisión es una práctica disociada de 
la escritura. Los alumnos realizan cambios 
mientras textualizan, pero una vez que dan 
por terminados los textos no llevan a cabo 
una revisión global. Para que ésta surja, es 
necesario designarla. En la primera parte 
de la entrevista se preguntó a los alumnos si 
querían hacer cambios; en la segunda, hubo 
revisores. Ambas situaciones apoyaron a los 
entrevistados para regresar a los textos, releer-
los y modificarlos.

Para ningún escritor es fácil representar-
se el punto de vista del destinatario. Implica, 
entre otras cosas, hacer suposiciones acerca 
de lo que éste sabe o ignora para decidir qué 
explicar y cómo. Para quienes comienzan su 
trayectoria como usuarios de la lengua escrita 
es difícil construir una imagen del destinata-
rio que les permita direccionar el texto y an-
ticipar la perspectiva del lector. La tarea dise-
ñada para la recolección de datos ayudó a los 
escritores a realizar esa función. La presencia 
del compañero que leyó el escrito y opinó so-
bre éste permitió al escritor regular su proce-
so de composición. Este lector-revisor ayudó 
a dar sentido a la revisión y, además, aportó 
sugerencias y puntos de vista que podían 
retomarse.

Escritores y revisores se incorporaron a la 
tarea de escritura desde lugares distintos, lo 
cual promovió la revisión textual. Los escri-
tores observaron, interpretaron, adaptaron y 
textualizaron el contenido del video. Lo re-
construyeron escribiéndolo. En cambio, los 
revisores elaboraron una representación del 
video a partir de lo leído. Ambos alumnos en-
traron a la tarea con distintas referencias so-
bre el contenido, lo cual motivó interacciones 
entre ellos y promovió cambios en los textos.

Los alumnos que se integraron para leer 
y revisar explicaron lo que no estaba claro e 
hicieron preguntas cuando los textos eran 
ambiguos. Los escritores intervinieron para 
re-direccionar las interpretaciones inadecua-
das, o bien para abundar en las explicaciones 
que no estaban escritas. La situación les hizo 
enfrentar problemas de comunicación reales 
que dieron sentido a la revisión y a la re-es-
critura. El texto debía expresar claramente el 
contenido de las imágenes, de lo contrario, la 
interpretación del video era inadecuada.

En la escuela básica, los textos común-
mente carecen del acompañamiento de un 
lector auténtico. El enfoque para la enseñanza 
del español en México, a través de las prácticas 
sociales del lenguaje (SEP, 2011), propone que 
los alumnos escriban para lectores que existen 
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(un amigo que vive en otra ciudad, sus papás, 
el presidente municipal, el director de la escue-
la, etcétera); sin embargo, los niños construyen 
sus textos sin la certeza de que serán leídos. Y, 
si esto sucede, en escasas ocasiones conocen 
las dificultades que enfrentan esos lectores. 
La retroalimentación a la que están expuestos 
es, en el mejor de los casos, la del docente de 
grupo, quien está demasiado implicado en la 
situación comunicativa que detonó el texto. 
Un destinatario real no es sinónimo de lector 
auténtico que ayude a revisar los textos. Se 
necesitan condiciones didácticas que generen 
estas funciones en los alumnos.

Uno de los propósitos del currículo vigen-
te es que los estudiantes sean productores com-
petentes de textos, “lo cual supone la revisión y 
elaboración de diversas versiones, hasta consi-
derar que la producción satisface los fines para 
los que fue realizada” (SEP, 2011: 37). Entonces, 
se esperaría que al terminar la secundaria los 
alumnos releyeran sus textos, los revisaran y 
los corrigieran de forma autónoma. El aná-
lisis de los datos presentados contradice tal 
supuesto y obliga a preguntarse ¿cuál es el 
tratamiento didáctico que se da a la revisión 
en la escuela? Las actividades de revisión es-
colarizadas generalmente se centran en la 
construcción de borradores, los cuales a veces 
sólo implican “pasar en limpio”: van del libro 
de texto al cuaderno y luego a la lámina o a la 
computadora, pero no generan oportunida-
des para pensar sobre lo escrito. Se asume que 
aprendemos a escribir, y por lo tanto a revisar, 
de una vez y para siempre. En este sentido, la 
revisión es una práctica que se exige a los estu-
diantes de educación básica en México, pero 
que raramente se enseña. Por ello, es impor-
tante destacar su relevancia didáctica.

La escritura, en tanto forma de comuni-
cación diferida, no brinda espacios para la 
interacción entre los escritores y los lectores 
potenciales durante la construcción de los 
textos. En ámbitos académicos, existen espa-
cios de acompañamiento a los procesos de 
producción que sirven de ayuda para regu-

larlos. Paradójicamente, en educación básica  
los escritores nóveles no siempre tienen la 
oportunidad de discutir sus textos con un 
lector mientras los producen. En la tarea pro-
puesta, los alumnos que se integran en el se-
gundo momento leen los escritos y plantean 
sus dudas y sugerencias sobre el contenido. A 
partir de estas intervenciones, algunos frag-
mentos se agregan o se complementan.

En los procesos de escritura de autores 
expertos hay un ir y venir constante sobre el 
texto mientras se construye. La lectura y la 
escritura se convierten en actividades estre-
chamente vinculadas, híbridas en el sentido 
de Miras et al. (2013). El proceso es recursivo 
porque va del diseño de la estructura del es-
crito a la lectura de alguna fuente, luego a la 
textualización y a la corrección del texto, et-
cétera; sin embargo, en los espacios de forma-
ción básica con alumnos que comienzan sus 
trayectorias como usuarios de la lengua escri-
ta la situación es distinta. Para lograr escribir 
recursivamente es necesario implementar si-
tuaciones didácticas como la utilizada para la 
recolección de datos.

La tarea propuesta secciona el proceso de 
producción textual en varios momentos e in-
tegra ayudas para el escritor. Primero, solicita 
la recuperación oral del contenido del video 
(un pre-texto oral que funciona como prime-
ra organización de la información); después, 
motiva la revisión individual del texto antes 
de presentarlo al lector y, finalmente, genera 
un nuevo espacio para pensar sobre lo escrito 
(integra un lector que lee y opina). En conjun-
to, los alumnos de la muestra participan en un 
proceso de producción textual efectivo por-
que hay una necesidad real de comunicación 
que, además, se pone a prueba durante la mis-
ma situación; y regulado, porque los espacios 
de revisión están mediados por el lector que 
revisa y la entrevistadora que sigue y orienta el 
proceso. Lo anterior representa un apoyo en el 
diseño de actividades didácticas para la ense-
ñanza y aprendizaje de la producción escrita 
en la escuela.
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La colaboración en red entre profesorado de aulas 
específicas de autismo para promover el intercambio 
profesional para la inclusión educativa
Mª José Navarro Montaño* | Elena Hernández de la Torre**

Aquí se presenta un estudio de caso sobre una estrategia de aprendizaje 
colaborativo diseñada entre profesionales de la educación, en el ámbito 
específico de trabajo del autismo, para apoyar el intercambio de experien-
cias académicas a través de las redes. La muestra se compone de un equipo 
de ocho profesoras de aulas de autismo específicas cuyo trabajo se basa en 
diseñar y contrastar contenidos y estrategias educativas de actuación para 
estos alumnos. Los resultados indican que el trabajo planificado, consen-
suado y con una trayectoria común de participación continuada en el 
tiempo ofrece garantías para la consecución de estrategias sobre una base 
firme que camina hacia la calidad en educación. El grupo de trabajo ofre-
ce seguridad profesional a sus participantes, favorece la consecución de 
objetivos comunes y evita el aislamiento profesional de los profesores en 
aulas específicas, ya que la comunicación en la red es la base de su trabajo.

This paper presents a case study on collaborative learning designed by edu-
cation processes in a specific working environment, autism, to support the 
exchange of academic experiences through networks. The sample comprises 
a team of eight teachers from autism specific classrooms whose work is 
based on designing and contrasting content and educational strategies for 
these students. The results indicate that planned, agreed work with a shared 
trajectory of ongoing participation offers the best possibility of establishing 
strategies on a firm foundation that leads to quality education. The working 
group offers professional security to its participants, favoring the achieve-
ment of shared goals and avoids professional isolation of teachers in autism 
specific classrooms, since networking is the foundation of their work.
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Marco teórico

En este apartado presentamos un marco teó-
rico y práctico de análisis referido a una forma 
de trabajo compartido y colaborativo entre 
profesores, mismo que impulsa proyectos de 
trabajo orientados a la mejora de la atención 
a la diversidad en los centros escolares, y que 
se basa en el intercambio de ideas, prácticas, 
contenidos y metodologías entre los docentes. 
El trabajo de los profesores en redes educati-
vas supone “no sólo una forma diferente de 
trabajar, sino que requiere cambios culturales 
entre los profesionales y las organizaciones 
que participan en ello” (Muñoz, 2010: 1).

La formación entre compañeros de traba-
jo o aprendizaje colaborativo entre profesio-
nales se entiende como un proceso de apren-
dizaje en feedback, ya que cada participante 
aporta conocimiento al grupo y a la red de la 
que forma parte, se forma en el grupo y vuelve 
de nuevo al grupo de trabajo para la puesta en 
común de los aprendizajes adquiridos a través 
de prácticas consensuadas; esto supone un 
cambio de paradigma en la formación do-
cente (Dehesa de Gyves, 2015) que se presenta 
como una propuesta activa frente a la forma-
ción pasiva donde el docente es sólo receptor 
del conocimiento. En este contexto de apren-
dizaje se potencia que los participantes exte-
rioricen y compartan algunos conocimientos 
desarrollados durante su práctica profesional, 
como señala Basque (2013). En las redes se au-
togestiona un trabajo compartido con base 
en una comunicación que se desarrolla en un 
espacio de trabajo común, lo que genera, a su 
vez, un conocimiento compartido.

El uso de TIC (tecnologías de la infor-
mación y la comunicación) ha tenido una 
función muy importante en el desarrollo de 
estas redes; éstas se han constituido en un 
medio de comunicación que propicia el in-
tercambio de información y la elaboración 
conjunta de los conocimientos. En este sen-
tido, afirmamos que es posible incidir en la 
capacidad de aprendizaje a través de la red; 

como señala Vilar (2008: 271), “la red es un 
sistema que se autorregula en función de las 
experiencias que va teniendo, incorpora in-
formación y construye nuevos significados 
compartidos”. La filosofía de trabajo en la 
red se basa en pasar del trabajo individual e 
independiente, de un trabajo solitario, a “tra-
bajar de una forma integrada con los demás” 
(Vilar, 2008: 273).

Aprender en red supone un entramado 
de relaciones e interrelaciones de significados 
entre los componentes de la red, de manera 
que éstas se crean continuamente en el ámbito 
educativo. Un ejemplo de ello son los alum-
nos, los cuales crean su red en el aula; es lo que 
podríamos denominar una red natural. De la 
misma forma, cuando los profesores propo-
nen estrategias de aprendizaje en grupo, cada 
uno aporta sus conocimientos y se establece 
así una forma de aprender entre iguales. A 
partir de sus estudios sobre redes, Domènech 
(2010) estableció una serie de elementos que 
caracterizan a estas redes:

• el entramado de las redes es irregular, 
diverso y flexible, cambian y se mueven, 
se hacen y rehacen permanentemente 
debido a las nuevas incorporaciones, a 
las altas y bajas y a las aportaciones que 
realizan sus miembros;

• la constitución de las redes es horizon-
tal, lo que propicia el respeto, la con-
fianza y el clima de intercambio;

• el aprendizaje en las redes es abierto y 
flexible, por lo que sus integrantes se 
sienten miembros de una comunidad.

En la actualidad, la teoría sobre redes y 
aprendizaje colaborativo ha pasado de centrar 
la atención en la creación del conocimiento de 
forma individual, a la construcción del cono-
cimiento desde las redes. En este momento 
debemos reivindicar una forma de traba-
jar en educación de una manera diferente, 
esto es, trabajar juntos, de manera comple-
mentaria y cooperativa. En este sentido, nos 
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preguntamos ¿cómo puede ayudar el trabajo 
en red a la mejora de la escuela? Si partimos de 
la base de la red como un espacio de aprendi-
zaje compartido, avanzamos hacia la cultura 
de la colaboración y a compartir en la red, e 
incorporamos nuevas experiencias al trabajo 
por la educación. No trabajar en red se consi-
dera hoy en día un obstáculo para la mejora, 
ya que el intercambio de información, como 
señalan Rué et al. (2005: 406), “enriquece a to-
dos los miembros del grupo de trabajo y da lu-
gar a nuevos puntos de reflexión y mejora en 
la práctica diaria”. Los participantes aportan 
nuevas perspectivas que, en la mayoría de las 
ocasiones, son extrapolables a las realidades 
de cada centro. Ahí mismo afirma que: “el he-
cho de reunirse en un grupo numeroso y con 
distintos puntos de vista hace más valiosas las 
discusiones sobre los temas tratados”.

El trabajo en red tiene como objetivo 
prioritario crear una coordinación estable de 
centros con el propósito de instituir una red  
de comunicación y trasvase de experiencias de  
unos centros a otros; además, pretende com-
prender qué ocurre en las aulas, en línea con la 
reciente investigación de Murillo et al. (2016), 
cuyos resultados revelan seis aspectos en los 
que se sitúa la mayor parte de los problemas 
que caracterizan la falta de eficacia en las au-
las: a) estrategias didácticas en el aula; b) uso  
del tiempo; c) atención a la diversidad; d) es-
trategias de evaluación; e) clima del aula; y  
f) el aula como espacio físico y sus recursos. Se 
trata, por tanto, de construir una red de inter-
cambio, de relación y de cooperación; de en-
tender estas redes como aquellas que promue-
ven la generación de procesos innovadores y 
participativos de las personas que comparten 
el proceso educativo.

Es imprescindible, por tanto, conocer la 
trayectoria de cada red y sus procesos de re-
flexión para pasar posteriormente al marco 
de cada centro en concreto y estudiar cómo 
aquéllas estan influyendo en el desarrollo y 
aprendizaje de los propios centros. Las redes 
educativas escolares se basan en un concepto 

de formación posible y sostenible para toda 
la comunidad educativa (Rué et al., 2005), en 
condiciones de igualdad y equidad; por lo 
tanto, se basan en relaciones de carácter ho-
rizontal. Es una formación para todos vincu-
lada a la igualdad de oportunidades, la mejora 
y la formación. El objetivo, en definitiva, es 
mejorar nuestra práctica educativa y luchar 
contra la exclusión del alumnado.

Proceso de investigación

Utilizamos una metodología descriptiva, cen-
trada en un enfoque de investigación biográfi-
co-narrativo donde la metodología específica 
de recogida y análisis de datos se encuentra 
en sintonía con líneas de pensamiento actual 
como la filosofía comunitaria, en la que se ins-
cribe el proyecto. Para una investigación de 
estas características consideramos adecuada 
la investigación descriptiva orientada hacia el 
presente porque, aunque no existen los datos 
para responder a los interrogantes de la inves-
tigación, sí se cuenta con los marcos en los que 
éstos pueden generarse. Se trata, por tanto, de 
una metodología que se fundamenta en un 
enfoque cualitativo de investigación.

El estudio de casos, entendido desde una 
perspectiva cualitativa, se considera como una 
estrategia encaminada a la toma de decisiones;  
su verdadero poder radica en su capacidad 
para generar hipótesis y descubrimientos. 
El estudio de casos, situado en los estudios 
descriptivos, es un análisis de un sujeto con-
siderado individualmente, o de un grupo de 
sujetos considerados globalmente (Bisquerra, 
2000: 127); en nuestro caso se trata de un estu-
dio sobre centros que trabajan en red, por lo 
que realizamos un estudio global del propio 
trabajo en red. En otros trabajos recientes es-
tudiamos el funcionamiento y desarrollo de 
las redes educativas de centros escolares con 
énfasis en el impacto y la repercusión en la co-
munidad educativa (Hernández, et al., 2012a; 
2012b). También hemos analizado el trabajo 
colaborativo que realizan las redes de centros 
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(López, et al., 2013) y su repercusión en la me-
jora educativa.

En este trabajo nos centramos en el estu-
dio del caso único. Entendemos que el estudio 
de caso comparte con la investigación narrati-
va algunas características:

• es interpretativa, los significados son 
interpretados partiendo de la observa-
ción y la voz de los protagonistas;

• es naturalista, trata de captar las reali-
dades y las acciones en la forma en que 
éstas se presentan y suceden;

• la selección de la muestra se produce 
de forma deliberada, no aleatoria ni 
probabilística;

• el diseño es flexible y emergente y se 
adapta a las condiciones cambiantes 
en las que se produce el proceso de 
investigación;

• en el proceso investigador se dedica mu-
cho tiempo a observar los escenarios 
naturales y se establece un contacto 
directo con los protagonistas;

• el yo como medio: el marco de referen-
cia desde el que se observa es siempre 
personal y es el que da sentido a la 
situación;

• atención a lo particular: no se genera-
liza, se dirige a situaciones particula-
res caracterizadas por su singularidad 
(Bolívar et al., 2001).

La investigación que presentamos se ins-
cribe en un proyecto en curso denominado 
“Estudio de las Redes Educativas de Centros 
Escolares (ReCes) para la promoción y de-
sarrollo de una educación para la equidad y 
la participación”, en el que colaboran con la 
Universidad de Sevilla algunos centros de 
profesores (CEP) de Sevilla y su provincia. Los 
objetivos del estudio, enmarcados en el traba-
jo en red, son:

• Profundizar sobre las repercusiones y 
el impacto que tiene la participación en 

ReCes en los centros y en la comunidad 
educativa.

• Valorar las líneas de investigación abier- 
tas a partir de los resultados obtenidos 
en la primera fase del estudio.

El procedimiento de investigación se rea-
lizó en las siguientes fases:

1° fase. Selección del caso: Red de Autismo
El estudio de casos que presentamos a conti-
nuación se enmarca en el modelo N=1, la in-
vestigación del caso único, donde el universo 
que se investiga es la red como unidad, es de-
cir, la red se toma como universo de la inves-
tigación. Entendemos que el estudio del caso 
único no permite la generalización de con-
clusiones a otros casos o población mayor. La 
metodología utilizada en el estudio de casos 
estudia la realidad mediante un análisis de-
tallado de variables, en interacción con el en-
torno. En nuestro caso, hemos concretado las 
posibilidades didácticas de esta metodología 
del siguiente modo:

• Tiene lugar un acercamiento a la rea-
lidad que influye eficazmente en la 
investigación, facilitando la identifica-
ción y comprensión de los datos.

• Se realiza un minucioso análisis de la 
realidad en torno a sus variables más 
significativas y a la interacción entre 
ellas.

• Se estudian realidades que interactúan 
entre sí y con el entorno.

2° fase. Acercamiento y contacto con la 
red: observación participante de sesiones 
de trabajo
Dos observadores asistieron a una sesión 
de trabajo presencial de la red porque en-
tendemos que la observación es el método 
que se utiliza con más frecuencia y es la base 
del estudio de casos. En esta misma línea de 
trabajo, Benito y Cruz (2005) entienden el 
método del caso como un método activo de 
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aprendizaje que parte de la descripción de una 
situación real. Mendoza (2006) realiza algunas 
aportaciones sobre el aprendizaje que se logra 
mediante el estudio de casos, y establece las 
siguientes características:

• es significativo, ya que, al basarse en si-
tuaciones asociadas a dificultades, los 
aprendizajes nuevos se relacionan con 
aprendizajes previos;

• es participativo, ya que, aunque el/la 
investigador/a se enfrenta individual-
mente al caso, el trabajo en grupo es 
necesario para ofrecer soluciones;

• es cooperativo, ya que la discusión e in-
tercambio de ideas implica a todos los 
miembros del grupo;

• facilita aprender a aprender, ya que 
cada investigador/a ensaya diferen-
tes estrategias cognitivas ante las 
situaciones-problema;

• estimula las habilidades de toma de deci- 
siones y de solución de problemas.

3° fase. Participación en el entrenamiento 
de la resolución de problemas con los 
miembros de la red
El tema central de estudio es el autismo, por 
lo tanto, la actividad principal de la red es me-
jorar la escolarización del alumnado con esta 
condición. La solución al problema planteado 
se buscó inicialmente en la literatura especí-
fica sobre autismo, aunque para algunos au-
tores (Martínez y Carrasco, 2006) no es lo im-
portante del caso, ya que el objetivo principal 
es suscitar el análisis; se trata de un trabajo de 
reflexión que puede realizarse tanto de forma 
individual como en grupo.

4° fase. Discusión y análisis del 
funcionamiento del caso objeto de estudio
En este trabajo nos referimos al modelo cen-
trado en el entrenamiento en la resolución de 
problemas, ya que el caso planteado, una red 
de centros, se refiere a situaciones relaciona-
das con la inclusión educativa de estudiantes 

con autismo; se plantean problemas para los 
que es necesario diseñar respuestas educa-
tivas concretas y adecuadas para cada situa-
ción. La discusión y el análisis del caso son las 
estrategias de investigación que utilizamos en 
este trabajo.

Los instrumentos para la recogida de datos  
fueron:

Focus-group en el que participaron el equipo 
directivo y los asesores de un CEP; aunque 
estos últimos no forman parte de la red, sí 
han contribuido a su organización y funcio-
namiento, es por esa razón que se les incluyó 
aquí. En estas sesiones de trabajo también par-
ticiparon las investigadoras. Preguntas reali-
zadas: ¿cuándo inició el trabajo y la formación 
de la red?, ¿cuál es el diseño y desarrollo de 
las redes y sus recursos?, ¿cómo es la organi-
zación del trabajo en red?, ¿qué repercusiones 
tiene el trabajo en red en los centros y en la 
comunidad educativa?, ¿qué impacto tiene la 
participación en la red en los centros educati-
vos?, ¿cuáles son los resultados obtenidos?

Cuestionario semi-estructurado e individual a 
10 asesores denominado “Cuestionario para 
asesores de centros de profesores sobre redes 
educativas de centros escolares”. Ejemplos 
de preguntas: ¿qué centros participan y qué 
acogida tiene el trabajo en red en cada uno de 
ellos?, ¿de qué necesidades parten cada uno de 
los centros?, ¿cómo se posiciona el equipo di-
rectivo respecto a la participación en las redes 
de centro?, ¿en quién recae la coordinación 
general de la red?

Cuestionario a los equipos directivos de los 
ocho centros participantes en el proyecto. 
Las preguntas fueron las siguientes: ¿conoce 
el trabajo que realiza el grupo de trabajo en 
el que participa su centro?, ¿qué opina sobre 
esta participación?, ¿qué cambios se han pro-
ducido a partir de esta participación? A raíz 
de la participación en el grupo de trabajo, 
¿qué mejoras se han producido en el centro?,  
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¿el profesorado está más interesado?, ¿el equi-
po directivo facilita la participación del centro 
en el grupo de trabajo por entender que influ-
ye en la mejora del centro?, ¿el equipo directi-
vo realiza propuestas de mejora en el funcio-
namiento del grupo de trabajo?

Entrevista a la coordinadora de la red. Las 
preguntas hacen referencia a los siguientes 
temas: inicio y formación de la red; desarrollo 
de la red (comienzo del trabajo y desarrollo 
del mismo, participación de la familia, pro-
fesorado y equipo directivo); organización 
del trabajo (elección del/de la coordinador/ra, 
distribución de tareas, elaboración de mate-
riales…); formación demandada a los centros 
de profesores (CEP); evaluación del trabajo 
en la red; comunicación entre sus miembros 
y con otras redes; y beneficios del trabajo en 
red.

Cuestionario de opinión del profesorado de los 
ocho centros participantes en la red. Las pre-
guntas se realizaron a tres niveles: la implica-
ción del centro en la red ha mejorado a nivel 
de aula: identificación de las necesidades de 
aprendizaje que se generan en el aula, desarro-
llo de estrategias y metodologías innovadoras 
para todos, calidad de las interacciones en el 
proceso de enseñanza aprendizaje, eficacia de 
la atención a los estudiantes con necesidades 
específicas de apoyo educativo (NEAE), valo-
ración del potencial de aprendizaje del alum-
nado en sus evaluaciones, utilización de estra-
tegias dinamizadoras de trabajo colaborativo, 
resolución de conflictos entre compañeros, y 
aprendizaje de los estudiantes por competen-
cias. A nivel de profesorado: motivación en el 
desarrollo de su labor docente, colaboración, 
coordinación y participación entre equipos 
docentes, unificación de criterios para el de-
sarrollo de competencias básicas, compro-
miso en los procesos de formación continua, 
reflexión permanente sobre la acción educa-
tiva, interés para participar en proyectos de 
innovación y mejora educativa, y ambiente 

de trabajo. A nivel de centro: cauces de partici-
pación de la comunidad educativa, desarrollo 
de un trabajo coordinado y compartido, in-
clusión educativa y social, colaboración de la 
administración con el equipo directivo, pro-
cesos de planificación y gestión, colaboración 
y coordinación entre los equipos directivos, y 
relaciones con la familia.

Observación de una sesión de trabajo presen-
cial en red. Algunos indicadores del guion 
de observación son: desarrollo del trabajo en 
equipo, seguimiento de los planes de mejora 
de cada centro, propuestas de trabajo reali-
zadas por parte de la coordinación, debate de 
propuestas (aceptación y/o rechazo, promover 
el diálogo pedagógico entre los participantes, 
moderación por parte de la coordinación).

La muestra, como ya se dijo, está consti-
tuida por una red ya consolidada en la que 
participan ocho centros de educación infantil 
y primaria de la provincia de Sevilla. La incor-
poración de los profesores y el funcionamien-
to de la Red de Autismo observada responde a 
la siguiente secuencia:

1. Los centros que tienen niños/as con 
autismo se ponen en contacto a través 
de los asesores de centros de profesores 
(CEP).

2. El profesorado de aulas específicas de 
autismo, ubicadas en centros ordina-
rios, se integra en la red como repre-
sentante de cada centro.

3. La red está estructurada por el profe-
sorado implicado y un coordinador/a 
que va rotando cada curso; de este 
modo todos adquieren responsabili-
dades en la organización y el funcio-
namiento de la red.

4. La red mantiene contacto telemático 
de forma permanente durante todo el 
curso escolar y las reuniones presen-
ciales se celebran cada mes.

5. La red se organiza con base en un 
tema de interés general: el autismo y su 
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tratamiento en el aula. Entre las tareas 
de la red se encuentran las siguientes:

• Intercambio de estrategias y recur-
sos educativos para trabajar en el 
aula.

• Elaboración y adaptación de mate-
riales con base en las necesidades 
educativas de los estudiantes.

• Discusión y puesta en común de 
problemas puntuales sobre estu-
diantes concretos.

• Búsqueda de soluciones a situacio-
nes problemáticas relacionadas con 
el autismo, en las que coinciden los 
centros representados en la red.

6. Al finalizar el curso escolar la red rea-
liza una valoración de los logros alcan-
zados y plantea nuevos temas de inte-
rés para el curso siguiente.

Resultados

Los resultados se presentan en torno a cada 
una de las categorías de análisis.

Acerca de la implicación  
de los equipos directivos en la red
El 100 por ciento de los miembros de equipos 
directivos (ED) consultados manifiesta cono-
cer la existencia del grupo de trabajo sobre 
autismo en el que el centro está implicado; 
además, 60 por ciento afirma que el trabajo 
realizado en grupo se revierte en la práctica, 
ya que entienden que la formación es esencial 
para el buen funcionamiento del aula. La opi-
nión que los directivos tienen sobre el trabajo 
en red es muy positiva para la preparación del 
profesorado (en este sentido se pronunciaron 
los participantes 1, 2, 6, 7, 8 y 10) y para ofrecer 
a los/as estudiantes la mejor calidad educativa 
posible (participante 4). Además, los directi-
vos creen que el trabajo inter-centros es muy 
interesante sobre todo cuando se trata de un 
grupo consolidado y estable, como es el caso 
del grupo de autismo, que tiene una dinámica 

de trabajo en línea con las necesidades del 
aula. Uno de ellos afirmó: “me parece bien, 
puesto que repercute en la intervención con el 
alumnado” (participante 10).

Acerca de los cambios y mejoras en el aula
Algunos directivos consultados afirman que 
“los conocimientos adquiridos y los materia-
les elaborados se utilizan en la intervención 
con el alumnado” (participante 10). Los cam-
bios producidos a nivel de aula que se dan a 
partir de la participación del centro en la red 
difieren, aunque principalmente se ponen 
de manifiesto en las prácticas de aula y en la 
mejora de las relaciones entre el profesorado 
(participante 1). Además, se ha adoptado una 
metodología de trabajo basada en proyectos, 
de modo que se unifican los criterios entre 
ciclos educativos (participante 2): “se ha mejo-
rado la coordinación entre el profesorado de 
las diferentes aulas y se unifican los criterios 
a seguir; se enriquece la cantidad y calidad de 
actividades propuestas y el ambiente de traba-
jo es más saludable” (participante 3). Otro de 
los cambios que se evidencia está relacionado 
con la organización y el funcionamiento del 
aula de autismo: los directivos consultados 
manifiestan que esta aula está más estructu-
rada y se han incluido rutinas que han me-
jorado significativamente el rendimiento de  
los/as estudiantes: “se han unificado criterios 
en la organización del aula” (20 por ciento, par-
ticipantes 4 y 7). Se trata de llevar a la práctica 
del aula los acuerdos tomados en el trabajo en 
red, aunque algunos directivos manifiestan 
que éstos son efectivos en unas ocasiones y en 
otras no; no obstante, la coordinación con las 
aulas de autismo de otras zonas educativas se 
considera muy positiva (participante 5), y “se 
percibe una mayor seguridad a nivel de traba-
jo con este alumnado” (participante 8).

Acerca de las mejoras a nivel de centro
En 100 por ciento de los casos, los directivos 
consultados opinan que se han producido 
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mejoras respecto a la atención de estos alum-
nos/as en centros ordinarios, ya que se ha lle-
gado a trabajar en “actividades comunes en 
diferentes aulas que integran a estos alumnos” 
(participante 1); esto conlleva la mejora de la 
intervención en los espacios de integración/
inclusión en las aulas ordinarias y demás es-
pacios educativos como son los recreos, la sala 
de psicomotricidad, las actividades relaciona-
das con la creatividad, etcétera. Algunas cues-
tiones, sin embargo, siguen siendo motivo de 
trabajo, ya que el objetivo último es la “inclu-
sión como prioridad” (participante 6). Estas 
cuestiones se relacionan con el “conocimien-
to más acertado de estos alumnos” (partici-
pante 8) y “la problemática específica de cada 
alumno/a” (participante 10) a la hora de “rela-
cionarse con ellos, tanto los docentes como 
el alumnado” (participante 8). En general,  
los docentes muestran interés por la inclusión 
de este alumnado en condiciones óptimas de 
convivencia. Esto se refleja, por ejemplo, cuan-
do hablan de que “trabajan en actividades co-
munes en las diferentes aulas...” (participante 
3), o “los alumnos incluyen en sus rutinas la 
integración con los demás estableciendo pau-
tas comunicativas relacionadas con las habi-
lidades sociales... además, se integran con su 
grupo de referencia en determinadas áreas 
curriculares” (participante 5).

Acerca de la participación del profesorado
En relación con la participación del profeso-
rado, los directivos manifiestan que “se en-
cuentra muy implicado desde el principio” 
(participante 2), ya que en la red se proponen 
“actividades de sensibilización para fomentar 
el conocimiento del autismo” (participante 3). 
En general, afirman los directivos, el profeso-
rado se encuentra más concienciado, aunque 
reconocen que es necesaria una formación 
básica (participante 5), una labor que implica 
a todo el profesorado y a toda la institución. Es 
necesario trabajar en equipo de forma coor-
dinada y consensuada en el propio centro 
escolar para obtener los resultados deseables. 

En uno de los casos, el ED afirmó que el profe-
sorado “se siente con menos ‘miedos’ a la hora 
de la integración en su aula de estos alumnos” 
(participante 8), aunque el interés del profeso-
rado sigue estando muy unido a alumnos/as 
concretos.

Los directivos afirman que el profesorado 
menos interesado es el que no tiene ningún 
estudiante integrado en su aula; el interés 
surge de parte de quienes están relacionados 
con este tipo de alumnado y la atención ne-
cesaria que les dispensan, esto es, “profesoras 
de PT [pedagogía terapéutica]), profesoras de 
Audición y Lenguaje (AL), educadoras, moni-
toras, tutores/as…” (participante 9). En gene-
ral, la participación de este personal en la red 
es beneficiosa para el propio equipo docente, 
ya que proporciona información específica 
acerca de cómo mejorar el trabajo con alum-
nos autistas.

Acerca del plan de formación  
del profesorado
La participación del centro en la red se ha 
regulado a través del plan de formación del 
profesorado, como afirman los directivos: “de 
hecho está dentro del plan de formación del 
profesorado” (participante 2) y además, “den-
tro de nuestro plan de formación del profeso-
rado, incluido en el proyecto educativo, se da 
prioridad a aquella formación directamente 
relacionada con nuestros alumnos. En el ta-
blón de anuncios se publican los cursos y las 
jornadas y se entrega en mano a los profesio-
nales más cercanos a la problemática plantea-
da” (participante 5). Para ello, “se pone a dispo-
sición el aula y sus recursos para los diferentes 
componentes del grupo. Se puede flexibilizar 
el horario de exclusiva si alguna reunión lo 
requiere” (participante 3). Por el contrario, 
una minoría respondió negativamente: 20 por 
ciento de los directivos considera necesaria la 
participación del centro en la red para la mejo-
ra del centro, pero opinan que “no es cuestión 
de que lo facilite el equipo directivo”. También 
opinan que el profesorado es consciente de la 
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falta de tiempo para poder participar y, como 
consecuencia, puede ocurrir que “solamente, 
participa la tutora del aula específica y es en un 
día en el que no hay exclusiva” (participante 1).

Acerca de las mejoras propuestas por el 
equipo directivo
En relación con las mejoras propuestas por 
los directivos, el profesorado respondió ne-
gativamente de forma generalizada, aunque 
de las respuestas de los directivos se deducen 
dos puntos de vista diferentes: uno de ellos 
se refiere a que “no creen que sea necesario, 
pues su funcionamiento ya está regulado y 
supervisado por el propio CEP” (participante 
9) y el resto está abierto a cualquier cambio 
que redunde en la mejora del centro, como 
se recoge textualmente: “hasta ahora no he-
mos realizado ninguna propuesta de mejora, 
pero siempre que sea necesario o requieran 
nuestra colaboración estaremos disponibles” 
(participante 4). También afirman que “en 
todas las actividades del centro [se incluye] a 
estos alumnos; se implican en las rutinas co-
municativas y escuchamos e intentamos dar 
solución a todas las demandas que nos hacen. 
Además, mantenemos canales abiertos y flui-
dos con otras instituciones (psicólogo escolar, 
autismo Sevilla…)” (participante 5). De las 
opiniones vertidas por los directivos se puede 
deducir, por tanto, que aunque no conocen en 
principio ninguna propuesta de mejora están 
abiertos a llevar a cabo cualquier acción que 
implique mejoras para el centro.

Discusión de resultados

A continuación, se presenta la discusión de los 
resultados obtenidos organizados en torno a 
los temas de interés para la investigación.

El trabajo en colaboración influye 
positivamente en la mejora del centro
La puesta en funcionamiento y el desarrollo 
de la red de centros escolares surgió princi- 
palmente a través de la creación de un grupo 

de trabajo constituido por profesorado dedi-
cado al autismo. Algunos de los asesores que 
integran los CEP se han implicado activa-
mente en la puesta en marcha de este grupo, 
el cual se creó a nivel local con la intención 
de responder a las necesidades educativas de 
niños y niñas con autismo. Es importante 
señalar que esta iniciativa contó con el apoyo 
de la inspección educativa. Desde sus inicios 
la red ha tenido la finalidad de mejorar la si-
tuación educativa de los centros participantes, 
aunque inicialmente sólo se trataba de mejo-
ras parciales que afectaban a un reducido nú-
mero de estudiantes y en el que se implicaban 
sólo algunos/as profesores/as. No obstante, se 
trata, inicialmente, de tímidas aportaciones a 
la mejora del centro y a su transformación en 
ámbitos concretos como puede ser la metodo-
logía y las estrategias didácticas. En otros tra-
bajos recientes nos hemos referido a la mejora 
educativa que los centros experimentan a par-
tir del trabajo en red (Navarro et al., 2013). Los 
profesionales más implicados en la puesta en 
funcionamiento de la red son el profesorado, 
los equipos directivos, asesores y orientadores, 
los CEP y la inspección educativa. La acogida 
que la red tiene en la gran mayoría de centros 
es positiva, y la participación es muy dinámi-
ca; los centros poseen expectativas muy altas 
con los proyectos puestos en marcha, entre 
otras cuestiones, debido a la trayectoria de va-
rios años de trabajo de sus participantes.

La red responde a las necesidades  
de los centros
El profesorado que trabaja colaborativamente 
comparte experiencias y reflexiones, y se esta-
blecen diversas estrategias dentro del trabajo 
de equipo, como son reuniones de ciclo y/o re-
uniones inter-centros. El posicionamiento de 
los equipos directivos respecto a la participa-
ción de los centros en estas redes ha sido muy 
positivo; incluso demandan formación para 
que la iniciativa se extienda a nivel del centro 
y en toda la comunidad educativa. En muchos 
casos la implicación del equipo directivo en el 
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trabajo y tareas que se desarrollan es total, lo 
cual se manifiesta liderando el proceso, sien-
do el motor de dinamización, haciendo par-
tícipe al resto del centro y estableciendo cana-
les de participación y apoyo a la inspección y 
asesorías junto con los docentes. Es esencial 
conocer las necesidades de las que parte cada 
uno de los centros y, evidentemente, las nece-
sidades planteadas por los asesores encuesta-
dos, ya que tienen relación directa con las te-
máticas de trabajo que se están desarrollando 
en los equipos de trabajo:

• Muchas de las necesidades que plantean 
los centros dependen de las instruccio-
nes, órdenes y normativa provenientes 
de la Consejería de Educación, así como 
de la iniciativa de grupos o proyectos 
que se presentan para la mejora de la 
práctica docente desde modalidades 
auto-formativas (grupos de trabajo y 
proyectos de formación de centros).

• La atención especializada al alumnado 
con autismo y a la unidad de inclusión 
favorece una respuesta común y coor-
dinada de todo el personal del centro, 
no sólo de los especialistas.

• La programación, la modificación de 
metodologías y la evaluación en com-
petencias básicas para facilitar la in-
corporación de los niños con autismo 
al currículo.

La red trabaja sobre temas concretos para 
promover la inclusión educativa
La actividad de la red está centrada en el es-
tudio de temas concretos y su finalidad es 
mejorar la escolarización del alumnado con 
autismo. Algunos de estos temas son:

• Atención educativa e inclusión del 
alumnado con autismo en los centros 
educativos.

• Programación y evaluación en compe-
tencias que influya en la mejora de la in-
clusión de los estudiantes con autismo.

• Coordinación de líneas pedagógicas 
de todos los centros y establecimiento 
de aspectos metodológicos, organizati-
vos y curriculares comunes para cada 
localidad y para seguir mejorando la 
práctica docente.

• Evaluación formativa, evaluación de ca-
lidad y mejora de los centros; análisis de 
resultados trimestrales; pautas para la 
elaboración de la programación didác-
tica en las diferentes áreas curriculares; 
mejora del clima de centro y de aula.

• Reflexión sobre la práctica partiendo 
de una serie de documentos de apoyo; 
introducción de mejoras en el aula y 
acuerdos en el centro.

Reuniones periódicas presenciales del 
profesorado implicado en la red
En cuanto a la distribución de tareas, reunio-
nes, organización interna en red, etcétera, los 
asesores de los centros consultados respondie-
ron que primero se convoca una sesión pre-
sencial en la que se forman grupos de trabajo 
que funcionan a lo largo del curso y se nombra 
un coordinador que se encarga de informar 
al resto del profesorado. Se elabora un calen-
dario consensuado por el equipo asesor y el 
servicio de inspección para llevar a cabo la sis-
tematización de las actuaciones con reuniones 
puntuales con los representantes de los ciclos, 
los jefes de estudio, los inspectores y los aseso-
res de referencia. En estas reuniones siempre 
hay un orden del día en el que se especifica el 
tema a tratar. En relación a la coordinación de 
la red en general, los asesores consultados res-
pondieron que esta tarea recae mayoritaria-
mente en los asesores implicados de los CEP y 
coordinadores del grupo de trabajo con cierto 
desarrollo en la competencia digital.

Comunicación virtual permanente entre el 
profesorado
Acerca del desarrollo de la comunicación en-
tre los miembros de la red, los asesores con-
sultados establecieron una diferencia entre la 
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comunicación presencial y la no presencial: la 
primera se desarrolla en reuniones de grupos 
de trabajo a través del diálogo y el contacto 
personal; y la comunicación no presencial se 
desarrolla en todos los centros a través del foro 
de la red instalada en el Moodle y mediante el 
uso de los recursos informáticos como el co-
rreo electrónico y el foro de debate instalado 
en la plataforma, lo que ofrece al profesorado 
implicado un contacto continuo. El uso de 
las TIC se entiende como un recurso valioso, 
ya que permite que los representantes de los 
centros en la red se mantengan en contacto 
permanente. Gairín y Castro (2010) describen 
un modelo de trabajo en red que permite crear, 
compartir y gestionar conocimientos median-
te el uso intensivo de la red, denominada Red 
Atenea; ésta funciona entre diferentes perso-
nas, principalmente directivos de centros de 
educación primaria y secundaria, tanto direc-
tores y directoras, como jefes y jefas de estudio; 
en definitiva, estudiosos de temas de lideraz-
go educativo. También Pérez-Tornero y Tayle 
(2012) se han referido a la necesidad de enfocar 
la formación del profesorado hacia la educa-
ción en medios, y hacen referencia a experien-
cias internacionales y desarrollo del currículo.

Conclusiones

Los resultados nos permiten evidenciar que 
el trabajo colaborativo entre profesionales ge-
nera conocimientos compartidos, promueve 
la adquisición de experiencias y apoya el de-
sarrollo profesional de los profesores más allá 
del aula. Se trata de un aprendizaje intencio-
nal como proceso de intercambio de conoci-
mientos y proceso de creación de los mismos.

Asimismo, este análisis de los resultados 
obtenidos nos permite, por una parte, reali-
zar una evaluación y valoración de los cen-
tros que están trabajando en la red autismo 
y, por otra, conocer el trabajo colaborativo de 
la propia red. Hemos organizado las conclu-
siones en torno a los temas de interés para la 
investigación.

La red educativa de centros escolares 
ha impulsado la colaboración entre 
profesionales 
La colaboración entre profesionales es un 
principio básico para contribuir a la mejora 
en educación, ya que los cambios culturales 
que la escuela está viviendo en la actualidad 
necesitan del trabajo colaborativo entre di-
chos profesionales. En este contexto, la parti-
cipación a través del trabajo en red se concibe 
como prioridad y es una nueva forma de tra-
bajo para los profesionales; para que esta mo-
dalidad de trabajo funcione se necesita que 
los involucrados superen las dificultades que 
ha supuesto el trabajo individual de los profe-
sores en los centros escolares. El trabajo en red 
es una apuesta sólida desde la cual es posible 
orientar la educación del futuro e impulsar 
ámbitos y proyectos de trabajo compartidos 
con otros sectores, instituciones y entidades 
de la comunidad educativa. El trabajo en red 
aumenta la capacidad de actuación de los pro-
fesionales implicados y promueve el trabajo 
colaborativo tanto a nivel de grupos como de 
instituciones. Podemos concluir que el hecho 
de formar parte de la red anima a la participa-
ción a gran parte del profesorado, aunque no 
logra atraer a la totalidad del claustro, pues los 
primeros que se interesan son los profesiona-
les que trabajan con estudiantes con autismo.

La participación en la red tiene una 
incidencia positiva en los centros 
implicados, a distintos niveles
La participación de los centros en la red tiene 
una incidencia positiva en el funcionamien-
to de cada uno de ellos, sobre todo en temas 
relacionados con la educación de estudian-
tes con autismo, así como con la educación 
en valores, desarrollo del currículo, atención 
a la diversidad, formación del profesorado, 
trabajo en equipo, coordinación a distintos 
niveles, procesos de reflexión sobre la propia 
práctica, convivencia en el centro, proceso de 
enseñanza-aprendizaje, desarrollo de com-
petencias concretas, metodología y selección 
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de materiales curriculares, resolución de con-
flictos, detección de necesidades y sistemati-
zación de procesos de trabajo. Todo ello tiene 
una influencia directa en el funcionamiento 
general de los centros y además repercute en la 
intervención del profesorado en el aula, pues 
se traduce en la elaboración de información 
útil y en recursos.

El trabajo en red trata de iniciar en los cen-
tros el denominado ciclo de transformaciones 
para el diseño, desarrollo e implicación de 
todos en las innovaciones y mejoras. El desa-
rrollo de estos planes de mejora, por una par-
te, y de proyectos concretos, por otra, incide 
en la organización y el funcionamiento de los 
centros y tiene una repercusión directa en las 
prácticas de aula que acogen a estudiantes con 
autismo.

El trabajo colaborativo en red promueve 
el desarrollo de proyectos de centro más 
inclusivos
El desarrollo de proyectos de centro inclusivos 
surge ante la necesidad de diseñar proyectos 
educativos orientados a mejorar la conviven-
cia y la atención a todos los estudiantes en los 
centros escolares. El profesorado más implica-
do es el que trabaja con estudiantes con autis-
mo y, como consecuencia, la participación en 
la red incide directamente en todos aquellos 
aspectos vinculados a la atención a la diversi-
dad, ya que los proyectos se diseñan principal-
mente para el alumnado con esta condición 
y se desarrollan a nivel de centro. La idea de 
inclusión supone hacer a las escuelas respon-
sables de todos sus estudiantes, por lo que los 
proyectos inclusivos suponen “un cambio de 
las estructuras, relaciones y prácticas educati-
vas a fin de integrar a la diversidad del alum-
nado en experiencias educativas comunes” 
(Parrilla, 2007: 17). Los proyectos de carácter 
inclusivo abordan el diseño de procesos de 
integración que apoyan estrategias didácticas 
para la diversidad, y establecen comunida-
des de apoyo a las necesidades educativas del 
alumnado.

El trabajo en colaboración a través de la 
red aumenta el sentido de pertenencia a la 
comunidad
El trabajo en red se concibe como un espa-
cio abierto a la participación de profesiona-
les, organizaciones y grupos de innovación 
orientados a la mejora de la educación. La red 
desarrolla mejoras en cada centro, atiende a la 
diversidad y es un factor clave para el cambio 
escolar. Estas afirmaciones se apoyan en in-
vestigaciones recientes sobre proyectos en red 
como la de Muñoz (2005), que pone de mani-
fiesto que las redes se convierten en organiza-
ciones que aumentan la capacidad de actua-
ción y mejoran la eficacia de los procesos; en 
las redes se supera la toma de decisiones de 
tipo vertical, ya que la participación es hori-
zontal; y aumenta el sentido de pertenencia a 
la comunidad. En las redes, además, se toma 
conciencia de la capacidad para participar y 
modificar una realidad concreta y mejorarla.

En definitiva, los centros que trabajan 
en colaboración aumentan su capacidad 
de mejora, son capaces de llevar a cabo una 
evaluación de necesidades, se agrupan para 
participar y cooperar en innovaciones, la 
participación se establece en cada departa-
mento y el consenso se produce con más fa-
cilidad. En esta línea de trabajo, Stornaiuolo 
et al., refiriéndose al desarrollo comunitario, 
realizaron un estudio en el que vincularon las 
redes sociales con los jóvenes y las escuelas y 
afirman que “la comunidad es el proceso ac-
tivo y fluido de comunicación, en ese caso, las 
nuevas formas mundiales de comunicación 
que permiten las tecnologías móviles y digita-
les ofrecen posibilidades para ‘nuevas formas 
de pertenencia’” (2013: 81-82).

El trabajo en colaboración a través de la 
red contribuye a disminuir el aislamiento 
profesional
El trabajo en colaboración a través de la red 
permite a los profesionales que apuestan por 
la innovación y el cambio, salir del aislamien-
to endémico de algunas escuelas y poner en 
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cuestión las estructuras rígidas y jerarquiza-
das del sistema educativo, además de que con 
esta modalidad de trabajo se activan nue-
vas formas de liderazgo y nuevos modos de 
aprendizaje en colaboración. El profesorado 
es el protagonista principal de su propio pro-
ceso de formación; en este sentido son desta-
cables, por una parte, los procesos de autoe-
valuación basados en las prácticas docentes y, 
por otra, los procesos de autoformación en los 
que está inmerso el profesorado que participa 
en la red.

La formación del profesorado se inscribe, 
en general, en procesos de formación conti-
nua, y en particular, en procesos de formación 
específica sobre autismo, en función de las ne-
cesidades concretas que presenta cada centro 
y la comunidad. En este sentido, el profesora-
do encuentra en la red actitudes favorables a 
los procesos de formación, lo cual se garantiza 
a través de las relaciones continuas que se esta-
blecen. En los centros que participan en la red 
de autismo el trabajo en colaboración se ha in-
crementado, así como el estudio y la reflexión 
sobre temas educativos generales y otros más 
específicos en relación con el autismo.

Finalmente, las conclusiones obtenidas se 
refieren fundamentalmente a la formación 
de los profesionales a través de la coopera-
ción y colaboración en las redes escolares; 
esto en vista de que la participación en las 
mismas conlleva una serie de mejoras en los 
siguientes aspectos: las redes se convierten 
en organizaciones que aprenden y aumentan 
la capacidad de actuación y, por lo mismo, 

contribuyen a superar actuaciones indivi-
duales y esporádicas; las redes mejoran la 
eficacia de los procesos y ayudan a superar 
obstáculos para la mejora; la participación 
en redes es horizontal y, por lo tanto, supe-
ra la toma de decisiones de tipo vertical; las 
redes aumentan el sentido de pertenencia 
a la comunidad, y ayudan a resolver la falta 
de pertenencia al grupo de trabajo y el ais-
lamiento; en las redes se toma conciencia de 
la capacidad para participar y modificar una 
realidad concreta y mejorarla, y se facilita 
la superación de barreras para la inclusión 
y la equidad. Todo ello nos permite realizar 
las siguientes propuestas de mejora para los 
centros que realizan trabajo colaborativo a 
través de la red educativa de centros escola-
res, y que constituyen líneas de investigación 
abiertas para seguir trabajando:

Autonomía institucional: reconocida la auto-
nomía de los centros para participar en redes, 
habría que realizar autoevaluaciones periódi-
cas orientadas a promover la participación y 
atraer al profesorado que no participa.

Intereses del profesorado: estudiar los intereses 
que comparte el profesorado implicado en la 
red, vinculados a las necesidades de forma-
ción en ámbitos concretos.

Mejorar la red: realizar un estudio comparati-
vo de algunas redes ya consolidadas, con el fin 
de recabar propuestas que incidan en la mejo-
ra de su funcionamiento.
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Una aproximación microetnográfica de prácticas 
pedagógicas en escuelas multiculturales
Tensiones y desafíos en torno a la escolarización  
de inmigrantes y grupos minoritarios

Felipe Jiménez Vargas* | Carla Fardella Cisternas** 
Carolina Muñoz Proto***

El artículo ofrece resultados de un estudio de caso de una escuela públi-
ca de Barcelona con alta presencia de alumnado perteneciente a grupos 
culturales minoritarios. Se desarrollaron observaciones participantes 
de aula y entrevistas activas a profesores con la finalidad de comprender 
sus prácticas pedagógicas. El análisis etnográfico de los datos evidencia 
la existencia de un conjunto de tensiones en torno a la forma en que la 
diversidad cultural es gestionada por el profesorado; estas tensiones 
condicionan la pertinencia cultural de dichas prácticas, los espacios de 
convivencialidad que promueven, así como las oportunidades de partici-
pación que ofrecen a sus participantes. La discusión ofrece reflexiones en 
torno a la forma en que tradicionalmente se aborda la diversidad cultural 
en la escuela, con el propósito de contribuir al desarrollo de programas de 
formación inicial docente orientados a la justicia social y al desarrollo de 
escuelas más equitativas.

This paper presents the results of a case study of a public school in Barcelona 
with a high proportion of students from minority cultural groups. Participant 
classroom observations and active teacher interviews were undertaken in 
order to understand their teaching practices. The ethnographic analysis of 
the data shows the existence of a set of tensions around the way in which 
cultural diversity is managed by the teaching staff. These tensions condi-
tion the cultural relevance of these practices, the spaces of coexistence that 
they promote, as well as the opportunities for participation that they offer to 
their participants. The discussion offers reflections on the traditional way of  
approaching cultural diversity in schools, with the aim of contributing to the 
development of basic teacher education programs oriented towards social 
justice and the development of more equitable schools.
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Introducción1

Los crecientes movimientos migratorios ocu- 
rridos en los últimos 30 años en Europa, en-
marcados en el contexto de globalización y 
creación de la Unión Europea, han supues-
to para España un cambio importante en su 
composición demográfica. A partir de los 
datos disponibles2 podemos ver que, entre los 
años 2001 y 2011, el porcentaje de extranjeros ha 
pasado de 4 a casi 16 por ciento de la población. 
Adicionalmente, se observa que este fenóme-
no ha dejado de ser una situación transitoria 
para convertirse en un fenómeno estructural 
(Ayuntamiento de Barcelona, 2010; Essomba, 
2012). De esta manera, la clásica definición de 
migración como un fenómeno puntual y tran-
sitorio pierde poder explicativo en el momen-
to en que importantes colectivos inmigrantes 
se asientan en España de manera indefinida 
(Cachón, 2002).

Si bien compartimos una explicación eco-
lógica de los procesos sociales (Bronfenbren-
ner, 1987), una aproximación multi-sistémica 
en torno a la relación entre fenómenos mi-
gratorios, diversidad y modelos de gestión 
supera las posibilidades de este trabajo. Es por 
ello que focalizaremos la mirada en el ámbito 
educativo, y particularmente en los procesos 
de escolarización formal, con el fin de poder 
analizar de qué manera y con qué implican-
cias la llegada de colectivos inmigrantes a las 
escuelas públicas, conlleva —o no— la reor-
ganización de los procesos educativos en fun-
ción de las necesidades y los nuevos requeri-
mientos de sus participantes.

Investigaciones realizadas durante los úl-
timos años (Jiménez y Fardella, 2015; Besalú, 
2010; Carrasco et al., 2012; Lamas y Lalueza, 
2012; Leiva, 2009) ofrecen una imagen bas-
tante nítida de las implicancias y los efectos 
que el fenómeno migratorio ha supuesto 
para las escuelas. Sus resultados advierten de 
la complejidad de las problemáticas que la 

 1 Artículo de investigación financiado por Conicyt/Fondecyt N° 3150374.
 2 Consultados en la página web del Instituto de Estadística de Cataluña.

escolarización de estudiantes pertenecientes a 
minorías étnicas ha supuesto para el sistema 
educativo en su conjunto. Algunos de los fe-
nómenos que se han documentado en torno a 
los procesos educativos en las aulas son: pro-
blemas de integración, fracaso escolar, absen-
tismo recurrente, y obsolescencia de las meto-
dologías y de los contenidos curriculares; así 
como aumento de conflictos, trastornos en la 
construcción de las identidades y desmotiva-
ción profesional docente.

Esta investigación se inscribe en ese esce-
nario de desafíos y surge como respuesta a la 
necesidad de aumentar los datos empíricos 
que permitan la toma de decisiones educati-
vas, de cara a disminuir las desigualdades de 
aprendizaje y participación que afectan a estu-
diantes de grupos minoritarios (OECD, 2013), y 
aumentar la contribución de la escuela al desa-
rrollo de una educación para la justicia social 
(Jiménez, 2014; Sleeter, 2015; Zeichner, 2010).

En un primer apartado se presentan los 
referentes conceptuales que guían esta inves-
tigación: una sistematización de modelos de 
gestión de la diversidad y una caracterización 
de las tensiones que enfrenta la escuela con re-
lación a dicha gestión de la diversidad cultural. 
En segundo lugar, se explicitan las decisiones 
metodológicas tomadas así como los criterios 
para la elección de los participantes y del mo-
delo de análisis de datos. Finalmente, se pre-
sentan los principales resultados organizados 
por categorías analíticas y se ofrece una dis-
cusión que contribuye a reflexionar en torno a 
la necesidad de interculturalizar las prácticas 
educativas en contextos multiculturales.

Modelos de gestión de la 
diversidad cultural en la escuela

El proceso de multiculturalización de las 
aulas no ha sido abordado por las escuelas 
de manera homogénea; lo que ha ocurrido 
en términos históricos ha sido la adopción e 
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implementación de diversos modelos para 
la atención a la diversidad de los estudiantes 
en los contextos socioeducativos. Gestión de 
la diversidad es una expresión que nace en el 
ámbito empresarial anglosajón en la década 
de los noventa (Essomba, 2008) con el objeti-
vo de reflejar la importancia de considerar lo 
“diverso” como determinante de las formas de 
organización, así como de la necesidad de im-
pulsar prácticas capaces de administrar racio-
nalmente dicha diversidad. Por tanto, cuando 
hablamos de modelos de gestión de la diver-
sidad escolar se hace referencia a las distintas 
modalidades que las escuelas han utilizado 
para organizar y administrar racionalmente 
la diversidad en entornos educativos.

Actualmente, se encuentran disponibles 
en la literatura diferentes modelos que des-
criben las formas en que la diversidad es ges-
tionada por las escuelas (Dietz, 2012). Para los 
fines de nuestra sistematización se trabajará 
con base en el modelo de Jenks et al. (2001), 
quienes organizan los modelos de entender 
la educación multicultural en tres categorías: 
educación multicultural conservadora, edu-
cación multicultural liberal y educación mul-
ticultural crítica.

La educación multicultural conservadora 
presenta como eje articulador el concepto de 
asimilación, ya que la diversidad es vista, des-
de este enfoque, como una amenaza al éxito 
educativo y, de forma opuesta, la uniformidad 
como la garantía de igualdad de oportunida-
des y de éxito para todo el alumnado. La edu-
cación multicultural conservadora promueve 
prácticas educativas que procuran inhibir 
las diferencias culturales y promover los re-
ferentes culturales de la cultura hegemónica 
(Zeichner, 2010).

Frente a este primer modelo, la educación 
multicultural liberal tiene como eje central el 
valor de la autonomía y percibe la diversidad 
neutralmente, por lo que ésta es reconocida 
e incorporada dentro de los procesos educa-
tivos. La educación multicultural liberal es-
tablece como uno de sus principales ámbitos 

de acción el fortalecimiento de las relaciones e 
interacciones interpersonales, y privilegia ex-
periencias educativas que promuevan la acep-
tación de la diversidad mediante el trabajo  
valórico en torno a la tolerancia, la no discri-
minación y el trato igualitario en la entrega de 
oportunidades (Sleeter y Grant, 2009).

Por otro lado, y en oposición a los plantea-
mientos conservadores y liberales que ofre-
cen una mirada aséptica y reduccionista de 
la relación escuela-diversidad, la educación 
multicultural crítica plantea que las escuelas 
forman parte de un contexto socio-político 
mayor, y que su función social no puede res-
tringirse únicamente a aceptar la diversidad; 
más bien deben desarrollar un compromiso 
activo en la reivindicación y transformación 
social a través del diseño de experiencias 
educativas y un currículo contrahegemónico 
(Connell, 1997). Esto ubica la lucha contra las 
desigualdades en la escuela como el centro de 
acción, y se promueve, a través de las experien-
cias educativas, el desarrollo de un alumnado 
activo y comprometido con una ciudadanía 
crítica y transformadora (Banks, 2009).

Vectores y tensiones  
de atención a la diversidad

La sistematización de modelos realizada otor-
ga una matriz comprensiva para interpretar 
las formas en que las escuelas gestionan la 
diversidad cultural del alumnado. La mira-
da panorámica que aporta nuestra tipología 
se complejiza al ponerla en diálogo con los 
desarrollos conceptuales elaborados por la 
UNESCO en materia de atención a la diversi-
dad cultural en la escuela (OREALC/UNESCO, 
2005a; 2005b; 2009). Esto es así debido a que 
aportan una mirada más operativa de las for-
mas de gestión de la diversidad en la escuela al 
focalizar la mirada en tres ámbitos en los cua-
les la diversidad pone en tensión el habitual 
funcionamiento de las escuelas.

De acuerdo con la UNESCO, tres son las 
principales tensiones que el sistema educativo, 
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en todos sus niveles, debe enfrentar y resolver 
en torno a la diversidad cultural. En la medida 
que estas tensiones se constituyen al mismo 
tiempo en desafíos que la escuela debe abordar, 
éstas pueden ser utilizadas como elementos 
de análisis para valorar la respuesta educativa 
de las escuelas en torno a la gestión de la diver-
sidad cultural en ellas. Los tres vectores/ejes  
de análisis propuestos son la pertinencia, la 
convivencia y la pertenencia.

Pertinencia
Un primer ámbito corresponde a la pertinen-
cia de las prácticas pedagógicas y responde a 
la tensión que debe resolver la escuela en tor-
no a la diversidad de identidades y referentes 
culturales del alumnado y a cómo incorporar 
estos elementos en las actividades educativas 
a través de los contenidos curriculares. La 
pregunta que cruza esta tensión es qué tan 
relevantes y significativos son los procesos 
de enseñanza y aprendizaje para el propio 
alumnado, y en qué medida el currículo es-
colar contempla e incorpora el bagaje cultural 
como un punto de partida para el desarrollo 
de nuevos aprendizajes. En tanto los meca-
nismos psicológicos implicados en el apren-
dizaje son dependientes del contexto cultu-
ral en que éstos son producidos (Cole, 1999), 
la importancia del desarrollo de pedagogías 
culturalmente responsables se constituye, en 
la actualidad, como un referente ineludible 
para explicar las dificultades de aprendizaje 
de estudiantes pertenecientes a grupos mino-
ritarios (Lazar, 2013).

Convivencia
Un segundo ámbito corresponde a la convi-
vencia al interior de las prácticas pedagógicas 
y se relaciona con la tensión que debe resolver 
la escuela en torno a la convivencialidad, en-
tendida como la atmósfera que existe y entre-
laza los procesos educativos. La pregunta que 
desde este vector se plantea es qué cualidades 
presentan los climas de aula y por tanto qué 
tipo de interacciones son las que los procesos 

educativos vehiculizan; si éstos contribuyen 
al desarrollo de interacciones basadas en la 
simetría cultural, la justicia social y el diálogo 
intercultural, o si son relaciones interpersona-
les jerárquicas, inequitativas y exclusoras cul-
turalmente hablando (Sleeter y Grant, 2009).

Pertenencia
La pertenencia es el tercer ámbito desde el cual 
se puede analizar la gestión de la diversidad 
y concierne a la tensión que debe resolver la 
escuela en torno a la problemática de la inclu-
sión; supone ver en qué medida los procesos 
educativos incorporan de manera equitativa 
a sus integrantes para favorecer el aprendiza-
je y la participación de todos los estudiantes 
(Ainscow, 2012). Las prácticas educativas pue-
den contribuir a reducir las asimetrías y las 
desigualdades sociales que se reproducen en 
la escuela o, por el contrario, pueden contri-
buir a ensanchar las brechas educativas entre 
diferentes estudiantes. Ahora bien, el hecho 
de vincular la pertenencia con la inclusión 
podría llevar a la idea errónea de que ésta sólo 
contempla a determinados grupos sociales o 
a estudiantes con determinadas característi-
cas físicas, culturales y/o étnicas; pero, por el 
contrario, la tensión que debe resolver la es-
cuela radica justamente en que todos los estu-
diantes, independientemente de sus caracte-
rísticas, puedan sentirse parte y reconocidos 
por la comunidad educativa de la que forman 
parte.

Metodología

Una perspectiva cualitativa es aquella que 
permite aprehender en profundidad el pro-
blema de investigación que convoca a los 
investigadores (Flick, 2002). Más específica-
mente, una aproximación etnográfica es el 
enfoque de investigación que permite realizar 
una descripción rigurosa de lo que sucede al 
interior de las escuelas multiculturales y, por 
tanto, una mejor comprensión de los procesos 
educativos (Ogbu, 2005).
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La virtud de realizar estudios etnográficos 
de carácter particularista radica en su poten-
cialidad para ofrecer nuevos datos, nuevas 
miradas y nuevas perspectivas que contribu-
yan a la mejora de la realidad educativa (Serra, 
2004). Es de esta manera que una perspectiva 
etnográfica de investigación contribuye de 
manera significativa a caracterizar las prác-
ticas educativas en contextos multicultura-
les con relación a los ámbitos de pertinencia, 
convivencia y pertenencia.

Participantes
Trabajamos con base en un estudio de caso 
compuesto por cuatro docentes,3 tres mu-
jeres y un hombre, todos de origen catalán, 
de una escuela pública ubicada en la ciudad 
de Badalona, en el área metropolitana de 
Barcelona. En esta ciudad, en sólo 11 años 
(2000-2011) la población inmigrante censada 
pasó de un incipiente 1.46 a 14.84 por ciento.4 
Estas cifras evidencian la multiculturaliza-
ción del tejido social en el que se encuentra la 
escuela y que ha sido la razón fundamental de 
una fuerte heterogenización en la composi-
ción del alumnado de la escuela. De acuerdo 
a información aportada por la propia escuela, 
para el periodo académico 2011-2012, del total 
de 366 estudiantes matriculados en los niveles 
de infantil y primaria, 33.68 por ciento corres-
ponde a estudiantes extranjeros (de Pakistán, 
Marruecos, China, Latinoamérica y países del 
Este); 44.56 por ciento a estudiantes de etnia 
gitana y 21.76 por ciento a estudiantes autóc-
tonos (Lamas, 2014).

Para llevar a cabo el trabajo etnográfico se 
seleccionó un curso de primaria (6°) debido a 
que presentaba una composición demográ-
fica particularmente heterogénea en compa-
ración a otro, y a que habían llegado nuevos 
estudiantes con un bajo nivel de dominio 
de la lengua vehicular, lo que hacía particu- 

 3 Tanto para los participantes como para la propia escuela se utilizó un consentimiento informado en el cual se 
estipula la voluntad de participar, la confidencialidad de los datos, así como el anonimato de la identidad de los 
participantes. 

 4 Consultados en la página web del Instituto de Estadística de Cataluña.

larmente relevante observar las implicancias 
de las prácticas educativas en sus procesos 
de escolarización. Al momento de realizar 
la investigación el curso seleccionado estaba 
compuesto por 26 estudiantes, 14 mujeres y 
12 hombres; respecto a la procedencia, 16 eran 
gitanos, 4 marroquíes, 2 bolivianos, 1 hondu-
reño, 1 ruso, 1 indio y 1 paquistaní.

Procedimiento
A través de la observación participante, 
acompañamos a nuestros cuatro docentes 
a lo largo de un semestre académico en sus 
clases ordinarias, y realizamos un total de 17 
observaciones de aula, las cuales se convir-
tieron en nuestras 17 “escenas etnográficas” 
(Vázquez y Martínez, 1996). La utilización de 
un diario de campo fue el dispositivo princi-
pal para documentar los datos significativos 
para responder a nuestros objetivos de inves-
tigación. El trabajo de campo fue realizado 
en el primer semestre del periodo académico 
2010-2011 y las notas de campo resultantes de 
las observaciones participantes de aula fue-
ron transcritas durante el siguiente semestre. 
Adicionalmente, se incluyó en la produccción 
de datos la realización de una entrevista acti-
va de cierre con cada profesor una vez fina-
lizados los acompañamientos de aula, con el 
objeto de poder aclarar inquietudes y discutir 
algunos puntos relevantes para la investiga-
ción, pero ante todo, para poder consensuar 
y negociar colaborativamente los resultados 
producidos. Las entrevistas fueron transcri-
tas siguendo el código de transcripción de 
Jefferson (1984), adaptado para su uso en in-
vestigación educativa.

Análisis de los datos
Se realizó una codificación y análisis de tipo 
emergente, siguiendo los planteamientos de 
la grounded theory (Glaser y Strauss, 1967); se 
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procuró no forzar los datos, sino más bien 
partir de aquellos que el propio trabajo de 
campo entregara desde el punto de vista 
productivo (Woods, 1995). Esta perspectiva 
bottom-up (Muñoz y Sahagún, 2015), no des-
conoce la existencia de ciertas directrices y de 
un posicionamiento teórico-político, mismos 
que se expresan en los modelos de gestión de 
la diversidad presentados (Jekns et al., 2001) y 
en los vectores planteados (OREALC/UNESCO, 
2009).

Para establecer las categorías emergentes 
lo primero fue construir una unidad herme-
néutica con la totalidad de las transcripciones 
de las sesiones etnográficas realizadas (17), 

 5 En vista de las limitaciones de espacio se presentarán los resultados de aquellos códigos (6) que guardan una re-
lación más estrecha con los vectores utilizados como unidades de análisis (Tabla 1), ya que contribuyen a carac-
terizar de mejor manera las prácticas educativas observadas y las tensiones que éstas enfrentan en aulas con una 
composición de alta diversidad cultural. 

utilizando el QADAS Atlas.ti. En segundo lu-
gar, y tomando como base las tres categorías 
iniciales preexistentes (vectores), se procedió a 
realizar una codificación abierta (bottom-up) 
de todas aquellas citas, fragmentos y temas de 
las notas de campo que aportaran informa-
ción relevante de acuerdo a nuestros objetivos; 
de esta manera se obtuvo un primer nivel de 
organización del material (Muñoz y Sahagún, 
2015). Finalmente, y a partir del listado resul-
tante de códigos emergentes, se agruparon 
tales códigos y se logró una organización por 
categorías de segundo nivel que estuviese en 
sintonía con la clasificación de vectores plan-
teada en nuestros referentes teóricos.5

Tabla 1. Descripción y organización de códigos emergentes

Categorías Códigos Definición
Pertinencia Significatividad de la tarea Grado de pertinencia, interés y motivación que los estudiantes atri-

buyen a las actividades realizadas durante los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. 

Cultura hegemónica/culturas 
minoritarias

Formas en que los procesos de enseñanza y aprendizaje incluyen, 
contemplan o hacen referencia a la cultura hegemónica, así como a las 
culturas minoritarias a las que pertenece el alumnado. 

Convivencia Clima de aula Atmósfera afectivo-emocional que entrelaza el contexto en el que se 
desarrollan las actividades y las tareas académicas por parte de los 
participantes. 

Agrupamientos Maneras y criterios que los estudiantes tienen a la hora de establecer 
interacciones y asociaciones entre sí. 

Pertenencia Exclusión Situaciones en las que, a algunos participantes de la actividad, ya 
sea de manera indirecta o explícita, se les margina de las oportu-
nidades de aprendizaje y de participación por parte del resto de los 
participantes.

Distribuciones Forma en que se gestionan y reparten las intervenciones y partici-
paciones que realizan los diferentes participantes en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. 

Fuente: elaboración propia.

Resultados

Dado que con el ejercicio analítico de des-
granar los fenómenos y las interacciones que 
en la cotidianeidad de la vida escolar se dan 

de forma unificada se corre el peligro de res-
tarle comprensión ecológica, los resultados 
se organizaron por vectores de manera que 
pudieran visualizarse en la especificidad que 
cada uno de ellos requiere. En el apartado de 
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discusión y conclusiones se incluye una pers-
pectiva más holística que pone en diálogo los 
resultados de estas tres dimensiones.

Pertinencia
Un primer hallazgo relevante es que, pese a 
la significativa presencia de alumnado prove-
niente de diferentes culturas, los contenidos 
curriculares impartidos se mantienen de ma-
nera inalterable, y más aún, impermeable a la 
diversidad cultural, de manera que prevalece 
una mirada etnocéntrica que representa la cul-
tura hegemónica catalana. Los contenidos cu-
rriculares, así como las estrategias pedagógicas 
utilizadas por los maestros para abordarlos, no 
favorecen que el alumnado pueda relacionar 
estos contenidos de manera significativa con 
sus propios referentes culturales. Esta discon-
tinuidad dificulta que estos referentes puedan 
actuar en consecuencia como plataformas de 
andamiaje para la construcción de nuevos 
aprendizajes escolares (Lazar, 2013). No opera, 
por tanto, la creación de un tercer espacio de en-
señanza (Gutiérrez, 2008) que intersecte lo ofi-
cial y formal del saber de la cultura escolar con 
los saberes informales y no oficiales propios de 
las culturas minoritarias. Salvo excepciones, 
las distintas culturas minoritarias presentes en 
el aula son prácticamente invisibilizadas y, por 
tanto, excluidas del espacio educativo del aula. 
Esto demuestra la necesidad de que los profe-
sores comiencen por validar —epistemológica 
y pedagógicamente hablando— los saberes y 
guiones culturales con que los alumnos lle-
gan a la escuela (Gutiérrez, 2008) para crear un 
tercer espacio educativo sustentado en una pe-
dagogía culturalmente sensible y responsable 
(Weinstein et al., 2004).

Lo anterior lleva a plantear que el traba-
jo de campo realizado evidencia la existen- 
cia de aulas predominantemente monocul-
turales donde, a pesar de la existencia de un 
gran patrimonio cultural que podría poten-
cialmente nutrir de múltiples perspectivas 

 6 Los nombres, tanto de los maestros como de los estudiantes que aparecen referenciados en las distintas notas de 
campo, corresponden a seudónimos, con el fin de proteger su identidad. 

las experiencias educativas, los procesos de 
enseñanza-aprendizaje se mantienen aferra-
dos a un currículo diseñado desde y para una 
cultura hegemónica prácticamente inexisten-
te en las aulas observadas. Un extracto de no-
tas de campo perteneciente al código cultura 
hegemónica/culturas minoritarias muestra lo 
señalado recientemente:

Ya en el aula, el profesor comienza a dar las 
instrucciones señalando que destinarán la 
primera parte de la sesión a tutoría y luego 
continuarán con plástica. Comienza plan-
teando las dificultades que el curso ha te-
nido las últimas semanas en la asignatura 
de música, preguntando qué es lo que pasa 
que las clases no están funcionando. Hay 
una respuesta general y bastante caótica 
de comentarios por lo que el profesor pide 
orden y que levanten la mano para opinar 
y hacer comentarios. Un primer comenta-
rio proviene de Yasser6 (alumno de origen 
marroquí), quien señala que la profesora no 
atiende las inquietudes y gustos de los estu-
diantes. Noemí (alumna gitana) que actúa 
como portavoz de este grupo minoritario, 
explica que la profesora insiste en enseñar 
música clásica cuando ellos lo que quieren 
es trabajar en base al flamenco; agrega que la 
profesora castiga y que la clase es un aburri-
miento. El profesor señala que está interesa-
do en que la maestra pueda venir a conver-
sar con ellos directamente el problema, pero 
que hoy no se ha podido; señala que es im-
portante que se pueda resolver el problema 
puesto que aún quedan seis meses de clases 
de música con esa maestra. Juan (alumno 
hondureño) que está sentado al final del 
aula comenta en voz alta “es la muerte” (no-
tas de campo profesor 1, sexto de primaria).

En esta escena etnográfica podemos iden-
tificar un considerable descontento del alum-
nado por los contenidos que se utilizan en la 
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clase de música y que no generan interés en 
ellos. Como la situación se ha sostenido en 
el tiempo, y no ha habido cambios por parte 
de la maestra, algunos estudiantes han co-
menzado a utilizar otro tipo de mecanismos 
(conductas disruptivas) que tienen como con-
secuencia final la expulsión del aula. Esta es-
casa representatividad cultural del currículo 
tiene, por consecuencia, la desidia explícita de 
una parte del alumnado —principalmente el 
perteneciente a la etnia gitana— que convier-
te el espacio de aula en un campo de fuerzas 
cuyo núcleo problemático son los contenidos 
del currículo escolar. Como se puede obser-
var, por tanto, los problemas de disciplina no 
son otra cosa que una muestra de procesos de 
resistencia cultural frente a un currículo ciego 
culturalmente, que se resiste —también— a 
abrirse a la diversidad de estudiantes y a co-
nectarse a fin de cuentas con los fondos de 
conocimientos que dichos estudiantes portan 
y reconstruyen a diario (Esteban-Guitart y 
Saubich, 2013).

Para el profesor, desde una perspectiva ofi-
cial, la escuela es un espacio social que requie-
re de la adaptación cultural de sus estudiantes. 
Esto supone que, independientemente de su 
origen cultural, éstos deben aprender conte-
nidos, compartir principios e internalizar va-
lores propios de la cultura catalana-española 
necesarios para integrarse al espacio social, 
sin importar lo que en el plano personal pue-
da generar la asimilación de este bagaje cultu-
ral hegemónico. Esto se aprecia en la viñeta de 
la siguiente entrevista realizada:

La educación tiene que integrar al alumna-
do, tiene que entregar las herramientas ne-
cesarias para que posteriormente se puedan 
incorporar con garantías al mundo laboral, 
social; bueno, ésta es la idea. Ahora, se dice 
muy rápido, pero es un proceso largo, pero 
esa es la idea. O sea, si ellos deciden vivir 
en Barcelona o en Cataluña o en cualquier 
parte de España, ellos tienen que hacer el 
esfuerzo para manejar la lengua, aprender 

un poco las costumbres, las pueden hacer 
como nosotros o no hacerlas y hacer las 
suyas propias de su cultura, pero ese es el 
objetivo… No es tanto lo que se enseña en 
primaria, no es tan duro, es una base, no 
hablamos de la historia de España del siglo 
XVI, y que esto no te gusta o te gusta o di-
cen: “¿Por qué esto lo tengo que saber yo?”, 
o las ecuaciones de segundo grado. O sea, es 
todo muy básico, por eso digo que no es tan 
lejos de su cultura, viene un niño pakistaní 
y lo entiende, viene un hindú y lo entiende, 
viene un chino y lo entiende, y viene un gi-
tano y no, o sea, es otra cuestión (entrevista 
profesor 1, sexto de primaria).

Esta explicación, dada por el docente, me-
rece al menos dos análisis: en primer lugar, se 
considera la escuela como un espacio para el 
desarrollo de aprendizajes básicos impres-
cindibles; esto es independiente del grado de 
continuidad que tales aprendizajes tengan 
con las culturas de origen de sus participantes 
y del hecho de que la falta de significatividad 
dificulte estos aprendizajes. Como es posible 
observar, los contenidos curriculares juegan 
un papel secundario para el docente, en tanto 
su nivel de dificultad es tal que debiesen ser 
aprehendidos con éxito universalmente; sin 
embargo, como nos muestra la propia rea-
lidad educativa, es justamente en torno a la 
significatividad y pertinencia de los conteni-
dos —y no a su grado de dificultad— donde 
se enquista una problemática escolar que deja 
en evidencia el sentido asimilacionista y el es-
píritu adaptacionista que desempeña el aula 
desde un plano cultural.

En segundo lugar, resulta especialmente 
relevante la distinción hecha entre la cultura 
gitana y las otras culturas minoritarias, pues-
to que, si bien se reconoce la presencia de di-
ferentes “grados” de ajuste a la cultura escolar,  
se desconoce la existencia de diferencias cul-
turales primarias y secundarias. De acuerdo 
al modelo ecológico-cultural de Ogbu (1994) 
en torno a la explicación del rendimiento 
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académico de grupos minoritarios, además de 
las diferencias culturales primarias relativas a 
rasgos propios de las culturas de origen, cier-
tos grupos minoritarios presentan diferencias 
culturales secundarias caracterizadas justa-
mente por ser construidas relacionalmente 
en oposición a la cultura dominante. De esta 
manera, más que una respuesta caracterizada 
por la falta de adaptación a la cultura escolar, 
la experiencia gitana debe entenderse, por el 
contrario, como una forma de resistencia al-
tamente adaptativa frente a una estructura es-
colar que no sólo no satisface las necesidades 
educativas de este colectivo, sino que incluso 
se presenta como una amenaza para su propia 
permanencia y estabilidad cultural (Abajo y 
Carrasco, 2011). De esta manera, el choque y 
desajuste de los estudiantes gitanos es expli-
cado por el docente con base en un supuesto 
déficit cultural que desconoce el rol central 
que juega la significatividad de la experiencia 
escolar para el éxito de los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje.

Convivencia
Al observar las actividades que los profeso-
res desarrollan para producir aprendizajes se 
observa que la mayoría de éstas tienen una 
estructura de modalidad única y modalidad 
individual. Esto quiere decir que las activida-
des propuestas son las mismas para todos sus 
participantes (en cuanto a los objetivos per-
seguidos y a las metodologías empleadas) y 
habitualmente suponen un trabajo individual 
por parte del estudiante. Si se parte de la base 
que el aprendizaje y la convivencia son dos su-
cesos educativos difícilmente separables, y se 
asume al mismo tiempo que ambos mantie-
nen una relación bidireccional de mutua in-
fluencia (Jiménez, 2012), la prevalencia de este 
formato pedagógico utilizado por los profe-
sores, restringe de manera consistente el de-
sarrollo de interacciones entre los estudiantes 
durante las clases. Que los estudiantes partici-
pen en procesos de aprendizaje individual no 
sólo reduce el potencial que la heterogeneidad 

de niveles y capacidades puede ofrecer en 
un entorno caracterizado por la diversidad 
(Essomba, 2006), sino que al mismo tiempo 
limita que los propios procesos de aprendizaje 
vehiculicen estrategias de contacto que per-
mitan el encuentro cultural, el intercambio 
multicultural y, finalmente, la creación de es-
pacios interculturales entre estudiantes.

La profesora explica la actividad de la clase 
de hoy que consiste en aprender a buscar 
palabras en un diccionario, que desde su 
punto de vista es “algo que algunos chicos 
no saben y es importante para cuando va-
yan al instituto”, señala. Luego de buscar 
el listado de palabras seleccionadas por 
la profesora hay que anotar en la libre-
ta personal el significado de cada una de 
ellas y construir una frase que contextua-
lice su uso. Presentada la actividad, Juan 
Raimundo (alumno gitano) pregunta a la 
profesora si el trabajo puede ser en parejas 
o grupos, a lo que ella responde “quiero que 
aprendas tú solo”. Juan Raimundo, con ac-
titud de derrota y desdén responde que ya 
lo sabe, por lo que finalmente la profesora le 
dice “pues demuéstramelo” (notas de cam-
po profesor 3, sexto de primaria).

Esta nota de campo es muy relevante para 
comprender la manera en que los profesores 
diseñan experiencias educativas y muestra 
cómo éstas vehiculizan determinados forma-
tos de convivencialidad. No hay que perder 
de vista que el aula es un espacio privilegiado 
para programar determinadas experiencias de 
aprendizaje; en este sentido, el desarrollo de 
actividades individuales inhibe las estrategias 
de contacto entre los estudiantes. En esta ac-
tividad en particular los estudiantes debieron 
buscar el significado y ejemplos de palabras 
como “alimentación”, “familia”, “costumbres” 
y “similitudes”, que de haber sido una acti-
vidad compartida hubiese dado lugar a un 
nutritivo espacio de discusión e intercambio 
cultural a partir de la diversidad de respuestas 
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y ejemplos; hubiese dado espacio a que estu-
diantes provenientes de países sudamericanos, 
africanos y europeos pudiesen poner en co-
mún, negociar y eventualmente consensuar el 
significado y las implicancias culturales de una 
familia, así como de aquello que la define y ca-
racteriza. Sin embargo, esta potencialidad de 
promover una convivencia más inspirada en 
principios interculturales se desvanece en tan-
to cada estudiante desarrolla de manera priva-
da —e incluso solitaria— su propio trabajo.

Además de lo anterior, se constató la exis-
tencia de interacciones basadas en el agru-
pamiento cultural de los estudiantes, que se 
establecen preferentemente en función de 
la procedencia y el género. Esta modalidad 
aparece cuando los profesores permiten que 
los estudiantes trabajen grupalmente en el 
cumplimiento de metas educativas, pero sin 
interceder en la forma en que dichos agrupa-
mientos se realizan. Esta homogeneización 
de los grupos tiene como efecto que ofrece 
pocas oportunidades educativas para que 
existan interacciones basadas en el intercam-
bio cultural y que promuevan, por tanto, el 
reconocimiento y la valoración de la diversi-
dad del alumnado. Es ésta una segunda mo-
dalidad educativa de aprendizaje que se abre 
al trabajo colaborativo, pero que no garantiza 
que todos los estudiantes se vean beneficia-
dos. La autonomía en la elección de grupos 
deja a ciertos estudiantes en una situación 
de desventaja puesto que terminan, al igual 
que en el caso anterior, trabajando de manera 
solitaria.

Ha terminado la actividad inidividual de 
trabajo en torno a la elaboración de nor-
mas para el uso de bicicletas en el espacio 
público y el profesor ofrece a los alumnos 
que cambien de lugar en la sala, que cada 
uno se ponga donde quiera. Esto hace que 
los estudiantes se agrupen, fundamental-
mente con base en afinidades. Se forma un 
grupo de chicas gitanas, un grupo de chicas 
latinas y grupos de chicos mezclados. Sin 

embargo, hay excepciones, como el caso de 
Faisan, alumno indio de incorporación re-
ciente, que sin haber comprendido del todo 
la instrucción del profesor, mira el resto de 
los grupos, pero no se incorpora en ningu-
no de ellos. Situación similar ocurre con 
Francüsca (alumna rusa) y Danial (alumno 
marroquí) que han estado toda la clase solos 
sin tener ningún contacto con sus compa-
ñeros, y lo siguen haciendo mientras el resto 
trabaja en grupos. El profesor, por su parte, 
aprovecha de revisar documentos, ajeno a 
lo que el cambio de actividad ha supuesto 
para algunos integrantes del curso (notas de 
campo profesor 4, quinto de primaria).

La predominancia de experiencias indivi-
duales de aprendizaje, así como la homogeni-
zación y segregación cultural del alumnado 
cuando éstas se agrupan, se constituyen en 
elementos que más que favorecer las opor-
tunidades de aprendizaje y participación de 
todos, contribuye a generar barreras que ter-
minan por mantener las desigualdades que 
ciertos estudiantes, pertenecientes a culturas 
minoritarias y con bajo dominio de la lengua 
escolar vehicular, presentan para apropiarse 
con éxito de los aprendizajes escolares. En 
esa línea, se observa la falta de una sensibili-
dad más inclusiva por parte de los docentes 
que permita generar las condiciones favora-
bles para que todos los estudiantes se pue-
dan beneficiar de los procesos educativos. De 
esta manera, tener en cuenta principios de 
enseñanza individualizada y la creación de 
itinerarios diferenciados podría contribuir 
al propósito de mejorar las condiciones en 
que transcurren los procesos de enseñanza y 
aprendizaje de ciertos estudiantes y eliminar 
así, en consecuencia, situaciones que puedan 
estar contribuyendo al fracaso escolar de es-
tos alumnos (Perrenoud, 1998).

Pertenencia
Se ha evidenciado ya la existencia de agru-
pamientos que tienen como efecto ubicar a 
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estudiantes en situaciones de mayor riesgo 
de exclusión educativa. Estos eventos de ex-
clusión guardan directa relación con el tipo 
de actividad propuesta y con la forma en que 
se producen los agrupamientos entre los estu-
diantes. De nuestras constantes observacio-
nes podemos constatar que de parte del pro-
fesorado no existen estrategias que apunten a 
revertir esta situación, y que tengan por objeto 
promover la inclusión y participación de este 
tipo de alumnado. Por tanto, observamos que 
las formas de organización del aula por parte 
del profesorado no permiten crear un escena-
rio favorable para la inclusión del alumnado 
minoritario, de modo que éste desarrolle un 
sentido de pertenencia, comparta las metas de 
las actividades y, finalmente, atribuya sentido 
y significado personal a los procesos de apren-
dizaje (Wenger, 2001).

De forma complementaria, hemos podido 
documentar la existencia de una distribución 
desigual con relación a las oportunidades de 
participar y de intervenir en las actividades 
ofrecidas por el profesorado, lo que condi-
ciona las oportunidades de los estudiantes de 
sentirse parte de las actividades que se están 
desarrollando. Esto tiene como consecuencia 
el hecho que, desde un plano más cultural 
que individual, formar parte de grupos mi-
noritarios conlleva a recibir una atención más 
superficial y menos sostenida del profesorado 
y, al mismo tiempo, a tener una participación 
más periférica que la que se observa en estu-
diantes pertenecientes a grupos hegemónicos 
y/o con mayor grado de protagonismo escolar.

Los estudiantes se encuentran leyendo indi-
vidualmente un texto en catalán y la profe-
sora señala que se pasará a la lectura en voz 
alta. Se levantan varias manos de volunta-
rios, entre ellas las de algunos estudiantes 
que habitualmente no participan en clases, 
pero son los mismos estudiantes de siempre 
los que reciben los turnos de participación. 
Mohamad intenta nuevamente participar, 
a lo que un estudiante gitano le señala “tú 

no sabes leer en catalán, mejor escucha y 
aprende”, lo que inhibe sus intentos por 
participar. Luego de una ronda de lectura 
donde son seleccionados aquellos que lo 
hacen con mayor éxito, la profesora solicita 
la conformación de grupos para hacer una 
revisión grupal de los errores. Mohamad y 
otros dos estudiantes que habían intentado 
participar de la lectura en voz alta, siguen 
trabajando de manera aislada al margen de 
la solicitud de la profesora (notas de campo 
profesor 2, quinto de primaria).

Este ejemplo de situaciones en las que pre-
domina la participación de un determinado 
grupo de estudiantes, generalmente de origen 
español o inmigrantes con algunos años en 
la escuela, impide que otra parte importante 
de ellos, que son justamente quienes por sus 
condiciones culturales se encuentran cons-
tantemente en una situación de marginación 
educativa, puedan contar con las condicio-
nes que les permitan beneficiarse de las ex-
periencias escolares de forma equitativa con 
sus pares de aula. Esta constatación permite 
postular, por tanto, la existencia de una ten-
dencia más excluyente que inclusiva de parte 
del profesorado, lo que contribuye a que la 
escuela se convierta en un espacio más bien 
de reproducción de las desigualdades sociales 
asociadas a las diferencias culturales, que un 
espacio comprometido para su erradicación 
(Sleeter et al., 2016).

Discusión y conclusiones

Si bien una de las limitaciones de este trabajo 
ha sido el hecho de entregar una radiografía 
parcial y prestablecida de ciertos aspectos de 
las prácticas pedagógicas —en tanto se han 
privilegiado aquellos vinculados a pertinen-
cia, convivencia y pertenencia—, sus resulta-
dos son orientadores respecto a los actuales 
desafíos en materia de escolarización de in-
migrantes, y más específicamente, respecto a 
sus propuestas en torno a la reformulación de 
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los programas de formación inicial del pro-
fesorado como forma de mejoramiento. De 
esta manera, aun cuando la realidad de este 
estudio de caso no es generalizable, e incluso 
podría no ser representativo del sistema edu-
cativo, sí puede contribuir a iluminar y orien-
tar la situación de otros contextos educativos, 
de otros profesores y de otros programas de 
formación inicial diferentes al catalán y/o 
español.

Respecto de las preguntas centrales de 
nuestro trabajo relativas a comprender de qué 
manera y con qué implicaciones la llegada de 
colectivos migrantes a las escuelas provoca un 
movimiento institucional hacia la reorganiza-
ción de los procesos educativos —y sus prin-
cipios subyacentes—, a través de este estudio 
se evidencia que, pese a todo el movimiento 
existente por instalar planteamientos inter-
culturales en la educación, la predominancia 
de una lógica asimilacionista y etnocentris-
ta sigue siendo parte de la cotidianeidad de 
la vida escolar. Dicho en otras palabras, la 
realidad educativa de ciertas escuelas sigue 
empantanada en modelos conservadores y 
liberales de entender la multiculturalidad 
(Jenks et al., 2001). La baja capacidad de rea-
lizar modificaciones curriculares en función 
de la diversidad cultural, la predominancia 
de formatos individualistas en el trabajo del 
alumnado, sumado a las escasas ayudas que 
el profesorado ofrece a las alumnas y alumnos 
que más las necesitan, nos aleja de la posibi-
lidad de concluir que las prácticas educativas 
en estos contextos escolares se sustenten en 
principios educativos interculturales.

Ahora bien, considerando que el modelo 
intercultural es el discurso dominante al in-
terior del ámbito académico y de las políticas 
educativas de las administraciones locales 
(Ayuntamiento de Barcelona, 2010), estamos 
ante una clara tensión entre el discurso de lo 
deseable y las prácticas que tienen lugar en las 
aulas a diario. Por lo tanto, estos hallazgos dejan 
aún pendiente el desafío de responder acerca 
de cómo podemos avanzar hacia el desarrollo 

de políticas educativas, culturas escolares y 
prácticas pedagógicas bajo los principios de 
la interculturalidad que de manera armónica 
den respuesta a la tensión entre lineamientos 
y prácticas, y respondan, a fin de cuentas, a las 
necesidades educativas de sus estudiantes.

Aun cuando un enfoque ecológico-cultu-
ral que incorpore los diferentes niveles y di-
mensiones del quehacer educativo es ineludible 
para interculturalizar las escuelas (Ogbu, 2005),  
la evidencia internacional es contundente en 
sostener que el profesorado desempeña un 
papel central en este desafío (Banks, 2009; 
Essomba, 2008; Esteban-Guitart y Saubich, 
2013; Lazar, 2013) y, en consecuencia, también 
los programas de formación inicial (Jiménez 
y Fardella, 2015; Sleeter et al., 2016; Zeichner, 
2010). Si bien una revisión en profundidad 
acerca de la formación inicial para el trabajo 
en contextos educativos multiculturales esca-
pa a las posibilidades de este trabajo, una ex-
ploración general permite dejar establecidos 
lineamientos de acción para futuros desarro-
llos que, con un espíritu intercultural crítico 
y desde una visión reconstruccionista de la 
función social de la escuela, aporte elementos 
actualizados y novedosos en materia de for-
mación del profesorado.

En primer lugar, hemos de señalar que, de 
acuerdo a nuestros análisis, y en sintonía con 
resultados de investigaciones previas en la ma-
teria, la formación inicial del profesorado debe 
incluir necesariamente espacios formativos 
que permitan a los estudiantes de pedagogía 
reconocer y utilizar, desde el punto de vista 
pedagógico-educativo, el bagaje cultural del 
alumnado y de sus comunidades de base. Esto 
no sólo como una forma de pensar la escue-
la como un contexto democrático en el cual 
la diversidad es valorada, sino fundamental-
mente como una estrategia metodológica que 
permita establecer continuidades entre la cul-
tura escolar y las culturas minoritarias de las 
cuales el alumnado forma parte. Aun cuando 
existen diferentes propuestas para avanzar en 
esta línea, el enfoque de fondos de conocimiento 
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engarza perfectamente con los desarrollos de 
nuestra línea argumentativa. De acuerdo a los 
planteamientos de este enfoque (Möll et al., 
1992; Esteban-Guitart y Saubich, 2013; Subero 
et al., 2015), todas las familias han ido desa-
rrollando, acumulando y sistematizando, de 
manera histórica, conocimientos y saberes en 
diversos ámbitos —laborales, recreativos, co-
munitarios— que les permiten adaptarse efi-
cientemente al contexto sociocultural del que 
forman parte. Habitualmente estos fondos de 
conocimiento entran en tensión con los sabe-
res oficiales de la cultura escolar, por lo que 
son descartados y apartados de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje.

El desafío actual de los programas de for-
mación inicial radica en cuestionar explica-
ciones basadas en teorías del déficit cultural 
y ubicar los fondos de conocimiento de los 
estudiantes como un recurso y patrimonio de 
un alto valor pedagógico. A través del desa-
rrollo de entrevistas etnográficas a las familias 
(González et al., 2005), los futuros profesores 
pueden documentar, y posteriormente utili-
zar estos fondos de conocimiento como puen-
tes para el desarrollo de procesos de enseñan-
za y aprendizaje en contextos multiculturales. 
A modo de ejemplo, en un inadvertido paseo 
en bote en el lago Pirihueico en el sur de Chile 
descubrimos que Alejandro, remero de 16 
años y estudiante del liceo de aquella locali-
dad, tenía una innegable experticia relativa 
a las condiciones climatológicas de la zona, a 
los materiales de construcción de las embar-
caciones y a los diferentes instrumentos de 
pesca, así como conocimientos en torno a la 
alimentación de los peces y a la flora y fau-
na del lugar, entre otros. Todos esos conoci-
mientos los había ido capitalizando median-
te su participación en prácticas familiares y 
comunitarias a través de generaciones, y sin 
embargo no tenían ningún valor dentro de las 
diferentes asignaturas y materias impartidas 
en su establecimiento educacional. Establecer 
continuidades entre los saberes escolares y los 
saberes culturales es un desafío de los futuros 

profesores que permitirá, sin lugar a dudas, 
que el alumnado pueda otorgar una mayor 
significatividad y relevancia a las experiencias 
educativas en las que participa en la escuela. 
Por el contrario, sostener experiencias educa-
tivas cuyo sentido y significado no sea com-
partido por el alumnado contribuirá a restar 
valor y adherencia a dichas experiencias.

En segundo lugar, resulta necesario que 
dentro de la formación inicial se fortalezca la 
premisa que sostiene que los climas de aula 
son un factor explicativo de primer orden del 
éxito escolar (Lazar, 2013). Si bien es un hecho 
que los programas de estudio de las carreras 
de pedagogía privilegian el desarrollo de ha-
bilidades profesionales vinculadas a las espe-
cialidades (matemáticas, lenguaje, ciencias 
naturales, entre otras), resulta necesario que 
estos programas otorguen la misma relevan-
cia al desarrollo de competencias para pro-
gramar experiencias educativas que no sólo 
favorezcan los aprendizajes, instrumentales, 
sino que además se constituyan en instan-
cias de socialización que vehiculicen valores 
como la justicia, la igualdad, la valoración 
de la diversidad y la inclusión social (Sleeter, 
2014). Aunque la diversidad de orígenes, len-
guas, costumbres y visiones de mundo plan-
tea nuevas complejidades para la convivencia 
y la cohesión en las escuelas, también ofrece 
nuevas oportunidades y nuevos ámbitos de 
aprendizaje. Esta línea la formación inicial 
está llamada a reconocer el valor pedagógico 
y el carácter formativo de las diferencias, y a 
hacer de las aulas espacios socioculturales al 
servicio del desarrollo de disposiciones per-
sonales respetuosas, justas y reivindicativas 
de la diversidad (Soriano, 2007). Ahora bien, 
esto supone organizar adecuadamente los 
encuentros y formas de agrupamiento de los 
estudiantes de manera que contribuyan a ta-
les fines y no terminen por reforzar las situa- 
ciones de discriminación, exclusión y/o des-
igualdad de determinados estudiantes. Ello 
supone, por tanto, una sólida formación ini-
cial en temas de didáctica y metodologías de 
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aprendizaje grupal. Los proyectos de innova-
ción educativa inspirados en el modelo Quinta 
Dimensión (Cole, 2006; Luque y Lalueza, 2013; 
Lamas y Lalueza, 2012) son un buen referente 
de espacios formativos en los que, a través de 
la inmersión en comunidades de aprendiza-
je basadas en el aprendizaje colaborativo de 
grupos heterogéneos, los futuros profesores 
conocen de primera fuente experiencias esco- 
lares que, sin descuidar la apropiación de los 
aprendizajes instrumentales esenciales —lec-
toescritura y alfabetización digital—, per-
mitan que los estudiantes pongan en juego 
nuevas competencias basadas en la apertura 
y el intercambio, así como la participación en 
condiciones de simetría y equidad cultural 
(Lalueza et al., 2009).

Finalmente, es importante que las expe-
riencias de formación inicial incluyan la pre-
paración en el desarrollo de procesos educa-
tivos que permitan la participación de todo 
el alumnado para evitar, ya sea a través de 
los contenidos, de las metodologías o de las 
evaluaciones, que la escuela se constituya en 
un espacio de reproducción de la exclusión 
social (Zeichner, 2010). Un primer paso en el 
rediseño de la formación inicial requiere que, 
con anterioridad al desarrollo de técnicas 
y herramientas concretas para desarrollar 
prácticas pedagógicas inclusivas, se abran 
espacios de discusión teórica que posibiliten 
a los futuros docentes comprender sus pro-
pias nociones de inclusión. Esto con el pro-
pósito de construir principios explicativos 
alternativos que no refuercen las debilidades 
tradicionalmente visibilizadas de los grupos 
minoritarios en la escuela (Infante, 2010). De 
manera complementaria, los futuros profeso-
res requieren fortalecer sus competencias en 
el desarrollo de estrategias que les permitan 
tomar decisiones curriculares y metodológi-
cas que respondan a la diversidad de los es-
tudiantes mediante nuevas formas de plani-
ficación, la diversificación de las actividades, 
así como el ajuste del grado y tipo de ayudas 
entregadas (Durán y Giné, 2011). A la luz de 

las situaciones de aislamiento y pasividad de 
ciertos estudiantes descritas en nuestras notas 
de campo, pero asumiendo, no obstante, que 
una participación plena requiere una explica-
ción multidimensional (Lave y Wenger, 1991), 
es posible plantear que un requisito básico 
para que exista participación es que las situa-
ciones de aprendizaje planteadas lo permitan, 
de tal modo que mientras más diversificada 
sea la oferta de actividades, mayor será la pro-
babilidad de que cada uno de los estudiantes 
encuentre o reciba un espacio educativo a la 
medida de sus necesidades (Onrubia, 2002). 
Enseñar a los futuros profesores a crear zonas 
de desarrollo próximo para sus estudiantes, 
a determinar las ayudas necesarias a cada si-
tuación y a aprender a leer los indicadores que 
se expresan en sus actuaciones, se constituye 
en una competencia central para garantizar la 
participación y desarrollar el sentido de per-
tenencia de todos los estudiantes. A modo de 
ejemplo, analizar y discutir reflexivamente el 
Índice de inclusión (Booth y Ainscow, 2000), 
principalmente su tercera dimensión corres-
pondiente a prácticas inclusivas, puede ser 
una forma de trabajar articuladamente con 
los futuros profesores tanto la revisión con-
ceptual como los componentes técnico-peda-
gógicos de una educación comprensiva, aser-
tiva con la diversidad e incluyente con todo 
el alumando. Asimismo, la literatura sobre 
investigación acción participativa con jóvenes 
en ámbitos educativos, sugiere que el desarro-
llo de procesos formativos inclusivos se vería 
fortalecido a través de una formación inicial 
que prepare a los futuros profesores para fa-
cilitar procesos participativos de evaluación y 
diseño del currículo y su aplicación en el aula 
por parte de los mismos estudiantes y sus co-
munidades (Zeller-Berkman et al., 2015).

Para finalizar, y asumiendo, como se ha ad-
vertido anteriormente, que los resultados pre-
sentados no pueden ni deben ser generalizados 
a otros contextos escolares de manera lineal y 
directa, estamos convencidos de que lo ex-
puesto en este trabajo contribuye a mantener 
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viva la preocupación por los procesos de esco-
larización en contextos educativos multicultu-
rales y la necesidad de aumentar el intercam-
bio y debate académico en torno a la necesidad 
de repensar las formas en que la diversidad es 
gestionada al interior de las aulas y sus efectos 
en la escolarización de alumnado inmigrante 
y perteneciente a minorías culturales. En un 

escenario internacional caracterizado por im-
portantes cambios en la organización del tra-
bajo académico (Fardella et al., 2015), con una 
tendencia a equiparar calidad con productivi-
dad, el desafío de desarrollar investigaciones 
educativas que contribuyan a mejorar la expe-
riencia educativa de sus participantes se cons-
tituye en un reto irrenunciable.
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Estrategias de autorregulación  
en contextos virtuales de aprendizaje
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Los objetivos del estudio se centraron en identificar estrategias de apren-
dizaje autorregulado y analizar su relación con el desempeño escolar de 
estudiantes en ambientes virtuales de aprendizaje. El diseño y construc-
ción de la escala de aprendizaje autorregulado en contextos virtuales si-
guió procedimientos psicométricos sistemáticos que permitieron contar 
con índices de confiabilidad y validez satisfactorios. La estructura del 
instrumento incluye cuatro dimensiones: I) estrategias de planeación y 
control en contextos virtuales de aprendizaje (α. 86); II) atribuciones mo-
tivacionales en contextos virtuales (α. 82); III) trabajo colaborativo con 
compañeros (α. 83); y IV) apoyo del asesor en las tareas (α. 80). El modelo de 
medida se verificó por medio de análisis factorial confirmatorio con ín-
dices de ajuste. La identificación de ciertas estrategias de autorregulación 
como control, planeación y atribución motivacional, así como el grado de 
relación con el desempeño escolar de los estudiantes, ofrece información 
acerca de algunos factores de éxito en contextos de aprendizaje virtual.

The aims of this study were focused on identifying self-regulated learning 
strategies and analyzing their relationship with educational performance 
of students in virtual learning environments. The design and construction 
of the self-regulated learning scale in virtual contexts followed systematic 
psychometric procedures that ensured the creation of satisfactory reliabil-
ity and validity indexes. The structure of the tool includes four dimensions: 
I) strategies of planning and control in virtual learning contexts (α. 86);  
II) motivational attributions in virtual contexts (α. 82); III) collaborative 
work with colleagues (α. 83); and IV) support of the advisor in tasks (α. 80). 
The measurement model was verified by means of confirmatory factor anal-
ysis with adjustment indexes. The identification of certain self-regulation 
strategies such as control, planning and motivational attribution, as well as 
the degree of relationship with students’ school performance, provides infor-
mation about some success factors in virtual learning contexts.
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Introducción

La incorporación de nuevas tecnologías en 
ambientes educativos y su implicación en la 
enseñanza y en el aprendizaje han generado 
diferentes líneas de investigación; una de ellas 
versa sobre las habilidades de orden cognosci-
tivo-motivacional que los estudiantes utilizan 
en ambientes virtuales para lograr metas de 
aprendizaje.

Diferentes estudios señalan que, en am-
bientes educativos con hipermedios, la au-
torregulación del aprendizaje constituye un 
mediador potencial del aprendizaje para 
alcanzar desempeños de calidad (Azevedo, 
2005; Lajoie y Azevedo, 2006; Lynch y Dembo, 
2004; Matuga, 2009). A partir de este tipo de 
señalamientos, algunos teóricos afirman la 
necesidad de identificar y evaluar la eficacia 
de varios procesos particulares de aprendiza-
je autorregulado (Winters et al., 2008), y han 
puesto en evidencia la necesidad de investigar 
de qué modo ciertos atributos de autorregu-
lación contribuyen al rendimiento académi-
co en diferentes tipos de educación en línea 
(Lynch y Dembo, 2004).

Al respecto se argumenta que la autorre-
gulación es un proceso clave en el aprendizaje 
en línea, y que al fomentarlo se propicia que 
los estudiantes tomen la responsabilidad de su 
propio aprendizaje (Dembo et al., 2006; Lynch 
y Dembo, 2004). Ally (2004) señala que la auto-
rregulación es un prerrequisito para el apren-
dizaje a distancia, dado que en los ambientes 
computarizados el individuo requiere ser más 
independiente. De ahí se podría deducir que 
se requiere de un mayor y mejor uso de estra-
tegias de autorregulación cuando el aprendi-
zaje es a distancia, en comparación con am-
bientes en los que los estudiantes cuentan con 
apoyo de tipo presencial.

El presente estudio plantea la importancia 
de evaluar diferentes dimensiones de aprendi-
zaje autorregulado que permitan detectar estra- 
tegias particulares de autorregulación en estu-
diantes de educación a distancia. Dado que en 

la literatura en español no se identificó algún 
instrumento que midiera estrategias de apren-
dizaje autorregulado situadas en contextos de 
aprendizaje mediados por la computadora, el 
primer objetivo fue construir una escala de au-
torreporte que evaluara el aprendizaje autorre-
gulado en ambientes educativos virtuales.

Un segundo propósito del estudio es ana-
lizar si el uso de estrategias de autorregulación 
del aprendizaje se relaciona con el desempe-
ño escolar de los estudiantes en educación a 
distancia. El indicador de desempeño escolar 
que se tomó en cuenta fue el promedio ge-
neral de calificaciones registrado en la plata- 
forma de un programa educativo de educa-
ción media superior.

En el siguiente apartado se presenta una 
revisión del constructo de autorregulación de  
aprendizaje, así como sus principales modelos  
y diferentes estudios cuyos objetivos se cen-
tran en el análisis de la autorregulación del 
aprendizaje en contextos virtuales.

Aprendizaje autorregulado

Como se sabe, el término de aprendizaje au-
torregulado emerge de los ambientes acadé-
micos y se refiere exclusivamente al aprendi-
zaje escolar. Este concepto fue propuesto por 
Zimmerman (1989), quien lo define como el 
grado en el que los estudiantes participan a 
nivel metacognoscitivo, motivacional y de 
comportamiento en sus procesos de aprendi-
zaje; es decir, el estudiante genera pensamien-
tos, sentimientos y acciones que permiten 
cumplir con las metas de estudio que ellos 
mismos se plantean (Zimmerman, 2001). Este 
autor explica que desde diferentes puntos de 
vista teóricos se podrían agregar elementos 
a esta definición básica, pero que la mayoría 
de los especialistas asume la motivación, la 
metacognición y la acción del sujeto como la 
base del proceso autodirectivo del aprendizaje 
autorregulado.

El aprendizaje autorregulado, entonces, 
hace referencia a una concepción del aprendi-
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zaje centrado en los componentes cognosciti-
vos, motivacionales y conductuales que pro-
porcionan al individuo la capacidad de ajustar 
sus acciones y metas para conseguir los resulta-
dos deseados en cuanto a su rendimiento aca-
démico, teniendo en cuenta los cambios en las 
condiciones ambientales (Zeidner et al., 2000).

Entre los diferentes modelos teóricos de 
aprendizaje autorregulado están el de Winne 
y colaboradores (Winne, 2001); el de Zimmer-
man y colaboradores (Zimmerman y Martí-
nez-Pons, 1986, 1988; Zimmerman, 2000) y el 
modelo de Pintrich (García y Pintrich, 1996; 
Pintrich, 1989, 2000), entre otros enfoques re-
cientes. Se considera que estos modelos son los 
que han tenido mayor desarrollo, evidencia 
empírica y aplicaciones en el ámbito académi-
co, por lo que a continuación se presenta una 
breve descripción de estas aproximaciones.

De acuerdo con Winne y Hadwin (1998), el 
aprendizaje autorregulado es una parte inhe-
rente del aprendizaje y se define como un com-
portamiento metacognoscitivamente guiado  
que permite a los estudiantes regular el uso 
de tácticas y estrategias cognoscitivas para 
afrontar la tarea. Winne (2001) señala que el 
núcleo central del aprendizaje autorregulado 
está conformando por el monitoreo y el con-
trol metacognoscitivo. Este modelo propone 
cuatro etapas:

Fase 1. Definición de la tarea: los estudiantes 
desarrollan un modelo de la tarea, interpre-
tando las condiciones de la misma y sus re-
querimientos cognoscitivos.

Fase 2. Planteamiento de metas: los aprendices 
establecen metas de acuerdo con el modelo de 
la tarea y seleccionan las tácticas de estudio y 
estrategias de aprendizaje que pueden contri-
buir al logro de esas metas.

Fase 3. Actuación: los estudiantes se comprome- 
ten con el aprendizaje, las tácticas y estrategias 
elegidas, y crean una actualización provisional 
acerca de sus conocimientos y creencias.

Fase 4. Adaptación: en esta etapa se afinan las 
estrategias para la tarea que se está realizando 
y se ajustan las estrategias generales de estu-
dio para alcanzar las metas.

El modelo de aprendizaje autorregulado de 
Pintrich se fundamenta en un marco teórico 
con una perspectiva socio-cognoscitiva, y tie-
ne el objetivo de clasificar y analizar los distin-
tos procesos que, según la literatura científica, 
están implicados en el aprendizaje autorre-
gulado. El trabajo de Pintrich sobre autorre-
gulación se caracteriza por la integración de 
constructos motivacionales en la autorregula-
ción del aprendizaje (García y Pintrich, 1996; 
Pintrich, 1989, 2000; Pintrich y De Groot, 1990; 
Pintrich y García, 1991; Pintrich et al., 1994).

Pintrich (2000) señala en su modelo que el 
aprendizaje autorregulado se realiza en cua-
tro etapas: premeditación, monitoreo, control 
y reacción-reflexión. Asigna a cada una de las 
fases detectadas del proceso autorregulato-
rio reacciones en áreas como la cognición, la 
motivación/afecto, la conducta y el contexto. 
En cada una de estas fases ocurre un conjunto 
de eventos cognitivos del estudiante (plan-
teamiento de metas, adopción de estrategias, 
juicios); en la motivación (juicios de autoefi-
cacia, reacciones emocionales); en la conducta 
(planeación, manejo de esfuerzos, elección); y 
en el contexto (preparación y cambios en las 
condiciones del contexto).

El tercer modelo es el de autorregulación 
del aprendizaje de Zimmerman. En él la au-
torregulación del aprendizaje se describe 
como un proceso abierto que requiere una 
actividad cíclica por parte del aprendiz y que 
ocurre en tres fases principales, dentro de 
las cuales tienen lugar una serie de procesos 
(Schunk y Zimmerman, 2003; Zimmerman, 
2000). Todos estos procesos, así como los sub-
procesos implicados en cada uno de ellos, 
no sólo están relacionados entre sí, sino que 
responden a una estructura cíclica en fun-
ción de los ajustes continuos requeridos que 
deben realizarse debido a las fluctuaciones 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM
R. Berridi y J.I. Martínez  |  Estrategias de autorregulación en contextos virtuales de aprendizaje92

en los componentes personal, conductual y 
contextual. La autorregulación del aprendi-
zaje se conceptualiza como un proceso en el 
que participan pensamientos, sentimientos 
autogenerados y acciones que son planeadas y 
adaptadas cíclicamente para el cumplimiento 
de metas personales.

Las tres fases principales a las que hace re-
ferencia Zimmerman son: 1) fase previa; 2) fase  
de realización; y 3) fase de autorreflexión. La 
fase previa del modelo cíclico de autorregu-
lación se caracteriza por cuatro aspectos o 
creencias: el establecimiento de objetivos permi-
te concretar la intención de los alumnos para 
alcanzar determinados resultados de aprendi-
zaje. La planificación estratégica consiste en la 
selección, por parte del alumno, de un abanico 
de estrategias de aprendizaje o de métodos que 
le permitan alcanzar los objetivos diseñados 
(Zimmerman y Martínez-Pons, 1992). Estas 
dos estrategias (el establecimiento de objetivos 
y la planificación estratégica) están afectadas 
por diversas creencias personales, tales como 
la percepción de autoeficacia, el tipo de objeti-
vos escolares o el valor atribuido a los trabajos 
escolares. La última variable, denominada in-
terés intrínseco en la tarea, es característica del 
comportamiento de los alumnos que persisten 
en su esfuerzo en las tareas de aprendizaje, in-
cluso en ausencia de recompensas tangibles 
(Zimmerman y Martínez-Pons, 1990).

La fase de realización (o de control voliti-
vo), incluye los procesos que ayudan al alum-
no a focalizar la atención en la tarea de apren-
dizaje, y que optimizan su realización escolar. 
Uno de éstos es la focalización de la atención, 
entendida como la necesidad de los alumnos 
de proteger su intención de aprender de los 
distractores que compiten con la tarea concre-
ta de aprendizaje. Pintrich y Zusho (2002) re-
portan que los alumnos capaces de regular su 
propio aprendizaje frente a múltiples distrac-
tores presentan mejores resultados y apren-
den más rápido que los alumnos que no ex-
hiben estas competencias autorregulatorias. 
La automonitorización aporta información 

sobre los progresos y fracasos relativos a un 
determinado criterio de referencia, como ca-
lificaciones u objetivos escolares, éxito escolar 
de compañeros, etc. (Winne, 1995).

La autorreflexión, que es la tercera fase, 
comprende procesos tales como: juicios per-
sonales (autoevaluación y atribución causal), 
y reacciones de satisfacción, adaptativas o re-
flexivas. La autoevaluación de los resultados 
escolares es normalmente uno de los procesos 
autorreflexivos iniciales, e implica la compa-
ración de la información monitoreada con 
algún objetivo educativo concreto. Los pro-
cesos de atribución causal desempeñan un 
papel fundamental en la autorreflexión, ya 
que las atribuciones de los fracasos escolares, 
y una competencia cognoscitiva deprimida, 
pueden traer consigo reacciones negativas y 
falta de compromiso en el trabajo académico 
(Zimmerman y Kitsantas, 1997). Los alumnos 
autorreguladores de su aprendizaje afrontan 
sus resultados escolares como consecuencia 
de su esfuerzo. Las atribuciones causales en-
focadas en la estrategia de aprendizaje ayu-
dan también a los alumnos a identificar la(s) 
fuente(s) de sus errores y a reorganizar el perfil 
estratégico de su aprendizaje. Por último, las 
reacciones o autorreacciones favorables pro-
mueven creencias positivas acerca de uno mis-
mo como estudiante, incrementan su percep-
ción de autoeficacia, promueven orientaciones 
más centradas en los objetivos de aprendizaje 
e incrementan el interés intrínseco en las ta-
reas escolares. Las autorreacciones también 
asumen la forma de respuestas defensivas o 
adaptativas al aprendizaje (Núñez et al., 2006).

El aumento de satisfacción personal en el 
logro de aprendizajes incrementa la motiva-
ción; de la misma manera que el descenso de 
ésta en la tarea mina los esfuerzos por seguir 
aprendiendo (Schunk, 2001). Los procesos de 
autorregulación son cíclicos y por ello estas 
fases tienden a facilitar o dificultar las siguien-
tes fases del ciclo (Zimmerman, 2002).

Zimmerman (2001) y PIntrich (2000) iden- 
tificaron acepciones comunes entre los dife-
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rentes modelos de aprendizaje autorregulado 
que se encuentran en la literatura: en primer 
lugar, la mayoría de los modelos asumen que 
los aprendices son activos en la construcción 
de sus propios significados y metas, y que se 
ven influenciados por varios factores del am-
biente y de su propio sistema cognoscitivo. En 
segundo lugar, los individuos son capaces de 
monitorear y controlar aspectos cognoscitivos, 
motivacionales, conductuales y contextuales 
del aprendizaje. En tercer lugar, la regulación 
puede ser impulsada o facilitada por factores 
intraindividuales (biológicos y de desarrollo, 
por ejemplo), así como por influencias extrain-
dividuales ubicadas en el contexto. En cuarto 
lugar, los modelos de aprendizaje autorregu-
lado destacan la capacidad del individuo para 
fijar metas de aprendizaje, y es contra estas me-
tas que se monitorea el aprendizaje mediante 
procesos de control influenciados por los re-
sultados de la evaluación. Finalmente, Pintrich 
(2000) y Zimmerman (2001) posicionan al 
aprendizaje autorregulado como un mediador 
entre influencias personales y contextuales y el 
desempeño de aprendizaje real.

También Peñalosa y Castañeda (2009) 
señalan que esos modelos presentan ciertas 
diferencias en las esquematizaciones de los 
procesos, pero todos coinciden al proponer 
que el aprendizaje autorregulado implica: a) la 
ejecución de estrategias que permitan la cons-
trucción de conocimiento; b) el planteamien-
to de metas; c) el monitoreo del desempeño; 
d) la regulación del desempeño con base en 
el contraste entre el planteamiento de metas, 
la ejecución de estrategias y los resultados 
obtenidos; y e) la motivación y la metamoti-
vación que conducen al estudiante a conocer 
sus creencias de autoeficacia, locus de control 
o contingencias externas/internas.

Aprendizaje autorregulado  
en ambientes virtuales

El hecho de señalar en la literatura a la auto-
rregulación como un mediador potencial y 

clave en ambientes virtuales de aprendizaje 
hace evidente la necesidad de investigar los 
procesos particulares de aprendizaje auto-
rregulado (Winters et al., 2008), y de analizar 
cómo la autorregulación contribuye al rendi-
miento en diferentes tipos y modalidades de 
educación a distancia (Lynch y Dembo, 2004).

Una línea particular de estudio sobre esta 
problemática se centra en comprender qué 
factores determinan el éxito o el fracaso de 
los estudiantes en ambientes de aprendizaje 
apoyados por computadora (computer-based 
learning enviroments - CBLE); esta línea com-
prende investigaciones que apuntan la impor-
tancia de los procesos de autorregulación del 
aprendizaje (Azevedo, 2005; Lajoie y Azevedo, 
2006). Winters et al. (2008) realizaron un es-
tado del arte de investigaciones empíricas en 
las cuales el constructo de interés principal 
hubiera sido el aprendizaje autorregulado en 
estudiantes que participan en cursos diseña-
dos en ambientes de aprendizaje apoyados 
por computadora. Una de sus líneas de análi-
sis se enfoca en las características del aprendiz 
y de las tareas relacionadas con el aprendizaje 
autorregulado. Al respecto, varios de estos es-
tudios concluyen que ciertos procesos y/o es-
trategias de aprendizaje autorregulado mues-
tran asociaciones consistentes con el logro 
académico y, por lo tanto, son considerados 
efectivos para el aprendizaje con un hiperme-
dio. Por ejemplo, Azevedo et al. (2004) com-
pararon a estudiantes que hicieron grandes 
avances en la comprensión conceptual duran-
te la tarea, con aquellos que obtuvieron poco 
o ningún avance, y encontraron que una alta 
proporción de estudiantes que obtuvieron 
grandes ganancias realizaban actividades de 
planeación, previsión y estrategias de apren-
dizaje tales como síntesis y formulación de 
inferencias. En un estudio similar, Greene y 
Azevedo (2007) encontraron que estudiantes 
de nivel secundaria con mejoras cualitativas 
importantes en la comprensión conceptual, 
activaban habilidades estratégicas como la 
coordinación de fuentes de información, 
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realizaban inferencias y manifestaban senti-
mientos de saber o conocer y, en menor medi-
da, procesos estratégicos como el control del 
contexto (identificación de la dificultad de la 
tarea y de las características del ambiente).

Whipp y Chiarelli (2004) proporcionan 
pruebas sobre la adaptación de estrategias 
tradicionales de autorregulación del apren-
dizaje con estudiantes de posgrado en un 
curso basado en la web; para ello analizaron 
las entrevistas realizadas con seis estudian-
tes y su instructor. Estos autores encontraron 
que los estudiantes utilizan estrategias de 
autorregulación del aprendizaje adaptadas al 
contexto (uso de recursos hipermedia o en lí-
nea, participación en debates asíncronos con 
compañeros y maestros). Además, los estu-
diantes expresaron creencias sobre autoefi-
cacia, orientación de metas e interés durante 
las entrevistas. Los resultados de este tipo de 
estudios proporcionan —como lo explican los 
autores— un apoyo para los constructos cla-
ves del modelo de aprendizaje autorregulado 
de Zimmerman (2001).

Un estudio más reciente, conducido por 
Barnard et al. (2010), identificó un espectro 
de cinco perfiles en el aprendizaje autorregu-
lado, con base en seis dimensiones: estructu-
ración del ambiente, establecimiento de me-
tas, manejo del tiempo, búsqueda de ayuda, 
estrategias de trabajo y autoevaluación del 
cuestionario “aprendizaje autorregulado en 
línea” (online self-regulated learning in the on-
line learning environment - OLSQ). Al primer 
perfil pertenecían individuos con bajos o nu-
los niveles de habilidades autorregulatorias de 
aprendizaje; en el otro lado del espectro los 
investigadores situaron a los individuos que 
consideraron como los súper autorregulados, 
es decir, aquéllos que tenían niveles altos en 
todas las escalas. El quinto perfil se distin-
gue por niveles moderadamente altos en es-
trategias de autorregulación del aprendizaje. 
Posteriormente, analizaron la asociación en-
tre los perfiles de aprendizaje autorregulado 
y el promedio general del desempeño de los 

estudiantes. Los resultados indicaron diferen-
cias significativas en el desempeño académico 
entre los perfiles con niveles altos en habilida-
des autorregulatorias (perfiles cuatro y cinco) 
que tuvieron los más altos promedios de des-
empeño, y los alumnos con perfiles mínimos 
o desorganizados en habilidades autorregula-
torias (perfiles uno y dos), cuyos desempeños 
académicos fueron pobres. Al examinar los 
puntajes en las subescalas de las estrategias 
o habilidades de autorregulación, los autores 
afirmaron que los individuos no sólo difieren 
en la cantidad o niveles de autorregulación, 
sino también en la forma (Barnard et al., 2009).

Barnard et al. (2008) analizaron distintas 
variables del estudio: percepción de comu-
nicación, colaboración, autorregulación del 
aprendizaje en línea y desempeño escolar en 
estudiantes a distancia. Los resultados (aná-
lisis de trayectoria) indicaron que la autorre-
gulación del aprendizaje en línea puede ser 
considerado un mediador positivo entre la 
percepción de comunicación y colaboración y 
el desempeño escolar (medido por promedio 
de calificaciones). Precisan que las habilidades 
autorregulatorias de aprendizaje se asocian 
débilmente con mejores desempeños aca-
démicos, pero que constituyen mediadores 
y contribuyen de manera positiva en la rela-
ción entre las percepciones de comunicación 
y colaboración de los estudiantes en línea, y 
su desempeño académico. Los autores sugie-
ren que los estudiantes primero deben tener 
una percepción positiva de la comunicación y 
colaboración en línea para entonces desplegar 
conductas autorregulatorias, las cuales propi-
cian altos desempeños académicos.

Con respecto a la capacidad de gestionar 
eficazmente el tiempo de aprendizaje, enten-
dido como un indicador de autorregulación, 
Palloff y Pratt (1999) señalan que la interacción 
en un curso basado en la web puede requerir 
de dos a tres veces la cantidad de tiempo que 
se invierte en un curso presencial.  Roblyer 
(1999) observó que los estudiantes que tie-
nen dificultades de manejo del tiempo son 
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más propensos a conseguir un menor éxito 
en un curso a distancia, o a abandonarlo por 
completo.

Por otro lado, desde una perspectiva socio-
cognoscitiva, Winters et al. (2008) analizan dos 
estudios que investigan la autoeficacia de los 
estudiantes para el aprendizaje autorregulado, 
y definen este constructo como la percepción 
de los estudiantes de su habilidad para el auto-
monitoreo, autoevaluación, el establecimiento 
de metas y planes, autoconsecuencias (self-con-
sequences) y restructuración de su ambiente.  
En el estudio de Joo et al. (2000) se reporta que 
la autoeficacia para el aprendizaje autorregu-
lado está positivamente relacionada con la 
autoeficacia académica, el autorreporte de uso 
de estrategias y la eficacia en Internet en un 
ambiente de aprendizaje en web.

Los resultados de las investigaciones cita-
das apuntan, en general, que las habilidades o 
estrategias de autorregulación del aprendizaje 
constituyen un factor central que contribuye 
al éxito en ambientes virtuales de aprendizaje; 
sin embargo, algunos autores como Winters et 
al. (2008) y Barnard et al. (2010) señalan que es 
necesario identificar la eficacia de varios pro-
cesos particulares del aprendizaje autorregu-
lado, de acuerdo con la modalidad de los am-
bientes de aprendizaje con hipermedios; y, por 
otro lado, Barnard et al. (2008) resaltan la nece-
sidad de reexaminar el papel de mediador del 
aprendizaje autorregulado para su validación. 
Además de los retos teóricos y metodológicos 
que motivan continuar en esta línea de inves-
tigación, en México han proliferado los pro-
gramas educativos en línea, debido a la gran 
demanda de la población estudiantil, en parti-
cular en el nivel de educación media superior; 
es por ello que la información que ofrece este 
tipo de estudios cobra especial relevancia para 
mejorar esta modalidad de aprendizaje.

Método

En este estudio se desarrollaron dos fases:

i. Construcción y validación de conteni-
do de la escala de medición.

ii. Identificación de las propiedades psi-
cométricas del instrumento.

Fase I. Construcción y validación de 
contenido de la escala de medición
1. Construcción del banco de reactivos

Se consideró el modelo de autorregulación del 
aprendizaje de Zimmerman (2001) como base 
teórica para la construcción del instrumento 
de medición; esto debido al énfasis que dicho 
modelo hace del componente contextual y de 
sus implicaciones en los demás procesos au-
torregulatorios, lo que se estima importante 
para ambientes virtuales de aprendizaje. A 
partir de este modelo se construyó una matriz 
de indicadores correspondientes a los proce-
sos de cada una de las fases de la autorregula-
ción y de los componentes personal, conduc-
tual y contextual.

2. Validación de contenido por jueces 
expertos

El banco de reactivos derivado de la matriz se 
sometió a un proceso de validación de conte-
nido por seis jueces expertos en la temática de 
aprendizaje autorregulado. Los jueces evalua-
ron la idoneidad de cada una de las afirmacio-
nes en una escala de cero a cinco, donde cero 
indica un reactivo nada pertinente, y cinco un 
reactivo muy pertinente; se pidió a los jueces 
ubicar los reactivos en alguno de los compo-
nentes de la matriz. Además, los jueces señala-
ron observaciones a la escala en general.

Fase II. Identificación de las propiedades 
psicométricas del instrumento
Posterior a la validación de contenido por jue-
ces expertos, se realizó un estudio para eva-
luar las propiedades psicométricas de la escala, 
en las que se identifican dos tipos de análisis 
estadísticos:
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1.  Análisis descriptivos y de discrimina-
ción para la selección de los reactivos.

2. Análisis factoriales exploratorios y con-
firmatorios para comprobación de la di-
mensionalidad del constructo evaluado.

Muestra
Participaron en el estudio 573 estudiantes cuya 
una media de edad es 30.7 con rangos de 15 a 
66 años. Se conformó por un 59.1 por ciento 
de mujeres y 40.7 por ciento de hombres. Los 
estudiantes pertenecen a un programa de ni-
vel medio superior de modalidad a distancia, 
coordinado por la Secretaría de Educación del 
Gobierno de la Ciudad de México. La muestra 
se seleccionó mediante un procedimiento in-
tencional, no aleatorio.

Procedimiento
La aplicación se realizó de manera presencial 
y voluntaria en seis sedes del bachillerato a 
distancia, donde los estudiantes presentan sus 
exámenes finales y realizan actividades rela-
cionadas con sus cursos (revisión de materia-
les, realización de tareas o trabajos y asesorías).

Resultados

La validación de contenido se realizó median-
te un procedimiento de selección de reactivos 
con base en los siguientes criterios: 1) por-
centaje de acuerdo inter-jueces, que debía ser 
mayor a 85 por ciento; y 2) índice Kappa, que 
debía ubicarse en las categorías de moderado 
a bueno (entre .40 y .75) y en la categoría exce-
lente (entre .75 y 1) (Fleiss, 1981).

Para ubicar los reactivos en alguno de los 
componentes (personal, conductual o contex-
tual) se utilizó el método de consenso; cuando 
no se logró, se conservó el reactivo en el com-
ponente en el que se ubicaba antes de la eva-
luación. Este procedimiento permitió fortale-
cer la validez de contenido de la escala para su 
primera aplicación.

En una primera exploración de los indi-
cadores psicométricos se analizaron medias, 

desviación estándar y diagramas de caja y bi-
gote para hacer un diagnóstico de la distribu-
ción de los reactivos; para la selección final se 
estimaron los siguientes índices: correlación 
punto biserial (teoría clásica) y parámetro de 
discriminación con el modelo de dos paráme-
tros (teoría de respuesta al ítem).

Criterios de selección de reactivos:

• significancia <.05 en prueba t,
• índices de correlación punto biserial  

>.20, y
• valores en el parámetro a <.34 (Baker, 

2001).

Los reactivos que obtuvieron buenos ín-
dices de discriminación fueron elegidos para 
evaluar la dimensionalidad del constructo, 
por medio del análisis factorial exploratorio; 
éste reflejó la formación de cuatro factores con 
autovalor mayor a 1 y con un mínimo de cua-
tro reactivos con carga factorial mayor a .40.

Para obtener la mejor solución teórica y es-
tadística se corrieron diferentes análisis facto-
riales, forzando la solución a cuatro factores con 
rotaciones ortogonales y oblicuas. En el análisis 
factorial forzado de componentes principales 
se encontraron cuatro factores con rotación 
Varimax. Este análisis reflejó la mejor claridad 
teórica y estadística; los criterios estadísticos 
establecidos fueron: valor propio mayor a 1, car-
ga factorial mayor a .400 y que el factor se con-
formara por lo menos de cuatro reactivos. Las 
dimensiones del constructo son teóricamente 
más claras y los reactivos aluden a la dimensión 
del constructo. Se obtuvo un índice Alpha total 
de .88, y una estructura de cuatro factores:

• Factor I. Estrategias de control en con-
textos virtuales de aprendizaje (α .86);

• Factor II. Atribuciones motivacionales 
en contextos virtuales (α .82);

• Factor III. Apoyo del asesor a la realiza-
ción de la tarea (α .83); y

• Factor IV. Trabajo colaborativo con los 
compañeros (α .80).
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La escala se conformó por 26 reactivos, 
con cinco opciones de respuesta tipo Likert: 
a) casi nunca (0-10 por ciento); b) pocas veces 
(20 a 30 por ciento); c) la mitad de las veces (40 
a 60 por ciento); d) muchas veces (70-80 por 
ciento); e) casi siempre (90-100 por ciento).

Después de los análisis factoriales explora-
torios, y con el objetivo de verificar la validez 
de constructo de la escala, se realizó el análisis 
factorial confirmatorio (AFC). En la prepara-
ción o el análisis de datos para el AFC se veri-
ficó la linealidad (las variables mostraron re-
laciones lineales), colinealidad (asegurar que 
las correlaciones entre las variables fueran < 
.80) y normalidad (los índices de asimetría ≤ 3  
y curtosis < 10). Se eliminaron casos extremos y  
los valores perdidos fueron sustituidos por el 

valor de la media correspondiente.
Se logró un ajuste aceptable del modelo 

de medida con cuatro factores con un total de 
25 reactivos (Chi cuadrada ajustada = 3, índi-
ce de ajuste normado (normal fit index - NFI) 
=.833; índice relativo de ajuste (relative fit in-
dex - RFI) =.815; índice incremental de ajuste 
(incremental fit index - IFI) =.880; índice com-
parativo de ajuste (comparative fit index - CFI) 
=.880; y el índice de aproximación de la raíz 
de los cuadrados medios de error (root mean 
square error of aprroximation - RMSEA) =.064 
(se ubica dentro del intervalo aceptable). El co-
eficiente de confiabilidad total es de .86. En la 
Tabla 1 se presentan los reactivos de cada una 
de las dimensiones, y sus pesos de regresión 
estandarizados.

Tabla 1. Escala de aprendizaje autorregulado en contextos virtuales

Factor I. Estrategias de planeación y control en contextos virtuales de aprendizaje
Reactivos Pesos de regresión estandarizados

Planifico mi tiempo para atender mis estudios en línea .698
Respeto los horarios que establezco para estudiar en línea .699
Estoy al corriente en mis tareas y trabajos .677 

Tengo un horario establecido para atender mis estudios en línea .614
He adaptado mis estrategias de estudio para obtener mejores resultados en 
mis estudios en línea

.627

Preparo los materiales que necesito para estudiar en línea .579
Estoy listo al inicio de cada curso .622
Estoy comprometido en lo relacionado con mis estudios .591
Sé cómo estudiar en línea .511
Reviso los planes de trabajo de mis materias .446

Factor II. Atribuciones motivacionales en contextos virtuales de aprendizaje
Reactivos Pesos de regresión estandarizados

Me gusta estudiar en un programa a distancia .786
Estoy entusiasmado por estudiar a distancia .745
Realizar estudios en línea es motivante .743
Me siento competente estudiando en una modalidad a distancia .648
Me entusiasma iniciar un nuevo módulo .563

Factor III. Trabajo colaborativo con compañeros
Reactivos Pesos de regresión estandarizados

Contacto con mis compañeros para resolver dudas de mis trabajos .802
Mantenerme en contacto con mis compañeros, me ayuda a llevar a cabo 
mis estudios 

.751
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Tabla 1. Escala de aprendizaje autorregulado en contextos virtuales

Formo parte de un grupo de compañeros para apoyarnos en nuestros 
estudios

.727

Comparto con mis compañeros materiales de estudio .721
Tengo una red de estudios de compañeros .583

Factor IV. Apoyo del asesor en la tarea
Reactivos Pesos de regresión estandarizados

Consulto con mi asesor cuando tengo problemas con alguna tarea .732
Consulto con mi asesor sobre dudas de mis trabajos .731
Los resultados logrados en mis estudios se deben en gran
parte a la supervisión de mi tutor y asesores

.581

La retroalimentación de mi asesor es realmente una guía en mi aprendizaje .606
Mantenerme en contacto con mi asesor me ayuda a seguir el ritmo de 
trabajo

.684

Fuente: elaboración propia.

La Tabla 2 presenta los índices de correla-
ción producto-momento de Pearson; ahí se 
señalan las correlaciones con significancia me-
nor a .05 en las dimensiones de autorregulación 
con el desempeño escolar de los estudiantes.

Tabla 2. Correlaciones de las 
dimensiones de la escala de 

aprendizaje autorregulado en 
contextos virtuales de aprendizaje y 

desempeño escolar

Aprendizaje autorregulado Promedio de 
calificación

I. Planeación y control .297**

II. Atribuciones motivacionales .133**

III. Trabajo colaborativo con 
compañeros

.031

IV. Apoyo del asesor en la tarea –.009
 ** sig. 010

Fuente: elaboración propia.

Discusión y conclusiones

Para la construcción de la escala de apren-
dizaje autorregulado en contextos virtuales 
de aprendizaje se siguió un procedimiento 

sistemático que permitió obtener buenas ca-
racterísticas de validez y confiabilidad. La 
construcción del instrumento se basó en las 
fases, procesos y componentes del modelo de 
autorregulación de Zimmernan (2001), y se 
tomaron en cuenta situaciones de aprendizaje 
mediadas por la computadora. Su estructura 
refleja cuatro factores: factor I: estrategias de 
planeación y control en contextos virtuales de 
aprendizaje (α=.85); factor II: atribuciones mo-
tivacionales en contextos virtuales de apren-
dizaje (α=.82); factor III: trabajo colaborativo 
con compañeros (α=.83); y factor IV: apoyo del 
asesor a la tarea (α=.80). Su estructura se eva-
luó con AFC, con buenos índices de ajuste (Chi 
cuadrada ajustada=3.1, IFI=.880, CFI=.880). 
Las características psicométricas de la escala 
permiten evaluar con certeza las diferentes 
estrategias de autorregulación de aprendizaje 
identificadas.

La evaluación de la dimensionalidad de la 
escala de aprendizaje autorregulado en con-
textos virtuales de aprendizaje permite medir 
el uso diferenciado de estrategias de aprendi-
zaje autorregulado de estudiantes en ambien-
tes virtuales. El primer factor que se refiere a 
estrategias de planeación y control se ubica en 

(continuación)
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la fase de planeación; representa, en el interior 
de la dimensión, estrategias de planeación y 
control de tiempo, horarios, materiales y es-
tablecimiento de objetivos y estrategias de au-
torregulación importantes en el aprendizaje 
virtual (Palloff y Pratt, 1999; Roblyer, 1999). La 
segunda dimensión sobre atribuciones moti-
vacionales refiere al interés, entusiasmo y gus-
to por el aprendizaje en línea. Zimmerman 
y Martínez-Pons (1990) indican que estas ca-
racterísticas de comportamiento describen 
alumnos que persisten en su esfuerzo en las 
tareas de aprendizaje. Las dos últimas dimen-
siones, sobre el trabajo que se realiza con com-
pañeros y la supervisión por parte del asesor, 
corresponden a procesos de realización y 
monitoreo que ayudan al alumno a focalizar 
la atención en la tarea de aprendizaje y a op-
timizar su desempeño escolar (Schunk, 2001; 
Winne, 1995). Estos procesos de monitoreo se 
realizan con dos agentes del contexto: con el 
asesor, considerado un experto que contribu-
ye a la motivación del aprendizaje; y con com-
pañeros, con los cuales se fomenta el trabajo 
colaborativo y la comprensión compartida de 
determinados significados (Anderson, 2003; 
Coll et al., 2008).

Los análisis de correlación de los factores 
indican que con las muestras estudiadas sólo 
se encontró relación significativa del desem-
peño escolar en dos dimensiones de autorre-
gulación del aprendizaje: estrategias de pla-
neación y control (.297, p.010), que se refiere 
en específico al manejo de tiempo, horarios, 
materiales y establecimiento de objetivos; y 
atribuciones motivacionales en contextos 
virtuales (.133, p.010), que denota interés, entu-
siasmo y el gusto por aprender en modalidad 
a distancia (Tabla 2).

La evaluación de la dimensionalidad de 
la escala aporta evidencia sobre lo que dife-
rentes autores señalan acerca del papel de las 
habilidades autorregulatorias de aprendizaje 
como mediadoras para el logro académico 
(Castañeda, 2004; Miraño y Castejón, 2008; 
Valle et al., 2004; Schunk y Zimmerman, 1998; 

Zimmerman y Martínez-Pons, 1986); además 
de apoyar a identificar procesos particulares 
de aprendizaje asociados con el éxito en pro-
gramas en línea, lo que algunos teóricos seña-
lan como una necesidad para promover habi-
lidades específicas que mejoren la educación a 
distancia (Barnard et al., 2008; Barnard et al., 
2010; Lynch y Dembo, 2004; Winne, 2001).

Se reconoce que los índices de correlación 
entre habilidades autorregulatorias y desem-
peño escolar no son robustos, pero sí positi-
vos y significativos, lo que da sustento a lo que 
sugieren Azevedo (2005), Lajoie y Azevedo 
(2006) y Winters et al. (2008) acerca de que un 
mediador está en los procesos de autorregu-
lación de aprendizaje. También refuerza los 
resultados de Barnard et al. (2010), quienes 
identificaron diferencias significativas entre 
los desempeños académicos altos y bajos y 
las siguientes habilidades autorregulatorias 
de aprendizaje: estructuración del ambiente, 
establecimiento de metas, manejo del tiempo, 
búsqueda de ayuda, estrategias de trabajo y 
autoevaluación. Se apoya con mayor precisión 
a lo que señalan Palloff y Pratt (1999) y Roblyer 
(1999) acerca de que el manejo del tiempo, ade-
más de ser un indicador de autorregulación 
del aprendizaje en línea, está asociado al éxito 
de los estudiantes en cursos a distancia. Otro 
de los factores de autorregulación medidos en 
este estudio: las estrategias de planeación y 
control en contextos virtuales, tienen mayor 
relación con el logro académico e incluyen 
estrategias sobre el manejo del tiempo y hora-
rios de los estudiantes.

A la luz de los resultados obtenidos se 
plantean diversos cuestionamientos: uno es la 
necesidad de evaluar diferentes variables, tan-
to personales como contextuales, que puedan 
incidir en el éxito de los estudiantes en am-
bientes virtuales de aprendizaje; sin embargo, 
se plantea que es necesario seguir precisando 
qué estrategias de autorregulación de apren-
dizaje se asocian al logro académico en estos 
ambientes. Es importante tener presente la 
consideración de que el aprendizaje virtual no 
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se trata solamente de contar con habilidades 
o estrategias de autorregulación sino, como 
lo señaló Onrubia (2005), comprende dife-
rentes elementos de la estructura cognitiva 
del aprendiz: capacidades cognitivas, conoci-
miento específico, estrategias de aprendizaje, 
capacidades metacognitivas y de autorre-
gulación, factores afectivos, motivaciones y 
establecimiento de metas, representaciones 
mutuas y expectativas; así como el efecto de 
las interacciones con los materiales de apren-
dizaje, con los asesores y compañeros.

La escala de aprendizaje autorregulado 
en contextos virtuales de aprendizaje mues-
tra buenas propiedades psicométricas, por lo 
que constituye un instrumento que permite la 

posibilidad de profundizar en la investigación 
sobre esta temática con mayor certeza; sin 
embargo, se considera la necesidad de mejo-
ra de la escala con la inclusión de viñetas de 
anclaje para construir una escala común de 
medida a diferentes posiciones de interpre-
tación, en este caso de estrategias o procesos 
cognitivos. Las viñetas de anclaje describen 
conductas o estados psicológicos de manera 
objetiva y ubican las diferencias de interpreta-
ción de los encuestados (King y Wand, 2007). 
La metodología desarrollada por King et al. 
(2004) facilitaría el desarrollo de la siguiente 
fase de la escala y permitiría controlar el po-
sible sesgo de deseabilidad social como todo 
instrumento de autorreporte.

Referencias

Ally, Mohamed (2004), “Foundations of Educational 
Theory for Online Learning”, en Terry An-
derson (ed.), The Theory and Practice of Online 
Learning, Edmonton, Athabasca University 
Press, pp. 15-44.

Anderson, Terry (2003), “Modes of Interactions in 
Distance Education: Recent developments 
and researches questions”, en Michael Moo-
re y William Anderson (eds.), Handbook of 
Distance Education, Mahwah, Lawrence Erl-
baum Associates, pp. 351-371.

Azevedo, Roger (2005), “Using Hypermedia as a 
Metacognitive Tool for Enhancing Student 
Learning? The role of self-regulated lear-
ning”, Educational Psychologist, vol. 40, núm. 4,  
pp. 199-209.

Azevedo, Roger, John Guthrie y Diane Seibert 
(2004), “The Role of Self-Regulated Learning 
in Fostering Students’ Conceptual Unders-
tanding of Complex Systems with Hyper-
media”, Journal of Educational Computing Re-
search, vol. 30, núm. 1, pp. 87-111.

Baker, Frank (2001), The Basis Item Response Theory, 
Wisconsin, ERIC.

Barnard, Lucy, William Lan y Valerie Paton (2010), 
“Profiles Self-Regulatory Learning in the 
Online Learning Environment”, Internatio-
nal Review of Research in Open and Distance 
Learning, vol. 11, núm. 1, pp. 61-79.

Barnard, Lucy, William Y. Lan, Yen M. To, Valerie 
Osland Paton y Shu-Ling Lai (2009), “Measu-
ring Self-Regulation in Online and Blended 
Learning Environments”, The Internet and 
Higher Education, vol. 12, núm. 1, pp. 1-6.

Barnard, Lucy, Valerie Paton y William Lan (2008), 
“Online Self-Regulatory Learning Behaviors 
as a Mediator in the Relationship Between 
Online Course Perceptions with Achieve-
ment”, International Review of Research in Open 
and Distance Learning, vol. 9, núm. 2, pp. 1-10.

Castañeda, Sandra (2004), “Educación, aprendiza-
je y cognición”, en Sandra Castañeda (ed.), 
Educación, aprendizaje y cognición: teoría en la 
práctica, México, Manual Moderno, pp. 49-74.

Coll, César, Teresa Mauri y Javier Onrubia (2008), 
“El análisis de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje mediados por TIC: una perspec-
tiva constructivista”, en Elena Barbera, Teresa 
Mauri y Javier Onrubia (coord.), Cómo valorar 
la calidad de la enseñanza basada en las TIC. Pau-
tas e instrumentos, Barcelona, Graó, pp. 47-62.

Dembo, Myron, Linda Junge y Richard Lynch (2006), 
“Becoming a Self-Regulated Learner: Impli-
cations for web-based education”, en Harold 
O’Neil y Ray Perez (eds.), Web-Based Lear-
ning: Theory, research, and practice, Mahwah, 
Erlbaum, pp. 185-202.

García, Teresa y Paul Pintrich (1996), “The Effects 
of Autonomy on Motivation and Perfor-
mance in the College Classroom”, Contem-
porary Educational Psychology, vol. 21, núm. 4,  
pp. 477-486.

Greene, Jeffrey Alan y Roger Azevedo (2007), “Ado-
lescents' Use of Self-Regulatory Processes 
and their Relation to Qualitative Mental Mo-
del Shifts while Using Hypermedia”, Journal  
of Educational Computing Research, vol. 2, 
núm. 36, pp. 125-148.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM
R. Berridi y J.I. Martínez  |  Estrategias de autorregulación en contextos virtuales de aprendizaje 101

Fleiss, Joseph (1981), Statistical Methods for Rates and 
Proportions, Nueva York, John Wiley and Sons.

Joo, Young-Ju, Mimi Bong y Ha-Jeen Choi (2000), 
“Self-Efficacy for Self-Regulated Learning, 
Academic Self-Efficacy, and Internet Self-
Efficacy in Web-Based Instruction”, Educa-
tional Technology Research and Development, 
vol. 48, núm. 2, pp. 5-17.

King, Gary, Christhopher Murray, Joshua Salomom y 
Tandon Ajay (2004), “Enhancing the Validity 
and Cross-Cultural Comparability of Mea-
surement in Survey Research”, American Poli-
tical Science Review, vol. 98, núm. 1, pp. 191-205,  
en: http://gking.harvard.edu/files/abs/vign-
abs.sht.ml (consulta: 8 de mayo de 2013).

King, Gary y Jonathan Wand (2006), “Comparing 
Incomparable Survey Response: Evaluating 
and selecting anchoring vignettes”, Political 
Analysis, vol. 15, núm. 1, pp. 46-66.

Lajoie, Susanne y Roger Azevedo (2006), “Teaching 
and Learning in Technology-Rich Environ-
ments”, en Patricia Alexander y Philip Win-
ne (eds.), Handbook of Educational Psychology, 
Mahwah, Erlbaum, pp. 803-821.

Lynch, Richard y Myrom Dembo (2004), The Re-
lationship between Self-Regulation and Online 
Learning in a Blended Learning Context, en: 
http://www.irrodl.org/content/v5.2/lynch-
dembo.html (consulta: 13 de enero de 2014).

Matuga, Julia (2009), “Self-Regulation, Goal Orien-
tation, and Academic Achievement of Se-
condary Students in Online University 
Courses”, Educational Technology & Society, 
vol. 12, núm. 3, pp. 4-11.

Miraño, Pablo y Juan Castejón (2008), “Capacidad 
predictiva de las variables cognitivo-moti-
vacionales sobre el rendimiento académico”, 
Revista Electrónica de Motivación y Emoción, 
vol. XI, núm. 28, en: http://ceme.uji.es (con-
sulta: 10 de marzo de 2013).

Núñez, José Carlos, Paula Solano, Júlio González-
Pienda y Pedro Rosàrio (2006), “El aprendizaje 
autorregulado como medio y meta de la edu-
cación”, Papeles del Psicólogo, vol. 27, núm. 3,  
pp. 139-146.

Onrubia, Javier (2005), “Aprender a enseñar en entor-
nos virtuales: actividad conjunta, ayuda pe-
dagógica y construcción del conocimiento”,  
RED. Revista de Educación a Distancia, núm. 
monográfico, en: http://www.um.es/ead/
red/M2/ (consulta: 9 de octubre de 2013).

Palloff, Reina y Keith Pratt (1999), Building Lear-
ning Communities in Cyberspace: Effective stra-
tegies for the online classroom, San Francisco, 
Jossey-Bass.

Peñalosa, Eduardo y Sandra Castañeda (2009), “El 
aprendizaje autorregulado en línea: algunas 
consideraciones desde la investigación”, en 
Daniel González y Sandra Castañeda (eds.), 
Investigación e Innovación Educativa, Hermosi-
llo, UNISON, pp. 121-135.

Pintrich, Paul (1989), “The Dynamic Interplay of 
Students Motivation and Cognition in the 
College Classroom”, Advances in Motivation 
and Achievement, vol. 33, núm. 4, pp. 117-160.

Pintrich, Paul (2000), “The Role of Goal Orientation 
in Self-Regulated Learning Components 
of Classroom Academic Performance”, en 
Monique Boekaerts, Paul Pintrich y Moshe 
Zeidner (eds.), Handbook of Self-Regulation, 
San Diego, Academic Press, pp. 451-502.

Pintrich, Paul y Elisabeth de Groot (1990), “Motiva-
tional and Self-Regulated Learning Compo-
nents of Classroom Academic Performance”, 
Journal of Educational Psychology, vol. 82, núm. 1,  
pp. 33-40.

Pintrich, Paul y Teresa García (1991), “Student Goal 
Orientation and Self-Regulation in the Co-
llege Classroom”, en Martin Maehr y Paul 
Pintrich (eds.), Advances in Motivation and 
Achievement: Goals and self-regulatory processes, 
Greenwich, JAI Press, vol. 7, pp. 371-402.

Pintrich, Paul, Robert Roeser y Elisabeth de Groot 
(1994), “Classroom and Individual Differen-
ces in Early Adolescents’ Motivation and 
Self-Regulated Learning”, Journal of Early 
Adolescence, vol. 14, núm. 2, pp. 139-161.

Pintrich, Paul y Akane Zusho (2002), “The Develo-
pment of Academic Self-Regulation: The role 
of cognitive and motivational factors”, en 
Allan Wigfield y Jacquelynne Eccles (eds.), 
Development of Achievement Motivation, San 
Diego, Academic Press, pp. 249-284.

Roblyer, Margaret (1999), “Is Choice Important in 
Distance Learning? A study of student  
motives for taking Internet-based courses 
at the high school and community college 
levels”, Journal of Research on Computing Edu-
cation, vol. 32, núm. 1, pp. 157-171.

Schunk, Dale (2001), “Social Cognitive Theory and 
Self-Regulated Learning”, en Barry Zimmer- 
man y Dale Schunk (eds.), Self-Regulated 
Learning. From teaching to self-reflective practi-
ce, Hillsdale, Lawrence Erlbaum Associates,  
pp. 225-234.

Schunk, Dale y Barry Zimmerman (1998), Self-Re-
gulated Learning: From teaching to self-reflective 
practice, Nueva York, Guilford Press.

Schunk, Dale y Barry Zimmerman (2003), “So-
cial Origins of Self-Regulatory Competen-
ce”, Educational Psychologist, vol. 32, núm. 4,  
pp. 195-208.

Valle, Antonio, José Carlos, Ramón Cabanach, 
Julio González-Pienda, Susana Rodríguez, 
Rosàrio Pedro, Rebeca Cerezo y María Mu-
ñoz-Cadavid (2004), “Self-Regulated Profiles 
and Academic Achievement”, Psicothema, 
vol. 20, núm. 4, pp. 724-731, en: www.psi-
chothema.com (consulta: 7 de junio de 2013).



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM
R. Berridi y J.I. Martínez  |  Estrategias de autorregulación en contextos virtuales de aprendizaje102

Whipp, Joan y Stephannie Chiarelli (2004), “Self-
Regulation in a Web-Based Course: A base  
study”, Educational Technology Research and 
Development, vol. 52, núm. 4, pp. 5-22.

Winne, Philip (1995), “Inherent Details in Self-Regula-
ted Learning”, Educational Psychologist, vol. 30,  
núm. 4, pp. 173-187.

Winne, Philip (2001), “Self-Regulated Learning 
Viewed from Models of Information Proces-
sing”, en Barry Zimmerman y Dale Schunk 
(eds.), Self-Regulated Learning and Academic 
Achievement: Theoretical perspectives, Nueva 
Jersey, Lawrence Erlbaum, pp. 153-190.

Winne, Philip y Allyson Hadwin (1998), “Studying 
as Self-Regulated Learning”, en Douglas Ha-
cker y John Dunlosky (eds.), Metacognition 
in Educational Theory and Practice, San Diego, 
Academic Press, pp. 277-304.

Winters, Fielding, Jeffrey Greene y Claudine Cos-
tich (2008), “Self-Regulation of Learning 
within Computer-Bases Learning Environ-
ments: A critical analysis”, Journal Psychology 
Review, vol. 20, núm. 4, pp. 429-444.

Zeidner, Moshe, Monique Boekaerts y Paul Pintrich 
(2000), “Self-Regulation. Directions and 
challenges for future research”, en Monique 
Boekaerts, Paul Pintrich y Moshe Zeidner 
(eds.), Handbook of Self-Regulation, San Diego, 
Academic Press, pp. 749-768.

Zimmerman, Barry (1989), “A Social Cognitive View 
of Self-Regulated Academic Learning”, Jour-
nal of Educational Psychology, vol. 81, núm. 3, 
pp. 329-339.

Zimmerman, Barry (2000), “Attaining Self-Regu-
lation. A social cognitive perspectives”, en 
Monique Boekaerts, Paul Printrich y Moshe 
Zeidner (eds.), Handbook of Self-Regulation, 
Londres, Academic Press, pp. 13-39.

Zimmerman, Barry (2001), “Theories of Self-Regu-
lated Learning and Academic Achievement: 
An overview and analysis”, en Barry Zim-
merman y Dale Schunk (eds.), Self-Regulated 
Learning and Academic Achievement: Theoretical 
perspectives, New Jersey, Lawrence Erlbaum 
Publishers, pp. 1-37.

Zimmerman, Barry (2002), “Becoming a Self-Regu-
lated Learner: An overview”, Theory into Prac-
tice, vol. 41, núm. 2, pp. 64-70.

Zimmerman, Barry y Anastasia Kitsantas (1997), 
“Developmental Phases in Self-Regulation: 
Shifting from process goals to outcome 
goals”, Journal of Educational Psychology,  
vol. 89, núm. 1, pp. 29-36.

Zimmerman, Barry y Manuel Martínez-Pons (1986), 
“Developing a Structured View for Assessing 
Student Use of Self-Regulated Learning Stra-
tegies”, American Educational Research Journal, 
vol. 23, núm. 4, pp. 614-628.

Zimmerman, Barry y Manuel Martínez-Pons (1988), 
“Construct Validation of a Strategy Model of 
Student Self-Regulated Learning”, Journal of 
Educational Psychology, vol. 80, núm. 3, pp. 22-63.

Zimmerman, Barry y Manuel Martínez-Pons (1990), 
“Students Differences in Self-Regulated 
Learning: Relating grade, sex and giftedness 
to self-efficacy and strategy use”, Journal of 
Educational Psychology, vol. 82, pp. 51-59.

Zimmerman, Barry y Manuel Martínez-Pons (1992), 
“Perceptions of Efficacy and Strategy Use in 
the Self-Regulation of Learning”, en Schunk 
Dale y Meece Judith (eds.), Student Perceptions 
in Classroom: Causes and consequences, Hills-
dale, Erlbaum, pp. 185-207.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM 103

Modalidad MOOC para educación media básica: 
enseñanzas de una experiencia
Denise Vaillant Alcalde* | Eduardo Rodríguez Zidán** 
Gabriela Bernasconi Piñeyrúa***

El artículo analiza la eficiencia terminal y los diferentes escenarios de tec-
nología, conectividad y aprendizaje que caracterizaron la experiencia del 
curso SCRACHT SM4T, organizado por el Plan Ceibal de Uruguay, en con-
venio con una universidad privada. La metodología aplicada es de tipo 
descriptiva transeccional, y se basa en el análisis de variables, registros 
y datos de Internet de los estudiantes. El estudio mostró que es posible 
implementar nuevas ofertas de cursos MOOC en escenarios de menor o 
mayor nivel de formalización, mediante diferentes estrategias de apoyo 
tutorial docente. Uno de los hallazgos principales de la investigación es 
que la tasa de finalización es superior a las reportadas por la literatura 
internacional, y en la mayoría de los estudios sobre MOOC. Un segundo 
aporte es la identificación y análisis de tres tipos de escenarios formativos: 
adaptativo individual, grupal con apoyo de tutor, y masivo mediante ins-
cripción desde un centro educativo formal.

This paper analyzes the terminal efficiency and the different technology, 
connectivity and learning scenarios that characterized the experience of the 
SCRACHT SM4T course organized by the Plan Ceibal in Uruguay, in con-
junction with a private university. The methodology applied is transactional 
descriptive in type, and is based on the analysis of student variables, records 
and internet data. The study showed that it is possible to implement new 
MOOC courses in scenarios with a greater or lesser level of formalization, 
using different teaching support strategies. One of the principal findings of 
the research is that the completion rate is higher than those reported in inter-
national literature, and in most studies on MOOC. A second contribution is 
the identification and analysis of three types of learning scenarios: individual 
adaptive, group with tutor support, and mass via enrollment from a formal 
education center.
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El caso de estudio

El caso que abordamos en este artículo trata 
de un curso masivo, abierto y en línea (MOOC, 
por sus siglas en inglés: Massive Open Online 
Courses), para jóvenes de enseñanza media. 
El curso se orientó a la adquisición de cono-
cimientos y habilidades básicas de progra-
mación. Se trata de una oferta de educación 
no formal ofrecida, en forma piloto, a más 
de mil estudiantes, a través de diferentes es-
trategias de implementación. El curso tuvo 
algunas particularidades que lo posicionaron 
como una experiencia pionera en su tipo en el 
Uruguay, no sólo por su formato MOOC, sino 
por su implementación. Ello permitió pilo-
tear distintas estrategias y analizar los resul-
tados en función de los diferentes escenarios 
planteados.

Cursos masivos,  
abiertos y en línea

La historia de los cursos MOOC es reciente. 
En el año 2008 comenzó el primer curso que 
adoptó esta denominación, por lo que se 
encuentra en pleno desarrollo y ha ido de la 
mano con la evolución de las propuestas de 
módulos en la modalidad. Los cursos MOOC 
pueden considerarse una derivación de ex-
periencias en el área de la educación abierta, 
en línea, y especialmente, del movimiento 
de recursos abiertos (open education resour-
ces) en el campo de la educación a distancia 
(Department for Business Innovation and 
Skills, 2013).

Su propósito original fue dar acceso libre 
y gratuito, a educación de nivel universitario, 
a la mayor cantidad de estudiantes posible. A 
diferencia de los cursos universitarios online, 
de acuerdo a Yuan y Powell (2013), los MOOC 
se basan en dos características: acceso abierto 
(cualquiera puede acceder gratuitamente a un 
curso en línea) y escalabilidad (los cursos se 
diseñan para dar soporte a un número indefi-
nido de participantes).

Estudios recientes (Bonk et al., 2015) coinci-
den en señalar que el cursado de un MOOC re-
quiere del usuario no sólo buena accesibilidad a 
la tecnología habilitante, conectividad fluida y 
competencias en el manejo de las tecnologías de 
soporte, sino también de destrezas y competen-
cias previas en redes sociales en línea. Esto es, el 
usuario no sólo debe tener un perfil de usuario 
solvente en las tecnologías de la información y 
la comunicación (TIC), sino también un ade-
cuado sentido de autoeficiencia en el manejo de 
estas tecnologías y de las redes sociales para sa-
car provecho de la modalidad. Anderson (2013) 
señala que serían requisitos tanto la alfabetiza-
ción digital como la confianza en poder apro-
vechar los recursos tecnológicos, así como las 
redes de pares, para completar las actividades 
de aprendizaje propuestas. Por lo mismo, sería 
relevante el sentido de autoeficacia para desen-
volver habilidades cognitivas y para proyectar 
su presencia en un entorno de red.

Desde otro punto de vista, los MOOC plan-
tean a las instituciones requisitos tecnológicos 
no sólo para su realización, sino también para 
dar soporte de acceso a los miles de usuarios 
simultáneos, así como disponer de diferen-
tes herramientas interactivas sincrónicas y 
asincrónicas, especialmente aquéllas que se 
requieren para el descubrimiento, la cone-
xión y la co-creación. Estos cursos requieren 
también prestaciones generales que permi-
tan realizar un seguimiento de los usuarios e 
identificar sus comportamientos de cursado 
en relación a los diferentes tipos de recursos y 
actividades dispuestos, y a lo largo del tiempo.

Las analíticas de aprendizaje  
y los MOOC

¿Qué son las analíticas de aprendizaje y 
por qué interesan?
En las experiencias de aprendizaje e-learning, 
el uso de la información de estudiantes y pro-
fesores es un campo de investigación educati-
va incipiente, cuyo propósito es producir co-
nocimiento sobre las actividades y procesos 
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del aprendizaje situados en un contexto 
tecnológico. Conexión social, innovación y 
conectivismo son algunos de los conceptos 
que contribuyen a explicar los nuevos escena-
rios de aprendizaje social en línea (Siemens, 
2010; 2013; 2015). Las analíticas de aprendizaje 
constituyen un área de investigación en ple-
no desarrollo en el mundo (Siemens, 2011). 
En América Latina se observan iniciativas 
recientes del área computacional, educativa 
y pedagógica que conforman los primeros 
equipos académicos, de carácter interdisci-
plinario, de investigación educativa basada en 
analíticas (LACLO, 2015).

Las investigaciones recientes, y las con-
tribuciones de la literatura especializada en 
el aprendizaje en línea y masivo, como los 
MOOC (Duval, 2013; Siemens, 2013), coinciden 
en destacar que el análisis de los datos y de los 
registros de los estudiantes, o de las huellas 
que los estudiantes van dejando en la web, 
tienen un enorme potencial educativo a efec-
tos de estudiar, diseñar y reformular los am-
bientes de aprendizaje basados en tecnologías 
(Vaillant y Aguerrondo, 2015).

En el marco de un nuevo contexto mun-
dial, donde el aprendizaje y la evaluación en 
educación superior de los próximos años es-
tará basada en datos (Horizon, 2014), es posi-
ble constatar la necesidad de una alianza entre 
la ingeniería computacional, el análisis de re-
des de aprendizaje y la tecno-pedagogía.

Ferguson y Buckingham (2012) aportan 
definiciones ampliamente conocidas —y de 
referencia en la literatura— sobre este nuevo 
campo de la investigación educativa emergen-
te denominado “analíticas de aprendizaje”. En 
el sitio web de la primera conferencia interna-
cional sobre analíticas de aprendizaje se las 
define como “la medición, recopilación, aná-
lisis y presentación de datos sobre los apren-
dices y sus contextos, a efectos de entender y 
optimizar el aprendizaje y el entorno en que 
se produce” (Siemens, 2011: 1).

En tal sentido, las nuevas tendencias tecno-
pedagógicas del aprendizaje distribuido y las 

comunidades virtuales, como los MOOC, de-
ben enfrentar el desafío de generar ambientes 
más personalizados y eficientes en contextos 
diversos (Vaillant y Marcelo, 2015). Requieren 
de la toma de decisiones pedagógicas basadas 
en evidencias, sometidas a las métricas de re-
sultados, evaluaciones, procesos e indicadores 
de los estudiantes. Entre otras posibilidades, 
esta perspectiva incluye el análisis de los re-
gistros de datos de uso de plataforma, análisis 
del acceso, frecuencia y tipo de actividades de 
aprendizaje, evaluaciones en línea y valoracio-
nes de los estudiantes sobre el propio proceso.

Las analíticas de aprendizaje, entonces, 
surgen con el objetivo de estudiar el proceso 
de formación y la experiencia de aprendizaje 
del estudiante, a efectos de retroalimentar y 
mejorar el proceso formativo. No basta con 
la generación y acumulación de datos (o “mi-
nería” de datos educativos sobre el estudiante) 
(LACLO, 2015); para Duval (2013), deberíamos 
ir más allá del sistema de gestión de aprendi-
zaje, basado en ambientes tecnológicos, para 
poder ingresar al campo del proceso indivi-
dualizado del aprendiz y recoger las huellas 
—medibles mediante analíticas— que los es-
tudiantes van dejando en la web.

Un desafío emergente: interpretar  
las analíticas de aprendizaje  
de los cursos MOOC
Una de las preguntas centrales a la hora de 
entender los diferentes recorridos pedagó-
gicos que los usuarios de un MOOC pueden 
realizar en un curso, es saber qué datos sirven 
para identificar diferentes patrones de com-
portamiento de los participantes (Larusson y 
White, 2014). Los nuevos soportes tecnológi-
cos permiten generar enormes volúmenes de 
datos sobre los procesos de cursado, en tanto 
que el tipo de información producida es dife-
rente a la generada en la educación presencial 
tradicional: la magnitud de los datos suscita-
dos es mayor en términos del mayor núme-
ro de inscritos por curso, las observaciones 
por participante y los tipos de información 
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emergente sobre el alumno, el docente, la tec-
nología y el aprendizaje.

Los registros de interacción de los parti-
cipantes con los recursos, con los docentes 
orientadores y con los pares, ofrecen nuevos 
datos para analizar los procesos de aprendiza-
je: a los clásicos datos sobre matriculación, re-
tención y finalización se agregan registros que 
dan cuenta de diferentes tipos de experiencias 
de aprendizaje y de comportamientos de los 
usuarios; por ejemplo, emergen distintos ni-
veles de pasividad o actividad.

Tres de las características principales y co-
munes de los MOOC, a la fecha, son el uso de 
videos de clases del profesor, los cuestionarios 
tipo test breve o de evaluación (quizz), y los 
foros. Los participantes pueden ser analiza-
dos según sus patrones de interacción con los 
videos y con los cuestionarios (Kizilec et al., 
2013). También con los foros (De Boer et al., 
2014) y, de forma genérica, a través de cada clic 
que realizan. Los datos de interacción con los 
diferentes “objetos” incluidos en estos cursos y 
soportes contienen datos contextuales. Cada 
interacción con el servidor del curso podría 
describirse usando una sintaxis del tipo usua-
rio - verbo - objeto - tiempo - ubicación; por 
ejemplo, según se señala en un estudio del 
MIT, del año 2013: “user 56937 paused lecture 
video 13b at 5:48:30 PM on July 16, 2013 from IP 
address 194.158.64.0” (DeBoer et al., 2014). Esto 
hace que tengan que analizarse y, posiblemen-
te redefinirse, variables e indicadores para 
poder capturar y comprender los procesos de 
aprendizaje que tienen lugar en estos nuevos 
escenarios.

Asimismo, interesa preguntarse si los 
comportamientos de los estudiantes, durante 
un curso MOOC, son similares a los observa-
dos en la educación presencial formal. Esta 
pregunta no tiene aún una respuesta clara en 
la medida en que los MOOC son de reciente 
aparición y los estudios son aún incipien-
tes en el área; no obstante, diferentes autores 
coinciden en señalar particularidades en los 
patrones de comportamiento emergentes de 

los datos provenientes de la interacción de los 
participantes con las herramientas empleadas 
en los MOOC (Bonk et al., 2015).

Hill (2013) reconoció cinco diferentes pa-
trones de comportamiento: i) los que no se 
hacen presentes, y que son el grupo mayori-
tario; se inscriben pero nunca se conectan a la 
plataforma informática del curso para iniciar 
el mismo; ii) los observadores, aquéllos que 
inician el curso, pueden leer contenidos, ojear 
discusiones en foros, pero no realizan mayo-
res actividades; iii) los drop-ins, participantes 
que se manifiestan activos selectivamente 
para algún tramo del curso, sin intenciones de 
completar el mismo: “aterrizan” en un tramo 
del curso y luego desaparecen; iv) los partici-
pantes pasivos, quienes miran videos, reali-
zan algún tipo de cuestionario del tipo quizz 
o leen discusiones en foros, pero no realizan 
tareas de producción; v) finalmente, los acti-
vos, los que participan activamente y realizan 
las actividades propuestas.

Otros estudios identifican patrones de 
comportamiento similares a los encontra-
dos por Hill (2013) durante la realización de 
cursos MOOC (Larusson y White, 2014). Estos 
diferentes patrones de comportamiento indi-
carían que no hay un único tipo de cursante, 
sino personas con diferentes motivaciones 
para enrolarse en los cursos o para mantener-
se en los mismos, que se plantean diferentes 
objetivos de aprendizaje y que tienen, por 
tanto, diferentes comportamientos pedagó-
gicos durante la realización del curso. Lo que 
también estaría señalando es que los MOOC 
(según su implementación actual) no debe-
rían analizarse con la lógica de la educación 
presencial tradicional, sino considerando la 
óptica de la educación abierta y a distancia.

Siendo los MOOC de estructura abierta, sin 
restricciones formales para la salida o para el 
reingreso del usuario en el curso, se observan 
elevadas diferencias entre la matrícula regis-
trada, la totalidad de usuarios que se conectan 
a la plataforma informática para iniciar sesión 
—y que ingresan efectivamente al mismo—, y 
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el total de participantes que completan el cur-
so (Anderson, 2013). Si bien son internacional-
mente conocidas las experiencias de cursos 
MOOC con matrículas de decenas de miles de 
participantes y tasas de finalización que van 
del 5 al 16 por ciento (Horizon Report, 2014), la 
literatura en el área también reporta experien-
cias universitarias más modestas en escala que 
conjugan un adecuado soporte al estudiante 
con liderazgo administrativo y académico, y 
que han logrado mejores tasas de retención y 
resultados de finalización iguales o mejores 
que los de la educación tradicional (Daniel, 
2012). Las bajas tasas de completitud obser-
vadas en los diferentes MOOC están alertando 
sobre la necesidad de asegurar la eficacia de 
los mismos, así como la superación de diseños 
pedagógicos basados en modelos de confe-
rencias tradicionales (Horizon Report, 2014).

Curso masivo, en línea, para 
estudiantes de educación media

El perfil mayoritario de los usuarios MOOC 
no ha sido el de jóvenes adolescentes; sin em-
bargo, existen diferentes tipos de experiencias 
que se orientan o incluyen a estudiantes de 
este rango de edad y/o del nivel de educación 
media, y éstas continúan en expansión.

La plataforma MOOC EdX (MIT y Harvard) 
informaba, en 2013, que 5 por ciento de sus 
estudiantes pertenecían a la educación me-
dia (Petersen, 2013). Según el informe EdX 
los cursos generales de ciencias de la compu-
tación atraen a estudiantes hasta de 12 años 
(Newman y Oh, 2014). Además de cursos ofre-
cidos al público general —que son tomados 
por jóvenes con estudios de educación media 
y de ese rango de edad— existen MOOC espe-
cialmente desarrollados para población de 
educación media básica y superior, tanto cur-
sos preparatorios de ingreso a la universidad, 
como focalizados en el nivel medio, y que han 
obtenido resultados promisorios.

La Universidad de Stanford desarrolló un 
mini curso sobre bases para el desarrollo del 

pensamiento computacional y lo piloteó en 
un liceo público, en 2013, empleando la plata-
forma OpenEdX. Grover et al. (2014) señalan 
que el curso Foundations for advancing com-
putational thinking (FACT) obtuvo promiso-
rios resultados tanto respecto de los estudian-
tes de educación media, como de los docentes 
que lo emplearon como insumo en sus clases 
de computación.

El programa Advance placement project, 
desarrollado por EdX junto a instituciones 
preuniversitarias, presenta una oferta de cur-
sos de nivel preuniversitario orientada a es-
tudiantes de educación media. Según explica 
Petersen (2013), estos cursos MOOC abordan 
conceptos clave que han demostrado ser de 
difícil comprensión en cálculo, física y macro-
economía. Los cursos implementados como 
piloto en el año 2014 pueden ser usados por 
profesores de educación media en sus clases 
presenciales, servir como trabajo domicilia-
rio —en un escenario de educación formal, 
dando lugar a modalidades semipresenciales 
o blended learning—, o podrían ser tomados 
de forma independiente y a distancia por es-
tudiantes de todo el mundo a través de la pla-
taforma EdX.

En la actualidad se informan más de 50 
cursos desarrollados para el nivel de educa-
ción media bajo la llamada Highschool initia-
tive (EdX, 2015). Esta iniciativa surgió a partir 
de los hallazgos de una encuesta lanzada en 
2013 por EdX (Harvard y MIT) en la cual 90 
por ciento de los usuarios señalaron interés 
en los cursos de nivel preuniversitario, o en 
los cursos de nivel de acceso a la universidad. 
También en el hecho de que unos 150 mil de 
los 3 millones de sus usuarios eran estudian-
tes de educación media (Choudhury, 2014).

La investigación de Najafi et al. (2014) se 
interesa por el desempeño de los estudiantes 
de educación media según diferentes modali-
dades de cursado. El estudio comparó dos di-
ferentes escenarios: un grupo de estudiantes 
que cursó en modalidad totalmente MOOC, 
sin apoyo docente, y otro grupo que cursó el 
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MOOC con apoyo tutorial. Parecería que los 
estudiantes que participan de esta última mo-
dalidad obtienen mejores resultados que los 
primeros.

Uruguay en la región latinoamericana: 
¿están las condiciones dadas para explorar 
nuevas estrategias masivas con TIC?
En el contexto regional, Uruguay es uno de 
los países de la región con mayor nivel de 
cobertura, acceso a Internet, desarrollo de 
banda ancha —con niveles de costo similares 
a los países de la OCDE (Galpering, 2013)— y 
uno de los países, junto a Chile y Brasil, con 
mayor penetración de tecnología en hoga-
res y centros educativos de América Latina 
(Sunkel y Trucco, 2014; CEPAL, 2009). No obs-
tante, aunque la brecha digital ha disminuido 
en los últimos años, persisten significativas 
diferencias de acceso y uso de Internet se-
gún el contexto socioeconómico del hogar 
(Arias y Cristia, 2014). Con base en datos de la 
Encuesta Nacional de Hogares (INE, 2014) se 
puede señalar que:

• el 67.4 por ciento de los hogares uru-
guayos tiene acceso a un microcompu-
tador (59 por ciento en los hogares de 
bajos ingresos y 82 por ciento en hoga-
res de altos ingresos);

• el 92 por ciento de los jóvenes entre 14 
y 19 años son usuarios de un computa-
dor y acceden a Internet.

El mayor desafío que debe enfrentar el país 
es moderar las expectativas respecto al efecto 
del uso de las tecnologías en el aprendizaje de 
los estudiantes de educación secundaria bási-
ca y aprovechar al máximo el uso pedagógico 
de la tecnología.

El país registra una sostenida inversión en 
políticas TIC en los últimos 10 años, y ya un 
50 por ciento de los estudiantes de educación 
media usan la computadora en la escuela, se-
gún estudios internacionales (OCDE, 2013). Sin 
embargo, Uruguay no ha logrado superar la 

desigualdad de desempeños por contexto so-
ciocultural e, incluso, ha descendido el apren-
dizaje en matemática, en educación secunda-
ria, según la última prueba internacional PISA 
(ANEP-DSPE-DIEE, 2013).

El informe PISA es claro al indicar no sólo 
que el uso de computadoras no ha resulta-
do ser un factor explicativo de la variación 
en los desempeños en matemática, lectura 
y ciencias, sino que “la mayoría de los países 
que han hecho grandes inversiones en TI re-
lacionada con la educación no mostraron un 
avance importante en el desempeño de los es-
tudiantes en la última década” (OCDE, 2013: 1).

Por lo mismo, una vez salvada la brecha 
de acceso y uso de TIC resta la del aprove-
chamiento o calidad de uso. Como sostienen 
Cobo y Moravec, el dilema educativo ya no es 
TIC sí o TIC no, sino cómo y dónde incluirlas:

...hoy parecen darse las condiciones para 
avanzar hacia el diseño de nuevos espacios 
de aprendizaje que resulten incluyentes, 
tanto desde lo institucional como desde lo 
experiencial, permitiendo combinar entor-
nos, comunidades y contextos. A menudo 
escuchamos la importancia de utilizar las 
TIC en el aula. Sin embargo, no escuchamos 
con la misma frecuencia que la educación 
formal está llamada a apoyarse de las nuevas 
tecnologías para aprovechar otros espacios 
y experiencias informales de aprendizaje 
(2011: 121).

¿Por qué un curso masivo, 
abierto, online, no formal, para 
estudiantes de educación media?

La tecnología está. En Uruguay, el acceso ma-
sivo de los estudiantes de educación media 
pública a computadoras personales de bajo 
costo, y su posibilidad de conexión libre a 
Internet desde centros educativos, espacios 
públicos y otras organizaciones estatales con 
redes wifi habilitadas a través del Plan Ceibal 
(2009 y 2015), han brindado la infraestructura 
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de base para hacer posible la exploración de 
nuevas estrategias educativas orientadas a 
esta población (Vaillant et al., 2015).

La educación media es obligatoria en el 
país. El sistema educativo estatal asegura 
una amplia cobertura a la población de 12 a 
18 años, ya que da acceso gratuito a todos los 
niveles educativos, desde el nivel inicial a la 
universidad. El país cuenta con una amplia 
red de centros educativos. La cobertura pú-
blica gratuita se organiza con base en una red 
de unos 600 centros educativos y alrededor 
de 23 mil profesores que atienden casi 230 mil 
alumnos de educación media en todo el país 
(MEC, 2014). A pesar de ello, la tasa de finaliza-
ción del ciclo medio es baja y plantea grandes 
desafíos a atender.

Si bien la expansión de la matrícula de 
educación media ha sido constante, no ha ido 
acompañada con avances en las tasas de fina-
lización: de 98 por ciento de quienes ingresan 
a la educación media, sólo 48.5 por ciento de 
los jóvenes de entre 15 y 17 años logran culmi-
nar los nueve años de escolarización y finali-
zar la educación media básica, lo cual coloca 
al país en clara desventaja frente a otros países 
de la región (INEEd, 2014).

El desafío es la permanencia y la continui-
dad en el sistema educativo de estos jóvenes, 
lo que conduce, entre otros aspectos, a ex-
plorar propuestas que resulten de su interés, 
pertinentes por su valor formativo y social, a 
la vez que flexibles para adecuarse a contextos 
y necesidades cambiantes. En el país urge, en-
tonces, explorar estrategias de uso formativo 
de TIC, en jóvenes, orientadas al desarrollo 
de procesos cognitivos, habilidades y conoci-
mientos que se entienden valiosos en contex-
tos de mayor flexibilización curricular o de 
educación no formal, y que favorezcan la co-
laboración y el trabajo distribuido. Esto es, di-
ferenciar el modelo de distribución de TIC 1:1  
(o “modelo uno a uno”, como suele referir 
la literatura para indicar la dotación de una 
laptop por niño), de los posibles puntos de ac-
ceso, modalidades y modelos pedagógicos de 

uso para potenciar el aprovechamiento de la 
alta dotación tecnológica existente.

La experiencia MOOC  
en Uruguay

Una universidad privada de Uruguay desa-
rrolló, junto al Plan Ceibal, un curso MOOC 
pionero en su tipo, orientado a estudiantes de 
educación media, que fue implementado en 
forma piloto en el año 2013 (Friss de Kereki 
y Paulós, 2014). SM4T (Scratch MOOC for teens) 
desarrolló un plan piloto dirigido a más de 
mil estudiantes de enseñanza media, para la 
realización de un MOOC. El curso piloto tuvo 
como objetivo promover, en los jóvenes, el de-
sarrollo del pensamiento computacional y las 
habilidades para la resolución de problemas, a 
través del aprendizaje de los fundamentos de 
la programación de computadoras y la poste-
rior construcción de aplicaciones.

La experiencia constituyó el primer curso 
abierto, masivo, en línea, para adolescentes, en 
el país, pues la propuesta no contaba con an-
tecedentes locales. El curso se implementó en 
una plataforma en línea del Plan Ceibal, y fue 
concebido originalmente como una propues- 
ta de educación no formal, complementaria a 
la educación formal curricular del nivel, con 
una duración estimada de cinco semanas. 
Fue ofrecido a jóvenes beneficiarios del Plan 
Ceibal, a través de Internet, entre octubre y 
noviembre de 2013.

Inspirado en los cursos masivos, abiertos, 
en línea, la propuesta didáctica se articuló 
en torno a unidades de contenido, cada una 
de las cuales incluía un paquete de videos de 
corta duración, guías de similar contenido en 
formato de texto, ejercicios y cuestionarios 
breves, en línea, del tipo quizz. Asimismo, se 
dispusieron foros de intercambio en los que se 
habilitó la interacción entre los participantes y 
con el docente tutor. El curso no tenía reque-
rimientos previos de conocimientos genéri-
cos de programación o del programa especí-
fico Scratch.
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La experiencia piloto MOOC SM4T conjugó 
diferentes estrategias de difusión de la convo-
catoria y de inscripción al curso: en primer 
lugar, se realizaron invitaciones a profesores 
de instituciones de educación media esta-
tal, de los diferentes subsistemas y regiones 
seleccionados, que quisieran participar con 
sus alumnos en la experiencia piloto. Se bus-
có que profesores de educación media que se 
desempeñaban en laboratorios de tecnologías 
digitales (LabTed) del Plan Ceibal apoyaran 
la ejecución del curso piloto como propuesta 
complementaria a la propuesta curricular for-
mal presencial. Se conformaron dos grupos 
en la plataforma con estudiantes de centros 
educativos y con profesores de apoyo.

En segundo lugar, se realizaron inscrip-
ciones abiertas a centros. También se abrió 
la convocatoria a interesados de todo el país 
a inscribirse a través del portal Ceibal, con la 
posibilidad de inscribir grupos de estudiantes 
por centros educativos. Finalmente, también 
se habilitó la inscripción de estudiantes en 
forma independiente respecto de su centro 
educativo, que estuvieran comprendidos en el 
rango de edad establecido.

El encuadre metodológico:  
las analíticas como herramientas
Tal como fue señalado anteriormente, las 
analíticas de aprendizaje son herramientas 
potentes, que posibilitan comprender los pro-
cesos de aprendizaje de los estudiantes y que 
utilizan, como soporte y evidencias, los regis-
tros de la información generada (datos acadé-
micos, de uso, de finalización de actividades y 
de interacción), en entornos virtuales. En este 
artículo se discuten algunos instrumentos y 
resultados de la investigación sobre el curso 
MOOC para estudiantes de educación media, 
que se desarrolló en Uruguay a través de la 
alianza entre una universidad privada y el 
Plan Ceibal. Se buscó producir un sistema de 
información para extraer conocimiento sobre 
el nivel de logro de los aprendizajes, la finali-
zación del curso y las diversas modalidades 
del curso realizado (Tabla 1).

Tabla 1. Instrumentos generados y 
estructura del MOOC SM4T para 

adolescentes

Soporte Plataforma CREA / CEIBAL 
4 plataformas

Módulos de 
contenidos 

5 unidades

Un sexto módulo de finalización

Encuestas Dos breves encuestas al inicio e 
integradas al curso

Una encuesta independiente en 
Survey Monkey

Cuestionarios Cuestionarios por unidad de 
contenido.

M1: 7 cuest. / M2: 5 cuest. / M3: 
5 cuest. / M4: 6 cuest. M5: 6 cuest. 
Total: 29 cuestionarios

Foros De consulta por módulo.

Videos 9 videos por módulo / 45 videos

Recursos Videos, archivos sb Scratch, guías en 
archivos pdf, cuestionarios automati-
zados, quizzes.

Fuente: elaboración propia.

Universo de análisis
Se inscribieron 1 mil 123 estudiantes, de eda-
des comprendidas entre los 12 y 18 años. La 
población de inscritos fue distribuida en di-
ferentes grupos de plataforma. El universo de 
estudiantes, considerado por grupo en la pla-
taforma, fue relativamente homogéneo. Cada 
grupo se conformó con aproximadamente 25 
por ciento del total de inscritos.

Dado que la convocatoria se realizó a pro-
fesores y a centros educativos de educación 
media, interesaba ver la concentración o dis-
persión de la población de usuarios inscritos, 
según centros y tipos de subsistemas involu-
crados. El total de instituciones que participó 
en la experiencia fue de 151, la gran mayoría 
centros de educación media pública, aunque 
se registraron casos de escuelas de educación 
primaria pública y privada (17 estudiantes). 
También se constató el registro individual 
de 26 estudiantes. Con respecto al análisis de 
variables descriptivas de la población objeto 
de estudio, se observó una elevada dispersión 
de estudiantes, así como una alta variabilidad 
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en el registro de centros educativos y en el nú-
mero de estudiantes al interior de cada grupo 
de plataforma, medida por el coeficiente de 

variación en relación a la media. Los datos se 
presentan en la Tabla 2.

Tabla 2. Indicadores descriptivos de la composición  
de la matrícula de los cuatro grupos de plataforma

Grupo Matriculados % Centros Promedio Desvío 
estándar

Coeficiente 
de variación

Grupo 1 267 24 9 32 27.45 85
Grupo 2 256 23 11 23 19.4 83
Grupo 3 302 27 68 4 8.04 54
Grupo 4 298 26 63 5 9.58 49
Total 1,123 100 151 16 16.11 67.75
Fuente: elaboración propia.

Los grupos 3 y 4 presentaron una com-
posición estudiantil más heterogénea que la 
de los grupos 1 y 2, expresada en una alta dis-
persión geográfica en varias ciudades del país 
y en una matrícula proveniente de un mayor 
número de centros educativos. En cambio, 
los grupos 1 y 2 concentraron su matrícula en 
pocas instituciones, pero con un alto número 
de matriculados, fundamentalmente centros 
de educación pública de las ciudades de los 
departamentos de Montevideo y Canelones.

Análisis de resultados
Un primer análisis de los resultados se realizó 
a partir de la observación de la tasa de finaliza-
ción del curso, en función del proceso (nueve 
semanas de cursado), y dos tipos de indicado-
res. En este caso, se consideró relevante discri-
minar la finalización en función del registro 
en línea de los usuarios inscritos, de aquellos 
estudiantes que, efectivamente, iniciaron el 
curso. Los datos varían considerablemente: el 
Gráfico 1 compara los cursos, calculando los 

Grá�co 1. Tasas de �nalización por semana según inscritos y según inicios
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porcentajes de finalización según el nivel de 
logro (completitud), en función de la matrí-
cula de usuarios inscritos y de la matrícula de 
aquellos usuarios que efectivamente iniciaron 
el programa. Las cifras muestran que el por-
centaje global de finalización, con respecto a 
los estudiantes que efectivamente iniciaron el 
curso en los cuatro grupos considerados, es 
muy elevado: 29.2 por ciento.

El porcentaje de finalización es de 16.3 por 
ciento, si se considera a los estudiantes que se 
inscribieron. Se constata una diferencia im-
portante entre los estudiantes que se inscri-
bieron y los que efectivamente iniciaron. Los 
datos indican un fuerte abandono temprano 
de alumnos con perfil “don’t show”, que se ins-
criben, pero desisten en los primeros días.

Con respecto al grado de avance, nótese 
que en la quinta semana había finalizado casi 
el 22 por ciento de quienes iniciaron la expe-
riencia. En términos absolutos, si considera-
mos el total de quienes completaron el curso 
(184 casos), se observó que 135 de ellos ya lo 
habían hecho a la quinta semana (60 por cien-
to del total del curso, en promedio), que repre-
sentan 73 por ciento del total de estudiantes 

que culminaron satisfactoriamente los reque-
rimientos académicos. El análisis de los datos 
también permite apreciar que, a partir de la 
quinta semana, los estudiantes que persisten 
se estabilizan y avanzan hacia la culminación 
del programa de formación.

El abordaje desde las analíticas de aprendi-
zaje permite observar las diversas modalida-
des de cursar el MOOC, en cada uno de los gru-
pos; de esta manera se pueden comparar los 
datos de ingresos, participantes con diferentes 
modalidades de actividad y estudiantes que 
finalizaron el cuestionario final de evaluación.

El Gráfico 2 compara los cuatro grupos 
conformados en la plataforma, y permite ob-
servar su desgranamiento en torno a cuatro ca-
tegorías de análisis del proceso de desarrollo del 
curso de los estudiantes (proceso de cursado): 
inscritos, ingresan, comienzan y completan.

En los grupos 2, 3 y 4 se observa que un 
elevado porcentaje de los inscritos, que se ubi-
ca entre 40 y 50 por ciento, abandona sin in-
gresar al curso. Sin embargo, en el grupo 1 el 
porcentaje de inscritos que abandona sin in-
gresar al curso no llega a 30 por ciento, lo que 
significa que 70 por ciento de los inscritos ha 

Grá�co 2. Cuatro grupos según modalidad de realización del curso
 y categorías analíticas de cursado
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ingresado al curso. Una segunda categoría de 
análisis surge al discriminar entre quienes se 
inscriben e ingresan al curso, y quienes efecti-
vamente lo inician, tomando como indicador 
la realización de la primera actividad, plantea-
da en el primer módulo. Finalmente, se puede 
comparar el porcentaje de usuarios que com-
pletan el curso en cada grupo.

En términos globales, el Grupo 1 de estu-
diantes inscritos en los centros educativos tie-
ne una elevada tasa de finalización, superior al 
resto de los grupos analizados. Al estar agre-
gada la información por grupo no podemos 
observar con mayor atención si existen dife-
rentes experiencias de aprendizaje y de resul-
tados al interior de cada colectivo de alumnos. 
Exploramos esta idea en la siguiente sección.

Los MOOCS en tres escenarios  
tecno-pedagógicos
Una de las hipótesis emergentes, que puede 
explicar las diferencias entre los grupos, es el 
tipo de escenario pedagógico conformado. 
Entendemos por escenario pedagógico la arti-
culación de variables tales como la modalidad 
de inscripción, el apoyo de tutorías docen-
tes, la participación del centro educativo con 
apoyo y cobertura al curso, la modalidad de 
aprendizaje y el acceso a la tecnología.

Como ya se señaló, las inscripciones de 
los 1 mil 123 estudiantes que participaron en 
esta experiencia se efectuaron de tres maneras 
diferentes:

• inscripción masiva de grandes colec-
tivos de estudiantes de centros educa-
tivos (la mayoría de los alumnos del 
rango de edad se inscriben);

• inscripción por grupos interesados (gru-
pos de clase o de algunos jóvenes con su 
profesor de clase, particularmente inte-
resados);

• inscripción individual (inscripciones 
individuales en línea, desde el centro 
educativo o desde el hogar, de jóvenes 
interesados).

Las tres modalidades de inscripción dan 
cuenta de diferentes posibilidades de acceso 
a los contenidos y a los recursos, estrategias 
de aprendizaje y tipos de apoyos de tutorías, 
talleres o participación de la institución en la 
gestión y en el seguimiento del curso.

Si bien en todos los casos el programa de 
formación tenía previsto el acceso remoto a 
la plataforma, desde fuera del centro educati-
vo y desde cualquier lugar, las tres formas de 
inscripción, señaladas anteriormente, presen-
taron diferencias con relación a las estrategias 
pedagógicas utilizadas; de esta manera, el cur-
so MOOC se organizó considerando diferentes 
grados de apoyo e involucramiento de profe-
sores locales y del propio centro educativo.

Asimismo, las formas de trabajo de los 
estudiantes pueden ser categorizadas, entre 
otras, como:

• inscripción individual con modalidad 
de trabajo autónoma;

• inscripción grupal con el apoyo de pa-
res y de tutores en el aula en una moda-
lidad similar al blended learning;

• inscripción masiva de alumnos por 
centro con trabajo ocasional desde el 
centro educativo o desde sus hogares.

En síntesis, la estrategia de implementa-
ción no fue homogénea, sino que conformó 
tres tipos de escenarios pedagógicos y de rela-
cionamiento con la tecnología que se detallan 
a continuación.

Escenario 1: individual. Matriculación indi-
vidual y trabajo autónomo. El participante se 
matricula por propia iniciativa y de forma in-
dependiente al centro al cual está vinculado. 
En este escenario, el acceso al curso se realiza-
ría, esencialmente, por fuera de la institución 
educativa. El lugar de acceso priorizado pue-
de ser el hogar, casa de amigos, otros espacios 
públicos con acceso a Internet o aún su centro 
u otro centro educativo que funge como pun-
to de acceso a Internet. El participante genera 
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sus propias redes de apoyo. El curso MOOC se 
sitúa como una estrategia de educación conti-
nua y de desarrollo personal.

Escenario 2: grupal con apoyo docente-tutor. 
Matriculaciones grupales por centro, perso-
nalizadas, no masivas. Algún grupo con su 
docente de aula, docente de apoyo de labora-
torios de tecnología, o algunos alumnos con 
apoyo de su profesor se inscriben al curso. El 
profesor motiva a sus alumnos a participar, los 
estimula, asiste y brinda su apoyo. Las formas 
de acceso al curso son: el grupo en situación 
de aula con el profesor accede al curso desde 
el centro educativo, o bien los estudiantes, in-
dividualmente o en pares, acceden en forma 
remota desde fuera del centro educativo, por 
ejemplo, desde su domicilio. Se constituye un 
grupo que trabaja en torno al curso en horario 

escolar y fuera del mismo. En situación de 
aula, el grupo de estudiantes se conecta al cur-
so en simultáneo. Hay trabajo colaborativo 
entre pares, con asistencia y acompañamiento 
del profesor local. Fuerte apoyo e involucra-
miento. El profesor hace suya la innovación, 
se involucra y apoya la misma. A través del 
profesor el curso MOOC se acerca a la propues-
ta curricular formal. Los estudiantes pueden 
acceder al curso también fuera del horario y 
espacio escolar. El escenario tiene puntos de 
encuentro con una modalidad mixta, de blen-
ded learning.

Escenario 3: masivo. La matriculación se rea-
liza por centro, según nivel educativo y rango 
de edad. Se generan inscripciones masivas. El 
centro convoca y apoya la matriculación de 
sus estudiantes. Acompaña la innovación que 

Diagrama 1. Escenarios tecno-pedagógicos 
en modalidades de realización del curso

Fuente: elaboración propia.
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se implementa a iniciativa externa, ofrece ac-
ceso a infraestructura, brinda cierto apoyo o 
asistencia de un profesor local. Los estudian-
tes trabajan mayormente solos; la forma de 
trabajo sería esencialmente individual, con la 
posible asistencia de un profesor local. Acceso 
remoto desde el domicilio y acceso desde el 
centro educativo, pero no específicamente 
en situación de aula. El involucramiento con 
la innovación del curso es menor que en el 
escenario 2. La propuesta del curso MOOC se 
sitúa en forma paralela y complementaria a la 
propuesta curricular formal. El Diagrama 1 
ilustra los tres escenarios, según la modalidad 
de realización del curso MOOC.

Diferentes escenarios tecno-pedagógicos y 
comparación de resultados
Uno de los hallazgos más relevantes del estu-
dio, realizado a partir del curso MOOC para 
estudiantes de educación media, fue la iden-
tificación de una correlación y de diferencias 
significativas de logros en función de los ti-
pos de escenarios pedagógicos considerados: 
adaptativo individual, grupal con apoyo de 
tutor, y masivo.

Para comprobar esta hipótesis, en la Tabla 3  
se presentan los datos de ocho centros educa-
tivos, con diferentes experiencias de registro, 
modalidad de realización del curso, apoyo 
pedagógico y estrategias de aprendizaje de los 
estudiantes.

Tabla 3. Tipos de escenarios pedagógicos según centros seleccionados  
y tasa de finalización

Centros Inscritos Iniciaron 
actividad

Finalizaron Tasa (%)

Escenario masivo
Centro A 50 39 1 3
Centro B 52 5 0 0
Centro C 51 15 1 7
Escenario grupal con apoyo tutor
Centro A1 17 11 4 36
Centro B1 12 12 6 50
Centro C1 46 11 4 36
Escenario individual
Centros A2 14 — 3 21
Centros B2 12 — 1 8
A2 = se incluyen 14 inscripciones individuales del mismo número de centros; B2 = se incluyen 12 inscripciones individuales 
del mismo número de centros. Nota: se agrupan los casos individuales porque no tiene sentido calcular la tasa de finalización 
de un alumno aislado.

Fuente: elaboración propia.

Los datos muestran, claramente, que los 
resultados de finalización del curso MOOC 
cambian considerablemente de acuerdo a los 
escenarios pedagógicos. Los centros A1, B1 
y C1, con apoyo tutorial y trabajo grupal en 
aula, tienen altas tasas de finalización, muy 
superiores a las reportadas por estudios inter-
nacionales. En el mismo sentido, las inscrip-

ciones individuales, que se registran en los 
centros A2 y B2, logran resultados muy bue-
nos, igualmente positivos en términos com-
parados; sin embargo, los estudiantes que in-
tegran los escenarios masivos tipo MOOC, sin 
claro apoyo tutorial docente, muestran bajas 
tasas de culminación del curso.
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Conclusiones

El caso que hemos examinado muestra la po-
tencialidad de los MOOC como herramienta 
de distribución de conocimiento de manera 
efectiva, dado que supera la restricción de la 
presencialidad y reduce los costos de la edu-
cación a través de cursos masivos que pueden 
implementarse a través de diferentes esce-
narios pedagógicos, según la modalidad de 
realización del curso. La metodología MOOC 
analizada, en el caso de Uruguay, prueba que 
un joven puede aprender dentro de una co-
munidad virtual global. Lo novedoso de este 
modelo, en Latinoamérica, es el uso de los 
MOOC entre adolescentes y jóvenes escolari-
zados, ya que en otros países más desarrolla-
dos se dirigen, fundamentalmente, a adultos 
en el nivel superior.

Los cursos MOOC, si bien rompen con el 
modelo pedagógico histórico de la escolariza-
ción e introducen cambios sustanciales con re-
lación a la forma tradicional de la organización 
escolar y del currículo, plantean nuevas inte-
rrogantes y desafíos para la educación. En este 
sentido, cabe preguntarse: ¿podrán los MOOC 
revertir las altas tasas de abandono y desinterés 
de los estudiantes de la educación media bási-
ca de América Latina? Los hallazgos presenta-
dos en este artículo brindan algunas pistas que 
confirman que los cursos masivos, abiertos y 
en línea, revolucionan el concepto tradicional 
de la educación a distancia; sin embargo, no 
todos los escenarios analizados logran los mis-
mos resultados. La efectividad de estos cursos 
se debe, entre otros factores, al diseño de esce-
narios pedagógicos efectivos, caracterizados 
por un fuerte apoyo docente, trabajo grupal 

en el aula o en el hogar, modalidad de cursado 
tipo blended, y acceso a la tecnología y a los dis-
positivos desde cualquier lugar.

Por último, surge de los hallazgos del estu-
dio que los nuevos tipos de datos que ofrecen 
las tecnologías emergentes deben aprovechar-
se al máximo —mediante el uso de la analítica 
masiva de datos personalizados—, con una 
triple finalidad:

• comprender y analizar los diferentes 
recorridos, logros y aprendizajes de los 
estudiantes;

• estudiar los perfiles,  resultados y pro-
cesos de los usuarios de contextos y 
realidades divergentes;

• diseñar propuestas pedagógicas más 
eficaces y más adaptadas.

Las evidencias examinadas en este artí-
culo parecerían indicar que, más allá de la 
importancia de la centralidad de la tarea (el 
corazón de los primeros cursos MOOC), es 
importante avanzar hacia una modalidad de 
aprendizaje en línea, situado o adaptado a 
partir de reconocer la necesidad de crear dife-
rentes escenarios pedagógicos, en función de 
los recursos disponibles, de las políticas TIC 
en cada país, y del grado de desarrollo de las 
plataformas digitales en el continente.

El análisis de las huellas, los registros y la 
exploración de grandes conjuntos de datos 
debería ser la base para el diseño de estrategias 
de enseñanza más personalizadas y profun-
das, así como el primer paso para explorar y 
fortalecer nuevas estrategias de investigación 
educativa, sobre el uso de las TIC, en entornos 
de aprendizaje con soporte tecnológico.
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Financiamiento de la educación superior en la  
primera mitad del gobierno de Enrique Peña Nieto:  
¿fin del periodo de expansión?
Javier Mendoza Rojas*

El artículo analiza el comportamiento del gasto federal destinado a la edu-
cación superior durante la primera mitad del gobierno de Enrique Peña 
Nieto en el contexto de las políticas de financiamiento establecidas por el 
Estado desde los años noventa del siglo XX, tomando como referente el 
Programa Sectorial de Educación 2013-2018. Se revisan las negociaciones 
para la aprobación del presupuesto y se examina la evolución del gasto en 
las funciones y subfunciones presupuestales, en el gasto total de las insti-
tuciones públicas de educación superior, en el subsidio ordinario de las 
universidades públicas estatales y en los fondos de financiamiento extraor-
dinario. En el artículo se muestra la reducción del ritmo de crecimiento del 
gasto ejercido en el periodo, así como el impacto de los recortes a diversos 
programas presupuestarios en el contexto de la baja de los precios interna-
cionales del petróleo y sus repercusiones en las finanzas públicas.

This paper analyzes the behavior of federal expenditure on higher education 
in the first half of the Enrique Peña Nieto administration in the context of the 
funding policies established by the state since the 1990s, taking the Education 
Program 2013-2018 as a frame of reference. The negotiations to approve the 
budget are examined, together with the evolution of expenditure on budge- 
tary functions and sub-functions, on the total expenditure of public higher 
education institutions, on the regular subsidy to public universities and on 
extraordinary funds. The paper reveals the decline in the growth rate of the ex-
penditure over the period, as well as the impact of the cuts to different budge- 
tary programs in the context of the fall in international oil prices and the 
repercussions for public finances.
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Introducción

Los rectores y directores de las instituciones 
públicas de educación superior (IPES) han 
identificado dos de los principales problemas 
en materia de financiamiento: la insuficiencia 
para atender de manera adecuada las necesi-
dades de expansión y consolidación académi-
ca de sus casas de estudio, y la falta de certeza 
en los presupuestos que les son asignados en 
los órdenes federal y estatal.

Desde hace tres décadas, la Asociación 
Nacional de Universidades e Instituciones de 
Educación Superior (ANUIES) ha formulado 
diversas propuestas de política pública para 
el fortalecimiento del financiamiento de este 
tipo educativo en el país; en los tres últimos 
periodos de transición del gobierno federal 
(2000, 2006 y 2012) expuso a los distintos candi-
datos a la Presidencia de la República su diag-
nóstico sobre la educación superior y presentó 
las estrategias de acción que se consideraban 
deseables para resolver añejos problemas y 
enfrentar los nuevos retos de una sociedad en 
continuo proceso de transformación.

Los programas educativos de los gobier-
nos de Vicente Fox y Felipe Calderón reto-
maron propuestas de la ANUIES: el primero 
(Programa Nacional de Educación 2001-2006) 
al plantear la meta de alcanzar en 2006 un 
gasto en educación superior equivalente a  
1 por ciento del PIB, incrementar los recursos 
de los programas de financiamiento adicio-
nal al subsidio federal ordinario y operar un 
nuevo modelo de financiamiento; el segundo 
(Programa Sectorial de Educación 2007-2012) 
al considerar, entre sus estrategias y líneas de 
acción, la conformación de un nuevo modelo 
de financiamiento con esquemas de asigna-
ción objetivos y transparentes, y proponerse 
“transitar hacia un esquema de financia-
miento multianual que dé certidumbre a las 
instituciones de educación superior y aliente 
la planeación de largo plazo” (SEP, 2007: 55), re-
tomando una demanda añeja de los rectores 
de las universidades públicas.

Al margen de que algunas de las metas de 
financiamiento establecidas en esos progra-
mas no se hayan alcanzado, su incorporación 
en los programas de gobierno representó un 
avance en la dirección de transitar hacia nue-
vos esquemas de financiamiento.

La transición gubernamental de 2012 des-
pertó nuevas expectativas para el fortaleci-
miento de las universidades. Los rectores insis-
tían en la necesidad de acordar nuevos criterios 
y esquemas para la asignación presupuestal en 
los órdenes federal y estatal; la ANUIES había 
presentado a la SEP y a la Cámara de Diputados 
propuestas de reformas jurídicas para posibi-
litar el establecimiento de presupuestos plu-
rianuales y se confiaba en que los candidatos 
a la Presidencia de la República establecerían 
compromisos puntuales. Las universidades 
habían identificado diversos criterios para la 
conformación de una política de financia-
miento con visión de Estado: suficiencia, cer-
teza, equidad, transparencia y reconocimiento 
al desempeño institucional.

En el marco de la campaña electoral, la 
ANUIES recibió en sus instalaciones de la ciu-
dad de México a los cuatro candidatos presi-
denciales, quienes se pronunciaron por apo-
yar a la educación superior, a la ciencia y a la 
tecnología, con discursos que enfatizaban el 
papel estratégico que desempeñan en el desa-
rrollo del país y en el bienestar de la población. 
En esa reunión, las universidades presentaron 
sus propuestas de política contenidas en el do-
cumento Inclusión con responsabilidad social 
(ANUIES, 2012), al igual que lo harían con pos-
teridad otros actores e instituciones (Narro, 
2012; Tamez y Martínez, 2012).

En un escenario político altamente compe-
tido, Enrique Peña Nieto triunfó en la contien-
da electoral, con el retorno del Partido Revo- 
lucionario Institucional (PRI) a la presiden-
cia de la República luego de dos sexenios con 
presidentes provenientes del Partido Acción 
Nacional. Esta segunda transición partidista 
abrió nuevas expectativas sobre el devenir de 
la educación superior. En materia de finan-
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ciamiento, la plataforma electoral del PRI pre-
sentaba enunciados de orden general, como la 
necesidad de definir una política de Estado que 
asegurara la asignación de mayores recursos 
a la educación “bajo rigurosos criterios de ra-
cionalidad y eficiencia”, con dos compromisos 
para la educación superior: apoyar los planes 
de mejoramiento de la calidad y ampliación de 
la cobertura de las instituciones de educación 
superior, “mediante la asignación de mayores 
recursos”, y alcanzar la meta de 1 por ciento 
anual en el Gasto en Investigación y Desarro-
llo Experimental como porcentaje del PIB “en 
un plazo menor a diez años” (PRI, 2012: 79, 82). 
Además, entre los compromisos presidenciales 
del candidato Peña Nieto se proponía alcanzar 
al menos el 45 por ciento la cobertura en edu-
cación superior.

Con estos antecedentes, que revelan la 
importancia que ha adquirido el tema del fi-
nanciamiento, en el artículo se analiza —en 
el contexto de las políticas de financiamiento 
establecidas por el Estado desde los años no-
venta del siglo XX, y a partir de las metas, es-
trategias y líneas de acción establecidas en el 
Programa Sectorial de Educación 2013-2018— 
el comportamiento del gasto federal destinado 
a la educación superior durante la primera mi-
tad del sexenio, con las cifras del gasto ejercido 
en cuatro formas de clasificación: gasto por 
subfunciones presupuestales; gasto total de las 
instituciones públicas de educación superior 
(IPES); subsidio ordinario de las universidades 
públicas estatales; y fondos de financiamiento 
extraordinario. Además, se revisa el impac-
to de los ajustes presupuestales realizados en 
2015 sobre diversos fondos de financiamiento 
extraordinario como resultado de las políti-
cas de ajuste preventivo determinadas por la 
Secretaría de Hacienda y Crédito Público.

La revisión de la evolución del presupuesto 
federal es de carácter documental; toma como 
eje los montos asignados a educación superior 
en sus distintas clasificaciones con base en 
distintas fuentes de información: Secretaría 
de Hacienda y Crédito Público (Proyecto de 

Presupuesto de Egresos de la Federación, Pre-
supuesto de Egresos de la Federación [PEF] 
y Cuenta de la Hacienda Pública Federal); 
Secretaría de Educación Pública (Programa 
Sectorial de Educación 2013-2018, informes 
de labores y datos sobre el presupuesto a las 
universidades públicas estatales de la Direc-
ción General de Educación Superior Univer-
sitaria); Presidencia de la República (Informes 
de Gobierno 2013, 2014 y 2015) y Cámara de 
Diputados (dictámenes con proyecto de Pre-
supuesto de Egresos de la Federación para los 
ejercicios fiscales 2013, 2014 y 2015).

El financiamiento  
de la educación superior

En el ámbito internacional, el debate sobre el 
financiamiento de la educación superior ha 
adquirido gran relieve en las últimas tres dé-
cadas y ha girado en torno a una pregunta cla-
ve: ¿a quién corresponde financiar este nivel 
educativo? Siguiendo a López (1996), la inte-
rrogante tiene múltiples respuestas, pues cada 
país ha enfrentado las necesidades de finan-
ciamiento en función de sus particularidades 
históricas, políticas y económicas, así como 
de sus planes y programas de desarrollo.

Se pueden identificar algunos patrones en 
las formas de financiamiento que rebasan las 
fronteras nacionales. Johnstone (2004) iden-
tifica cuatro fuentes de financiamiento que 
en cada país tienen una combinación propia: 
recursos gubernamentales provenientes de 
la captación fiscal; gasto de las familias para 
el pago de las matrículas escolares; crédito a 
los estudiantes; y donaciones institucionales. 
Como lo hace ver la literatura generada en el 
periodo, el principal debate giró en torno a la 
responsabilidad que corresponde al Estado y 
los costos que deben ser asumidos por los es-
tudiantes y las familias.

A partir de las reformas estructurales 
impulsadas desde la década de los ochenta 
del siglo pasado que sustituyeron el modelo 
de “Estado de bienestar” por un modelo de 
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mercado, en muchos países los gobiernos li-
mitaron sus responsabilidades en el financia-
miento a sus sistemas de educación superior. 
En el contexto de la crisis económica de esos 
años, la transición del modelo de desarrollo 
se vio apuntalada por las políticas fiscales  
de contención del déficit del gasto público y de  
control de las variables macroeconómicas 
para el saneamiento de las finanzas públicas.

Las medidas instrumentadas compren-
dieron nuevas políticas de financiamiento 
para atender la creciente demanda social por 
educación superior. Una ideología común 
fue permeando las diversas acciones realiza-
das: ante la limitación de recursos públicos 
y la expansión acelerada de la demanda, el 
gasto debía focalizarse en educación básica, 
que atiende a toda la población, mientras los 
costos de educación superior debían ser tras-
ladados a los estudiantes que pertenecen a los 
segmentos de mayores ingresos monetarios. 
Con sustento en estudios realizados desde la 
perspectiva de la economía de la educación 
y con el método de tasas internas de rendi-
miento económico (Márquez, 2009), esta po-
sición fue impulsada en diversos documentos 
de política elaborados por agencias interna-
cionales como el Banco Mundial (1995), el 
Banco Interamericano de Desarrollo (1997) y 
la OCDE (1997). Cabe señalar que, a diferencia 
del énfasis puesto en los beneficios privados 
de la educación superior y las tendencias de 
privatización y mercantilización, la UNESCO 
sostuvo la postura del bien público de este 
nivel educativo, al señalar que la transición 
hacia mecanismos de mercado no debiera 
significar la renuncia del papel del Estado 
como principal financiador de la educación 
superior.1 En el marco de este debate, como 

 1 Esta postura se sostuvo en documentos desde la década de los años noventa hasta la Conferencia Mundial sobre 
la Educación Superior de 2008, en la que se señaló como primer acuerdo que “la educación superior, en tanto 
que bien público, es responsabilidad de todas las partes interesadas, en particular de los gobiernos” (UNESCO, 
2009). En un documento previo la UNESCO asentaba lo siguiente: “Existe el peligro de que una política radical de 
separación entre el Estado y la educación superior en materia de financiación aplicada en función de un concepto 
demasiado estrecho del ‘valor social’ de un determinado nivel de educación suscite excesivas presiones tendientes 
a la ‘recuperación de costos’ y la búsqueda de ‘financiación sustitutiva’ y de ‘economías por rendimiento interno’ 
en la enseñanza, la investigación y la administración. Igualmente peligrosa es la demanda excesiva de ‘comercia-
lización’ de las actividades de los centros de educación superior” (UNESCO, 1995: 34).

señalan Sanyal y Martin (2006), el Estado y el 
mercado pasaron a ser las fuerzas dominan-
tes en la toma de decisiones económicas. Para 
finales de siglo ya se habían transformado los 
mecanismos de coordinación descritos por 
Burton Clark (1983).

En el caso de México, el debate sobre el fi-
nanciamiento ha tenido como referentes los 
cambios del entorno internacional, el marco 
constitucional y legal, los planes de desarro-
llo de los gobiernos y los posicionamientos de 
los diversos actores sociales y políticos. Ante 
el drástico estancamiento del financiamien-
to público de 1983 a 1989, el segmento priva-
do amplió su participación en la atención a 
la demanda de educación superior, pero sería 
hasta la siguiente década cuando se daría la 
máxima expansión de las instituciones par-
ticulares: en 1980 atendían a 17 por ciento de 
la matrícula; en 1990 a 20 por ciento, y para 
fin de siglo a 32 por ciento. En el periodo se 
había pasado de 146 establecimientos priva-
dos a alrededor de mil, incremento que fue 
acompañado de una creciente inversión de 
recursos que complementó la realizada por 
el Estado. Al inicio del nuevo siglo se recu-
peraría el crecimiento del segmento público, 
mientras que el privado reduciría sensible-
mente su expansión y se mantuvo estable la 
proporción en la atención a la demanda de 
educación superior.

Adicional a la expansión del gasto público 
destinado a educación superior, la transición 
iniciada en los años noventa estuvo acompa-
ñada de nuevas políticas de financiamiento 
del gobierno federal que hicieron uso de me-
canismos de mercado. De las políticas de asig-
nación de subsidios públicos de carácter iner-
cial, y sin la exigencia de rendición de cuentas, 
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se fue dando forma a un esquema que com-
binaba el subsidio ordinario para el pago del 
personal de las universidades y los gastos 
básicos de operación, con fondos de financia-
miento extraordinarios con un destino espe-
cífico, sometidos a concurso y sujetos a reglas 
de operación para su ejercicio. Estos fondos, 
de carácter competitivo, no tendrían un ca-
rácter regularizable y se fueron convirtiendo, 
para las universidades públicas, en la princi-
pal vía de financiamiento para su desarrollo y 
consolidación. La lógica de deshomologación 
en el trato a las instituciones y a los académi-
cos permeó en las formas de gestión y gober-
nanza de la educación superior en el país. Para 
el inicio del gobierno de Enrique Peña Nieto, 
los instrumentos de financiamiento público 
a las universidades constituían, junto con la 
evaluación de la calidad, uno de los pilares de 
las políticas del gobierno federal.

En el caso de México el debate sobre el rol 
del Estado en el financiamiento de la educa-
ción superior no condujo al predominio del 
sector privado, como sucedió en otros países, 
pues alrededor de dos terceras partes de finan-
ciamiento seguía siendo proporcionada por el 
Estado. En los dos sexenios anteriores, prin-
cipalmente en el de Felipe Calderón, el presu-
puesto federal destinado a educación superior 
había observado una evolución favorable, si 
bien aún no estaban resueltos muchos de los 
problemas del esquema de financiamiento. 
El carácter público de la educación superior 
había sido defendido por diversos actores, 
entre ellos las universidades, cuyos plantea-
mientos coincidían con las declaraciones de la 
UNESCO en el sentido de que el Estado era el 
responsable principal en el impulso y sosteni-
miento de la educación superior. En el caso de 
México, el creciente financiamiento otorgado 
por el gobierno federal a este nivel educativo 
se había sustentado en las políticas expansivas 
del gasto público de las distintas administra-
ciones: de 1996 a 2012 la tasa media de creci-
miento anual del gasto programable fue de 
5.6 por ciento, expansión posibilitada por los 

altos precios del petróleo. En este contexto dio 
inicio la administración 2012-2018.

Programa sectorial de educación 
2013-2018

El 1 de diciembre de 2012 Enrique Peña Nieto  
tomó posesión como presidente de la Repú-
blica luego de un proceso electoral altamente 
competido. Al día siguiente de su investidura, 
suscribió el “Pacto por México” con los diri-
gentes de los principales partidos políticos: 
PRI, PAN y PRD, lo que marcaría una nueva 
dinámica de negociación entre las fuerzas po-
líticas en el primer tramo del sexenio y daría 
sustento político a la realización de la reforma 
educativa. Uno de los acuerdos establecidos 
en el pacto estuvo relacionado con el financia-
miento (compromiso 14): “Asegurar los recur- 
sos presupuestales necesarios para incremen-
tar la calidad y garantizar la cobertura en al 
menos al 80 por ciento en educación media 
superior y en al menos 40 por ciento en edu-
cación superior”.

Durante el primer año del gobierno, la 
agenda de la SEP estuvo centrada en la rea-
lización de las reformas constitucionales y 
legales que afectaron a la educación básica, 
media superior y normal con la creación de 
tres sistemas: el Servicio Profesional Docente, 
el Sistema Nacional de Evaluación Educativa 
y el Sistema de Gestión e Información Educa- 
tiva. La educación superior, salvo en su com-
ponente de educación normal, no estuvo con-
siderada en el ámbito de las reformas.

En mayo se dio a conocer el Plan Nacional 
de Desarrollo 2013-2018 (PND) y en diciembre 
el Programa Sectorial de Educación 2013-2018 
(PSE). Para entonces ya estaban aprobadas las 
tres leyes secundarias de la reforma constitu-
cional (Ley General del Servicio Profesional 
Docente, Ley del Instituto Nacional para la 
Evaluación de la Educación y modificaciones 
a la Ley General de Educación) que daban 
sustento a la que fue considerada la principal 
reforma estructural del gobierno.
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El PSE se derivó de una de las cinco metas 
nacionales establecidas en el Plan Nacional 
de Desarrollo (PND) 2013-2018: “México con 
educación de calidad”.2 En una de sus estra-
tegias, el PND hacía una sola referencia a mon-
tos de financiamiento: “Contribuir a que la 
inversión nacional en investigación científica 
y desarrollo tecnológico crezca anualmen-
te y alcance un nivel de 1 por ciento del PIB”, 
para lo cual se planteaba incrementar el gasto 
público en ciencia, tecnología e innovación 
(CTI), promover la inversión que realizan las 
instituciones públicas de educación superior 
en CTI e incentivar la inversión del sector pro-
ductivo. Para la función de educación no se 
planteaban estrategias referidas a montos de 
financiamiento; tan solo se establecían líneas 
de acción genéricas: asegurar “suficiencia fi-
nanciera de los programas destinados al me-
joramiento de la calidad e incremento de la 
cobertura, con especial énfasis en las regiones 
con mayor rezago educativo” (PND, 2013: 125).

El formato del PSE fue similar al del go-
bierno de Felipe Calderón, pero con mayor 
precisión técnica en la medición de los indi-
cadores. Su contenido se estructuró en cuatro 
capítulos: 1) diagnóstico; 2) alineación a las 
metas nacionales; 3) objetivos, estrategias y 
líneas de acción; y 4) indicadores.

En el diagnóstico, más que dar a conocer 
la situación que guardaba el sistema educativo 
nacional, se adelantaron las principales líneas 
de acción que el gobierno federal consideraba 
necesario impulsar en cada uno de los niveles 
educativos. A la educación superior tan sólo 
se le dedicaron ocho párrafos, en los que se 
perfilaron las principales acciones a realizar.

Con relación al financiamiento de este 
nivel educativo, solamente se hizo alusión a 
los fondos de financiamiento extraordinario: 

 2 Las cinco metas nacionales del PND son: México en paz, México incluyente, México con educación de calidad, 
México próspero y México con responsabilidad global.

 3 Como una nueva modalidad de financiamiento para infraestructura educativa, en el último tramo de la primera 
mitad del sexenio (octubre de 2015), se firmó un convenio de coordinación y colaboración entre la federación y 
los gobernadores de las 32 entidades federativas para la potenciación de los recursos del Fondo de Aportaciones 
Múltiples a través del Programa Escuelas al CIEN (Certificados de Infraestructura Educativa Nacional), certifica-
dos o bonos que son bursatilizados para captar inversión de los particulares.

“[Estos fondos…] han probado ser un valioso 
mecanismo para formar y mejorar al profe-
sorado, corregir problemas estructurales de 
las universidades, apoyar el desarrollo ins-
titucional, fortalecer el trabajo académico y 
favorecer el crecimiento de la oferta en áreas 
prioritarias para el desarrollo regional y na-
cional” (SEP, 2013: 28). A diferencia de ello, en 
el diagnóstico de ciencia y tecnología y su re-
lación con la educación se reconoció la insufi-
ciencia de la inversión: “México tiene rezagos 
muy importantes en cuanto a su capacidad 
de generar y aplicar el conocimiento. Esto 
en buena medida se debe a la baja inversión, 
tanto pública como privada, que se destina al 
sector ciencia, tecnología e innovación, pero 
también a un sistema educativo rígido, que 
no promueve la innovación, e insuficiente-
mente vinculado con el ámbito productivo” 
(SEP, 2013: 32).

Con estos elementos de diagnóstico, las 
estrategias y líneas de acción del PSE relacio-
nadas con el financiamiento se pueden agru-
par en cinco ámbitos:

Infraestructura. Impulsar la construcción, 
ampliación y rehabilitación de la infraes-
tructura física de las escuelas de educación 
media superior y superior para aumentar la 
cobertura, con dos prioridades: ampliar la in-
fraestructura física en las escuelas que tengan 
espacio y su modelo educativo lo permita, y 
atender a planteles que presenten riesgos en 
materia de protección civil. Además de lo an-
terior, se propone desarrollar nuevos modelos 
de financiamiento para alentar la inversión 
privada en la infraestructura física escolar.3

Impulso a la ciencia, la tecnología y la inno-
vación. Renovar la infraestructura para la 
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investigación científica y tecnológica de las 
IES y centros públicos de investigación; in-
crementar los recursos del Fondo Sectorial 
SEP-CONACyT, particularmente los dedica-
dos a la investigación científica básica, y for-
talecer la eficiencia del gasto en programas 
de fomento a CTI mediante la colaboración 
público-privada.

Programa de becas. Fortalecer las modalida-
des de becas y otros estímulos dirigidos a fa-
vorecer la retención de los jóvenes en riesgo de 
abandono escolar, e impulsar programas de 
becas que favorezcan la transición al primer 
empleo de egresados de educación media su-
perior y superior.

Programas presupuestarios. Revisar la es-
tructura de los fondos de financiamiento ex-
traordinario para la educación superior a fin 
de asegurar que sean instrumentos para su 
fortalecimiento.

Gestión. Reorganizar los instrumentos y pro-
cesos de planeación, programación y presu-
puesto en los ámbitos federal y estatal, para lo 
cual tendrá que mejorar la gestión y ministra-
ción de recursos y simplificar los procesos de 
entrega de subsidios.

En el PSE se establecieron cinco indicadores 
relacionados con la educación superior, en 
cada uno de los cuales el valor de 2012 (línea 
base) constituyó el punto de partida para el 
establecimiento de metas a 2018. A tres años 
de gobierno se contó con información para 
evaluar su avance en algunos de ellos:

Objetivo 2: fortalecer la calidad y pertinen-
cia de la educación media superior, superior y 

 4 La SEP justificó la fluctuación negativa del indicador en 2015 por tres razones: 1) el recorte de 69 por ciento al 
Programa de Fortalecimiento de la Calidad en las Instituciones Educativas de ese año habría provocado que las 
universidades no priorizaran la acreditación y/o evaluación de sus programas educativos; 2) la pérdida de vigen-
cia de las acreditaciones afectó a la baja el indicador; y 3) las actualizaciones a las normas y procesos internos de 
los comités interinstitucionales de evaluación de la educación (CIEES) y del Consejo para la Acreditación de la 
Educación Superior (COPAES) incidieron en una baja de productividad en el proceso de evaluación y acreditación 
(SHCP, 2015).

 5 Dato tomado del Tercer Informe de Gobierno del presidente Enrique Peña Nieto, con información de la Encuesta 
Nacional de Ingreso y Gasto de los Hogares correspondiente a 2014. 

formación para el trabajo, a fin de que contri-
buyan al desarrollo de México.

Indicador: porcentaje de estudiantes ins-
critos en programas de licenciatura reco-
nocidos por su calidad. 2012: 61.7 por cien-
to; 2015: 56 por ciento. Meta a 2018: 72 por 
ciento.4

Indicador: porcentaje de programas de 
doctorado escolarizados en áreas de cien-
cia y tecnología registrados en el Programa 
Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC). 
2012: 63.5 por ciento. Meta a 2018: 71.6 por 
ciento.

Objetivo 3: asegurar mayor cobertura, 
inclusión y equidad educativa entre todos los 
grupos de la población para la construcción 
de una sociedad más justa.

Indicador: tasa bruta de escolarización de 
educación superior. 2012: 32.1 por ciento 
(32.7 por ciento hombres, 31.6 por ciento 
mujeres). 2015: 35.8 por ciento (36.2 por 
ciento hombres 35.4 por ciento mujeres). 
Meta a 2018: 40 por ciento (40 por ciento 
hombres, 40 por ciento mujeres).

Indicador: tasa bruta de escolarización de 
educación superior para los primeros cua-
tro deciles de ingreso monetario per cápita. 
2012: 14.7 por ciento. 2015: 17.5 por ciento.5 
Meta a 2018: 17 por ciento.

Objetivo 6: impulsar la educación científi-
ca y tecnológica como elemento indispensa-
ble para la transformación de México en una 
sociedad del conocimiento.
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Indicador: gasto en investigación científica 
y desarrollo experimental (GIDE) ejecutado 
por las instituciones de educación superior 
(IES) respecto al producto interno bruto 
(PIB). 2012: 0.12 por ciento. 2015: 0.14 por 
ciento.6 Meta a 2018: 0.25 por ciento.

A diferencia de los programas sectoriales 
de los dos gobiernos anteriores, que en un 
caso planteó metas para el financiamiento 
educativo (PRONAE 2001-2006) y en otro pre-
sentó estrategias para la conformación de 
un nuevo modelo de asignación presupues-
tal (PSE 2007-2012), en el PSE 2013-2018 fue-
ron pocos los compromisos asumidos. Con 
excepción de la meta relativa al GIDE —que 
representa una proporción muy baja del fi-
nanciamiento de las instituciones públicas 
de educación superior— no se fijaron metas 
relacionadas con los recursos económicos 
a destinar a la educación, no se precisaron 
modalidades para respaldar en términos fi-
nancieros la vida regular de las instituciones 
(Casanova, 2014), ni se planteó la revisión del 
modelo de financiamiento vigente para edu-
cación superior.7

Con estas omisiones, a continuación se 
revisa el comportamiento del gasto federal en 
educación superior a lo largo del periodo.

Ampliaciones presupuestales

En los tres primeros años de gobierno se mo-
dificó la dinámica de negociación que se ha-
bía venido dando entre las fuerzas políticas en 
el Ejecutivo y en el Legislativo para la aproba-
ción del PEF. En otro artículo (Mendoza, 2013) 
se revisa la estrategia para el establecimiento 

 6 En el anexo estadístico del Tercer Informe de Gobierno (p. 269) se presentan cifras estimadas de este gasto para 
2015, con las cuales se calcula el valor del indicador.

 7 El PSE no retomó propuestas de la ANUIES para el cambio de políticas, tal como se señala en el documento Inclusión 
con responsabilidad social presentado a los candidatos a la presidencia en mayo de 2012: “No es aventurado sostener 
que el actual ciclo de políticas enfrenta rendimientos decrecientes, como sucede con las políticas aplicadas en el 
ámbito de la evaluación y el reconocimiento de la calidad de los programas educativos, los estímulos al desempeño 
docente, el crecimiento desarticulado de las IES (públicas y particulares) y las acciones seguidas en materia de finan-
ciamiento por medio de programas y fondos extraordinarios que no tienen asegurada su continuidad y que han 
llevado a una excesiva burocratización del quehacer académico y de la gestión institucional” (ANUIES, 2012: 37).

 8 Las ampliaciones presupuestales son las que determina la Cámara de Diputados al Proyecto de Presupuesto de 
Egresos de la Federación que le presenta el Ejecutivo para su discusión, y eventual modificación y aprobación.

de acuerdos a partir de la firma del “Pacto por 
México” y sus repercusiones en el presupues-
to de educación superior correspondiente a 
2013.

A diferencia de los arreglos interpar-
lamentarios establecidos en la Cámara de 
Diputados, y entre el Ejecutivo y el Congreso 
a partir de la alternancia política, el nuevo 
gobierno impulsó nuevos acuerdos políticos 
luego del competido proceso electoral. Las 
negociaciones presupuestales de 2007 a 2012 
correspondieron a las LX y LXI legislaturas: en 
la primera se habían obtenido ampliaciones 
presupuestales por 22 mil millones de pesos,8 
y en la segunda por cerca de 17 mil millones 
de pesos. A diferencia de ello, en los presu-
puestos correspondientes a los tres ejercicios 
fiscales del gobierno de Enrique Peña Nieto 
—correspondientes a la LXII Legislatura— las 
ampliaciones fueron de 3.3 miles de millones 
de pesos: las menores de las últimas cuatro le-
gislaturas (Tabla 1).

Tabla 1. Ampliaciones presupuestales 
en educación superior determinadas 

por la Cámara de Diputados, 2001-2015 
(millones de pesos)

Legislatura Ampliaciones
LVIII - 2000-2003 7,780
LIX - 2003-2006 16,615
LX - 2006-2009 22,031
LXI - 2009-2012 17,315
LXII - 2012-2015 3,273

Fuente: elaboración propia con datos de los dictá-
menes del PEF aprobados por la Cámara de 
Diputados, años 2001 a 2015.
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Para el ejercicio fiscal 2013 no se aproba-
ron ampliaciones para educación superior. 
Después de 12 años de negociaciones con 
resultados que mejoraron el presupuesto de 
este nivel educativo, los principales actores se 
disciplinaron a la nueva directriz política se-
ñalada por el Ejecutivo, en el sentido de que 
correspondería a la SHCP modular el proce-
so de negociación presupuestal, junto con la 
Comisión de Presupuesto y Cuenta Pública 
de la Cámara de Diputados y las coordinacio-
nes de los principales grupos parlamentarios.

Para los siguientes dos ejercicios presu-
puestales se acordaron ampliaciones en educa-
ción superior por un monto muy inferior al de 
las pasadas legislaturas: 2.5 mil millones de pe-
sos para 2014 y 750 millones de pesos para 2015. 
Las instituciones y programas beneficiados 
con estas ampliaciones fueron los siguientes:

• IPN: 300 millones de pesos (2014).
• UAM: 350 millones de pesos (2015).
• Programa de Expansión de la Oferta 

Educativa en Educación Media Supe-
rior y Superior (PROEXOEES): mil mi-
llones de pesos (2014).

• Programa de Fortalecimiento de la 
Calidad en las Instituciones Educati-
vas (PROFOCIE): 717.8 millones de pesos 
(2014).

• Programa para el Desarrollo Profesio-
nal Docente (PRODEP): 322.7 millones 
de pesos (2014).

• Apoyo a centros y organizaciones de 
educación: 173.3 millones de pesos 
(2014).

• PROFOCIE (Apoyo para Escuelas Nor-
males Rurales): 400 millones de pesos 
(2015).

Estas ampliaciones fueron resultado de 
tres vías de negociación: las realizadas por 

 9 A diferencia de ello, en el presupuesto para infraestructura cultural y deportiva se continuó con gran opacidad y 
con amplios márgenes de discrecionalidad en las asignaciones para obras etiquetadas a los municipios a través del 
Ramo 23.

 10 El gasto federal en educación que se reporta en los informes de gobierno incluye el gasto educativo de siete ramos 
presupuestales: SEP, SAGARPA, SEDENA, SEMAR, INEE, Ramo 25 (previsiones y aportaciones para los sistemas de 

la ANUIES con la SHCP y acordadas por la 
Comisión de Presupuesto y Cuenta Pública de 
la Cámara de Diputados; las realizadas direc-
tamente por los titulares del IPN y de la UAM 
con la SHCP y en la Cámara de Diputados y, 
en el caso del PROFOCIE para 2015, por deci-
sión del gobierno federal de otorgar recursos 
adicionales a las escuelas normales rurales 
tras los acontecimientos de Iguala en los que 
desaparecieron 43 estudiantes de la Escuela 
Normal Isidro Burgos de Ayotzinapa.

En los dos años en que se dieron amplia-
ciones, éstas no se dejaron al juego político 
de las fuerzas parlamentarias, sino que estu-
vieron acordadas por la mancuerna SHCP-
Comisión de Presupuesto y Cuenta Pública.9 
De este modo, si bien la atribución de modifi-
cación del proyecto de presupuesto radica en 
la Cámara de Diputados, los arreglos políticos 
entre el Ejecutivo y el Legislativo, a partir de 
diciembre de 2012, condujeron a un estre-
chamiento del margen de actuación de los 
diputados en lo individual, e incluso de las co-
misiones ordinarias, cuyas opiniones y solici-
tudes de reasignación presupuestal rebasaron 
con mucho la disponibilidad presupuestal en 
los tres paquetes económicos del periodo.

Este nuevo marco constituyó el referente 
político para la aprobación del presupuesto en 
educación.

Gasto federal en educación  
y en educación superior

En la primera mitad del sexenio de Enrique 
Peña Nieto el gasto federal en educación10 re-
presentó, en promedio, 4.2 por ciento del PIB, 
con un aumento de una décima de punto por-
centual respecto al final de la administración 
anterior, resultado del mayor crecimiento 
anual del gasto educativo en términos reales 
(3.3 por ciento) que el observado en el PIB (2.0 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM
Javier Mendoza  |  Financiamiento de la educación superior en la primera mitad del gobierno…128

por ciento).

educación básica, normal, tecnológica y de adultos) y fondos educativos del Ramo 33 (aportaciones federales para 
entidades federativas y municipios). También se considera el gasto federal en la función de ciencia y tecnología 
(CyT), destinado a las IES, al CONACyT y a otras secretarías de Estado, el cual se considera como parte del gasto de 
educación superior.

 11 El GIDE incluye el gasto público y el que realizan las empresas privadas. En 2012 equivalió a 0.43 por ciento del PIB, 
y con las cifras estimadas en el Tercer Informe de Gobierno alcanzó 0.54 por ciento, aún muy lejos de la meta esta-
blecida para 2018. Por su parte, el gasto federal ejercido en CyT en el mismo periodo pasó de 0.40 a 0.48 por ciento 
del PIB.

Tabla 2. Gasto federal en educación como porcentaje del PIB, 2012-2015

Año Gasto en 
educación 

(millones de 
pesos)

PIB (millones 
de pesos)

Gasto en 
educación / PIB 

(%)

Variación % real*
Gasto en  

educación (%)
PIB (%)

2012 640,418 15,626,907 4.1
2013 670,634 16,118,031 4.2 2.9 1.4
2014 731,252 17,256,000 4.2 4.1 2.2
2015 779,508 18,127,178 4.3 2.8 2.5

* Se aplican las variaciones de los precios implícitos del PIB publicadas por el INEGI.

Fuente: los datos del gasto en educación se toman del Cuarto Informe de Gobierno, septiembre de 2016; los datos del 
PIB se toman de INEGI, Banco de Información Económica.

El comportamiento del gasto federal edu-
cativo se ha mantenido con pocas variaciones 
desde el año 2000 respecto al anterior indica-
dor, si bien ha tenido una gradual desacelera-
ción: en el sexenio de Vicente Fox la tasa me-
dia de crecimiento anual fue de 3.7 por ciento, 
en el sexenio de Felipe Calderón de 3.5 por 
ciento, y en la primera mitad del gobierno de 
Enrique Peña Nieto de 3.3 por ciento.

Si a los recursos económicos aportados 
por la federación se suma el destinado por los 
estados y por los particulares, en 2015 el gasto 
nacional alcanzó 6.8 por ciento del PIB, ligera-
mente por encima del 6.6 por ciento de 2012. 
Sin embargo, la participación del gasto públi-
co en educación fue de 5.4 por ciento del PIB, 
muy por debajo del 8 por ciento establecido en 
el artículo 25 de la Ley General de Educación.

El gasto destinado a educación superior, in-
cluyendo ciencia y tecnología (CyT), representó 
en promedio 23 por ciento del gasto educativo 
federal, dos puntos porcentuales más que en el 
sexenio de Felipe Calderón y cuatro más que en 
el de Vicente Fox. Este aumento fue resultado 

del mayor gasto destinado a CyT, congruente con 
la meta establecida en el Programa Especial de  
Ciencia, Tecnología e Innovación 2013-2018  
de alcanzar un gasto nacional en investigación 
y desarrollo experimental (GIDE) equivalente a 
1 por ciento del PIB en 2018.11

Si solamente se considera el gasto de edu-
cación superior (subfunciones de educación 
superior y posgrado, de acuerdo con la clasifi-
cación del PEF), en los tres años de gobierno se 
le destinaron 17.3 pesos de cada 100 gastados 
por la SEP, algo más que en los dos sexenios 
anteriores (16.6 con Calderón y 14.9 con Fox). 
Este ligero aumento es resultado de la mayor 
expansión de matrícula en educación supe-
rior que en educación básica.

En cuanto a la variación del monto de los 
recursos, el financiamiento asignado cada 
año a educación superior y CyT no observó 
un ritmo constante: en 2012 fue de 6.7 por 
ciento; el siguiente año disminuyó a 4.6 por 
ciento; para 2014 aumentó a 8.9 por ciento, y 
en 2015 nuevamente cayó a 2.3 por ciento. La 
tasa media de crecimiento anual en los tres 
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años fue de 5.2 por ciento. Sin considerar los 
recursos destinados a CyT, la variación del fi-
nanciamiento asignado a educación superior 
fue más errática: en los tres años el prome-
dio de variación anual fue de 2.9 por ciento, 

 12 Para el cálculo del subsidio por alumno se considera el gasto ejercido en las subfunciones de educación superior 
y posgrado y la matrícula pública escolarizada reportada en los informes de gobierno, sin considerar la matrícula 
de educación normal, por no ser financiada con estos recursos.

menos de la mitad de lo observado en el go-
bierno de Felipe Calderón; solamente en 2014 
se dio un crecimiento significativo de 7 por 
ciento, a diferencia de 2013 (1.4 por ciento) y de 
2015 (0.4 por ciento) (Tabla 3).

Tabla 3. Gasto federal en educación superior, 2012-2015

Año Gasto federal
(millones de pesos)

Gasto E.S - CyT / 
Gasto federal en 
educación (%)

Gasto E.S. 
/ gasto SEP 

(%)

Variación % real***

E.S.- CyT* E.S.** Gasto E.S. – 
CyT (%)

Gasto E.S. 
(%)

2012 139,507.9 102,500.7 21.8 16.9 6.7 4.7
2013 148,451.2 105,715.9 22.1 16.8 4.6 1.4
2014 169,184.5 118,389.6 23.1 17.5 8.9 7
2015 177,420.3 121,811.5 23 17.4 2.3 0.4

* Cifra reportada en informes de gobierno como gasto federal en educación superior incluyendo el gasto en ciencia y 
tecnología.
** Gasto reportado en la Cuenta de la Hacienda Pública Federal en las subfunciones de educación superior y posgrado.
*** Se aplican las variaciones de los precios implícitos del PIB publicadas por el INEGI.

Fuente: elaboración propia con datos del Cuarto Informe de Gobierno, 1 de septiembre de 2016 y SHCP, Cuenta de la 
Hacienda Pública Federal, años 2012 a 2015.

El indicador subsidio por alumno pondera 
la evolución del presupuesto asignado en edu-
cación superior y posgrado respecto al creci-
miento de la matrícula pública.12 Los datos del 
sexenio 2012-2018 muestran una disminución 
en el financiamiento unitario, pues mientras 
la matrícula creció cada año en 4.9 por ciento, 
el presupuesto federal lo hizo en 2.9 por ciento, 
lo que contrasta con el saldo favorable al finan-
ciamiento en el gobierno de Felipe Calderón 
(6.3 por ciento de crecimiento anual del presu-
puesto contra 4.8 por ciento de la matrícula). 
Al inicio de la administración de Peña Nieto el 
subsidio por alumno, a pesos de 2015, fue de 54 
mil 392 pesos, y tres años después disminuyó a 
51 mil 227 pesos (Gráfica 1).

El gasto federal por alumno no ha mante-
nido una tendencia constante de crecimiento 
en la última década. Al finalizar la primera 
mitad de la administración de Calderón, en 
2009, se alcanzó el mayor valor, para de ahí 

declinar. Fue en la primera mitad de aquel 
gobierno cuando se sostuvo un esfuerzo fi-
nanciero creciente, mismo que decayó en su 
segundo tramo. Cabe señalar que estos dos 
periodos correspondieron a dos legislaturas 
de la Cámara de Diputados que incidieron 
de manera distinta en los procesos anuales de 
discusión y aprobación del PEF.

Las diferencias anotadas en la evolución 
del gasto de educación superior se reflejaron en 
el mejoramiento del indicador del gasto como 
porcentaje del PIB, pero sólo si se considera la 
inversión en CyT: en los tres años se pasó de 
0.70 a 0.98 por ciento. En cambio, el gasto en las 
subfunciones de educación superior y posgra-
do tuvo variaciones marginales, para alcanzar 
0.67 por ciento en 2015. El estancamiento en el 
valor de este indicador desde 2010 (Gráfica 2) 
es contrario a las reiteradas propuestas de las 
universidades para dar certeza y suficiencia 
presupuestaria con visión de largo plazo.
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Grá�ca 1. Subsidio federal por alumno de educación superior (pesos de 2015)
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Nota: considera la matrícula de educación superior escolarizada sin considerar educación normal.
Fuente: elaboración propia con datos de SHCP, Cuenta de la Hacienda Pública Federal, 
años 2006 a 2015, y SEP, Formatos 911.

Grá�ca 2. Gasto federal en educación superior como porcentaje del PIB, 2006-2015

Fuente: elaboración propia con datos de SHCP, Cuenta de la Hacienda Pública Federal, años 2006 a 2015, 
e INEGI, Banco de Información Económica.
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Gasto federal en instituciones 
públicas de educación superior

El financiamiento federal a las instituciones 
públicas de educación superior (IPES) se des-
tina en diferentes funciones y subfunciones 
presupuestales: gobierno, cultura, CyT, edu-
cación media superior, educación superior y 
posgrado.13 En el periodo 2012-2015, el presu-
puesto ejercido tuvo un incremento real de 8.4 
por ciento, con una tasa media de crecimiento 
anual de 2.7 por ciento.

 13 En este agrupamiento se considera: a) el presupuesto total ejercido por 16 instituciones u organismos federales 
sectorizados en SEP, SAGARPA y SEDENA; b) el presupuesto de educación media superior, educación superior, 
posgrado y ciencia y tecnología de cinco dependencias de la SEP: Subsecretaría de Educación Superior, Dirección 
General de Educación Superior Universitaria, Dirección General de Educación Superior para Profesionales de 
la Educación, Coordinación General de Universidades Tecnológicas y Politécnicas, y Coordinación General de 
Educación Intercultural y Bilingüe; y c) el presupuesto de educación superior de dos ramos generales: ramo 25 
(educación normal en el D.F.) y ramo 33 (Fondo de Aportaciones Múltiples).

El comportamiento del presupuesto de 
las IPES federales fue distinto: el IPN, la UAM 
y el COLMEX tuvieron los mayores creci-
mientos anuales (4.0, 3.8 y 3.4 por ciento); la 
UNAM observó una variación anual menor 
(2.1 por ciento), si bien por la magnitud de 
su presupuesto el aumento ascendió a 4 mil 
800 millones de pesos, mayor al otorgado al 
IPN. El Tecnológico Nacional de México y la 
Universidad Autónoma Chapingo variaron 
de manera semejante a la UNAM, mientras que 
la Universidad Autónoma Agraria Antonio 
Narro no tuvo variación (Tabla 4).

Tabla 4. Evolución del presupuesto federal ejercido por las instituciones  
públicas de educación superior, unidades responsables de SEP  

y ramos generales, 2012-2015 (millones de pesos)

RAMO 2012 2013 2014 2015 Variación 
% real*

TMCA

Ramo 11 (SEP)
Universidad Nacional Autónoma 
de México

29,104.8 30,145.3 32,006.8 33,872.1 6.5 2.1

Universidad Autónoma 
Metropolitana

5,414.1 5,496 5,906.6 6,618 11.9 3.8

Universidad Pedagógica Nacional 736.3 713.4 723.7 812.8 1.1 0.3
Instituto Politécnico Nacional 12,823 12,781.2 13,708 15,765.8 12.6 4
Comisión de Operación y Fomento 
de Actividades Académicas del IPN

247.4 266.6 231.3 275.6 2 0.7

Patronato de Obras e Instalaciones 
del IPN

348.9 194.5 36.3 217.1 –43 –17.1

El Colegio de México 544 530 585.5 657.6 10.7 3.4
Centro de Investigaciones y Estudios 
Avanzados del IPN

2,153 2,198.6 2,042.8 2,259.4 –3.9 –1.3

Universidad Autónoma Agraria 
Antonio Narro

903.6 926.9 846.2 987.5 0 0

Centro de Enseñanza Técnica 
Industrial

288.4 302.2 250.9 282.0 –10.5 –3.6

Universidad Abierta y a Distancia 
de México

279.6 245.5 244 300.2 –1.7 –0.6

Tecnológico Nacional de México 14,490 14,972.8 16,083.3 16,785.6 6.1 2
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Tabla 4. Evolución del presupuesto federal ejercido por las instituciones  
públicas de educación superior, unidades responsables de SEP  

y ramos generales, 2012-2015 (millones de pesos)

RAMO 2012 2013 2014 2015 Variación 
% real*

TMCA

Instituto Nacional de Antropología 
e Historia

7.5 n.a n.a.

Subsecretaría de Educación Superior 4,015.7 3,544.8 4,630.4 3,733 –14.9 –5.2
Dir. Gral. de Educación Superior 
Universitaria 

48,343.3 50,755.5 56,317.6 60,148.5 13.9 4.4

Coord. Gral. de U. Tecnológicas y 
Politécnicas

3,849.6 4,005.4 4,404.2 4,308.4 2.5 0.8

Dir. Gral. de Ed. Sup. para 
Profesionales de la Educación

1,246 555.7 410.5 537.3 -60.5 –26.6

Coordinación General de Educación 
Intercultural y Bilingûe

7.8 10 10.4 0 –100 –100

Ramo 08 (SAGARPA)
Universidad Autónoma Chapingo 2,096 2,190.1 2,338.1 2,422.3 5.8 1.9
Colegio de Posgraduados 922.5 1,082.8 1,279.5 1,230.4 22.1 6.9
Colegio Superior Agropecuario del 
Estado de Guerrero

63.6 73.2 69.3 86.1 24 7.4

Ramo 07 (SEDENA)
Universidad del Ejército y la Fuerza 
Aérea 

1,415.8 1,853.3 1,633.3 1,926.6 24.6 7.6

Ramo 25
Educación Normal D.F. 943.1 988.2 1,111.9 1,334.3 29.6 9
Ramo 33
Fondo de Aportaciones Múltiples 2,932.8 2,930.4 3,148.5 3,180.5 –0.7 –0.2
Total 133,169.3 136,762.7 148,019.2 157,748.6 8.4 2.7
* Se aplican las variaciones de los precios implícitos del PIB publicadas por el INEGI.

Fuente: elaboración propia con datos de la Cuenta de la Hacienda Pública Federal, años 2012 a 2015.

En cuanto a las dependencias de la SEP, 
el presupuesto para becas coordinado por la 
Subsecretaría de Educación Superior dismi-
nuyó, en promedio anual, 5 por ciento; los 
recursos asignados a la Dirección General 
de Educación Superior Universitaria para el 
subsidio ordinario y extraordinario de las 
universidades públicas estatales (UPES) y las 
universidades públicas estatales con apoyo 
solidario (UPEAS) crecieron 4.4 por ciento, por 
encima de la media nacional, mientras que 
las universidades tecnológicas y politécnicas 
lo hicieron en menos de 1 por ciento. Llama 

la atención que los recursos asignados a las 
escuelas normales para la expansión de oferta 
y el mejoramiento de su calidad hayan dismi-
nuido de manera significativa (–60 por ciento 
en el periodo), pese a la prioridad discursiva 
que se les otorgó en el marco de la reforma 
educativa.

Subsidio federal ordinario a las 
universidades públicas estatales

El subsidio federal ordinario asignado a las 
UPES y UPEAS mantuvo un crecimiento real 

(continuación)
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en el periodo; sin embargo, sus ritmos fueron 
distintos cada año, tanto en el presupuesto 
aprobado como en el ejercido.

Dada la opacidad en la determinación del 
presupuesto ordinario que se asigna a cada 
una de las universidades, en los tres años la 
SEP y la SHCP acordaron apoyos presupuesta-
les diferenciales a las UPES, en función de las 
necesidades financieras de cada una de ellas 
y de las negociaciones realizadas. Para 2013 
—de acuerdo con los deflactores del PIB esti-
mados en los Criterios Generales de Política 
Económica del paquete económico de ese 
año— el proyecto del subsidio ordinario 
(Programa Presupuestario U006 “Subsidios 
federales para organismos descentraliza-
dos estatales”), implicaba una variación real 
de 2 por ciento; sin embargo, mientras a las 
universidades ubicadas en 23 entidades fe-
derativas se les asignaba el mismo monto de 
recursos reales del año anterior, seis de ellas 
tenían crecimientos significativos. Desde la 
fase de formulación del proyecto de presu-
puesto por parte de la SHCP, la ANUIES y la 
propia SEP alertaron sobre la insuficiencia del 
subsidio ordinario para cubrir el incremento 
salarial previsto para el año. La ANUIES pre-
sentó a las comisiones de Educación Pública 
y Servicios Educativos, y de Presupuesto y 
Cuenta Pública de la Cámara de Diputados, 
una solicitud de ampliación por dos mil mi-
llones de pesos al subsidio ordinario, misma 
que no fue considerada en la determinación 
de las ampliaciones al PEF.

Sin embargo, esta omisión fue subsanada 
a lo largo del año con ampliaciones líquidas a 
las UPES por alrededor de 1 mil 200 millones 
de pesos; adicionalmente, se otorgaron otros 
apoyos no regularizables a diez universidades 
por un monto superior a los mil millones de 
pesos. De este modo, en 2013 el subsidio fede-
ral ordinario creció en 3.9 por ciento respec-
to al ejercido de 2012, frente a una variación 
de 4.0 por ciento de la matrícula atendida, 

manteniéndose prácticamente sin variación 
el subsidio por alumno.

Para el segundo año de gobierno, el 
Ejecutivo presentó un proyecto para el sub-
sidio ordinario que crecía en 6 por ciento 
respecto del ejercido en 2013, incluyendo las 
ampliaciones líquidas otorgadas ese año para 
cubrir el incremento salarial. El presupuesto 
de cada universidad creció de manera desi- 
gual, pero ninguna institución dejó de contar 
con recursos adicionales. Por otra parte, nue-
ve universidades recibieron apoyos adiciona-
les al irreductible y a los fondos extraordina-
rios por un monto cercano a los mil millones 
de pesos. El subsidio ordinario ejercido creció 
en 7.1 por ciento, el doble del crecimiento de la 
matrícula atendida.

Para 2015 el proyecto de PEF consideró un 
crecimiento del subsidio ordinario similar al 
de 2014, pero el criterio utilizado por la SEP fue 
aplicar la misma variación porcentual a todas 
las universidades. El subsidio ejercido creció 
en 7.1 por ciento el cual, al igual que el año 
previo, duplicó al crecimiento de la matrícula 
(3.5 por ciento).

Con esta evolución anual, el saldo neto en 
la primera mitad de la administración fue fa-
vorable para el subsidio ordinario de las UPES 
(Tabla 5); sin embargo, este crecimiento fue 
inferior al verificado en el sexenio de Felipe 
Calderón, que tuvo una tasa media anual de 
8.0 por ciento. Por otra parte, continuaron 
observándose problemas de concurrencia del 
gobierno federal y de los gobiernos estatales 
para la asignación del subsidio ordinario a las 
instituciones, las cuales realizaron negociacio-
nes con sus gobernadores y con la SEP para la 
ministración oportuna y completa de los re-
cursos aprobados. En el caso de la Universidad 
Veracruzana, que había dejado de recibir re-
cursos comprometidos por el gobierno estatal, 
a finales de 2015 se desató la movilización de 
los universitarios para demandar al gobierno 
el cumplimiento de sus obligaciones.
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Tabla 5. Subsidio federal asignado a UPES y UPEAS (millones de pesos)

PP U006 ejercido* 2012 2013 2014 2015
Subsidio ordinario 40,182 42,474 47,612.8 52,304.6
Variación % real 9.2 3.9 7.1 7.1
Otros apoyos** 1,652.6 1,116.9 1,013.9 1,441.4
Total 41,834.6 43,590.9 48,626.7 53,746.1
Variación % real 10 2.4 6.5 7.8
* PP U006: subsidios para organismos descentralizados estatales. Las cifras difieren ligeramente de las reportadas por la SHCP 
en la Cuenta de la Hacienda Pública Federal correspondiente al presupuesto ejercido anualmente en el programa U006 de la 
UR 511.
** Apoyos adicionales al irreductible y a los fondos de financiamiento extraordinario.

Fuente: elaboración propia con datos de la Dirección General de Educación Superior Universitaria, SEP.

 14 Diversos estudios han dado cuenta, desde diversas perspectivas analíticas, de los procesos de evaluación y del 
impacto de los programas de financiamiento extraordinario en las universidades (Rubio, 2006a y 2006b; Díaz-
Barriga, 2008; Tuirán, 2010 y 2012; Moreno, 2012; Mendoza, 2015 y Mungaray et al., 2016).

Fondos de financiamiento 
extraordinario

Los fondos de financiamiento extraordinario 
dirigidos a las IES públicas, principalmente a 
las UPES, continuaron siendo uno de los prin-
cipales instrumentos de política de la SEP. Las 
estrategias iniciadas en los años noventa del 
siglo pasado habían redefinido las relaciones 
entre el Estado y las universidades: el gobierno 
federal había dejado de ser un simple provee-
dor de recursos financieros, y había asumido 
un papel más activo en la regulación y orien-
tación del sistema (Rubio, 2006; Tuirán, 2010); 
con los fondos extraordinarios se había posi-
bilitado el monitoreo de las instituciones por 
parte de la SEP.

Desde la formulación del PSE se perfilaba 
la continuidad de las políticas de financia-
miento a través de los fondos extraordinarios, 
instrumentos que habrían mostrado, desde la 
perspectiva de las autoridades educativas, un 
impacto favorable para la consolidación aca-
démica de las universidades.14 En el PSE 2013-
2018 también se había propuesto su revisión, 
por lo que en 2014 se modificó la estructura 
programática de algunos de ellos, sin que se 
hicieran modificaciones sustantivas a sus re-
glas o lineamientos de operación:

1. El Programa de Expansión en la Ofer-
ta Educativa en Educación Media Su-
perior y Superior (PROEXOEES) agru-
pó a cuatro programas preexistentes: 
Fondo para Ampliar y Diversificar la 
Oferta Educativa en Educación Su-
perior; Ampliación de la Oferta Edu-
cativa de los Institutos Tecnológicos; 
Apoyo a la Infraestructura de las Uni-
versidades Interculturales; y Fondo de 
Apoyo para la Calidad de los Institutos 
Tecnológicos.

2. El Programa de Fortalecimiento de la 
Calidad en Instituciones Educativas 
(PROFOCIE) agrupó a cinco programas 
preexistentes: Programa Integral de 
Fortalecimiento Institucional; Fondo 
de Apoyo a la Calidad de las Univer-
sidades Tecnológicas; Fondo para la 
Consolidación de las Universidades 
Interculturales; Programa de Mejo-
ramiento Institucional de las Escuelas 
Normales Públicas; y Fortalecimiento 
de la Calidad en Escuelas Normales.

3. El Programa para el Desarrollo Pro-
fesional Docente (PRODEP) agrupó 
al Programa de Mejoramiento del 
Profesorado (PROMEP) y al Programa 
del Sistema Nacional de Formación  
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Continua y Superación Profesional 
de Maestros de Educación Básica en 
Servicio.

4. El Programa Apoyos para Saneamien-
to Financiero y la Atención a Proble-
mas Estructurales de las UPES agrupó 
a dos programas: Fondo de Apoyo 
para Saneamiento Financiero de las 
UPES por abajo de la media nacional en 
subsidio por alumno; y Fondo para la 
Atención de Problemas Estructurales 
de las UPES.

Otros dos programas continuaron sin cam-
bio: Carrera Docente para las UPES y Fondo 
para Elevar la Calidad de la Educación Superior 
(FECES), también dirigido a las UPES, que distri-
buye los recursos de acuerdo con la “Fórmula 
CUPIA” acordada por la ANUIES en 2003.

En cuanto a los montos aprobados y ejer-
cidos en los diversos fondos extraordinarios, 
no se observó una política sólida por parte del 
gobierno federal. Los proyectos presupuesta-
les presentados cada año por el Ejecutivo ado-
lecieron de inconsistencias que en algunos 
años fueron subsanadas en la fase de negocia-
ción del PEF en la Cámara de Diputados. En el 
proyecto presupuestal para el primer año de 
gobierno, los fondos en su conjunto se incre-
mentaron en alrededor de 10 por ciento, por lo 
cual no se presentaron solicitudes de amplia-
ciones presupuestales adicionales; para 2014, 
el proyecto de PEF —con la nueva estructura 
programática— implicó severas disminucio-
nes en tres de ellos: el PROEXOEES destinado a 
las UPES disminuía en más del 80 por ciento; el 
PROFOCIE lo hacía en más de la tercera parte 
y el PRODEP se reducía en 40 por ciento. Para 
compensar estas disminuciones, la ANUIES 
presentó a la Cámara de Diputados una solici-
tud de ampliación presupuestal por 2 mil 223 
millones de pesos (monto que implicaba que 
los fondos mantuvieran su valor en términos 
reales), la cual fue atendida en su totalidad. 

 15 Los ingresos petroleros representaban alrededor de la tercera parte de los ingresos de la Federación.

Para 2015 el proyecto de presupuesto no pre-
sentó disminuciones en estos fondos, si bien 
fueron afectados por el ajuste presupuestal 
practicado a lo largo del año.

Ajustes presupuestales

En enero de 2015, a menos de tres meses de ha-
ber sido aprobado el paquete económico para 
ese año, la SHCP dio a conocer las “medidas de 
responsabilidad fiscal para mantener la esta-
bilidad”, derivadas de la caída del precio del 
petróleo y de la desaceleración de la economía 
mundial: en la Ley de Ingresos de la Federación 
2015, el precio promedio de la mezcla mexica-
na de petróleo se había estimado en 81 dólares 
por barril, en tanto para finales de enero de 
2015 había bajado a 39 dólares.15 El gobierno 
federal decidió enfrentar esta disminución de 
los ingresos con un ajuste al gasto público por 
124 mil millones de pesos, monto equivalente 
a 0.7 por ciento del PIB; a las dependencias y 
entidades del gobierno correspondían 52 mil 
millones de pesos de esa disminución. El ajus-
te implicó diversas medidas de austeridad y 
disciplina presupuestaria: reducción de 10 por 
ciento en la partida de sueldos y salarios para 
mandos medios y superiores; disminución de 
10 por ciento del gasto en plazas eventuales y 
por honorarios; restricción en la creación de 
plazas y reducción de 10 por ciento en el gasto 
destinado a comunicación social (SHCP, 2015). 
Con ello se planteó un ajuste al gasto público 
de una magnitud no vista desde la crisis de los 
años ochenta del siglo pasado y se anunció 
una nueva metodología para la integración 
del PEF para 2016, a partir de una reingeniería 
de la administración pública federal y de la 
aplicación de la metodología de “presupuesto 
base cero”; esto con el propósito de eliminar 
duplicidades de programas en las dependen-
cias públicas y racionalizar el gasto.

En este marco de ajuste, a la SEP le corres-
pondieron 7 mil 800 millones de pesos, con el 
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anuncio de las autoridades de la SHCP y de la 
SEP de que no se vería afectado el presupues-
to de las universidades públicas federales y 
estatales.16 Contrario a esta declaración, los 
recursos de dos programas extraordinarios 
sufrieron un recorte de 1 mil 860 millones 
de pesos: el FECES se redujo en cerca de 300 
millones de pesos (una tercera parte de los re-
cursos aprobados) y el PROFOCIE en 1 mil 564 
millones de pesos (dos terceras partes).17 En 
el caso de este último programa, los ajustes 
se hicieron pese a que la SEP y las universida-
des habían formalizado los correspondientes 
convenios de apoyo financiero con los recur-
sos originalmente aprobados, situación que 
llevó a diversas expresiones de rechazo por 

 16 En el mes de octubre, el secretario de Educación Pública, Aurelio Nuño Mayer, señaló a los rectores de universida-
des asociadas a la ANUIES que el ajuste en el PEF no impactaría en recortes a los programas dirigidos a la educación 
superior (ANUIES, 2015).

 17 En febrero de 2016 la SHCP anunciaría otro ajuste “preventivo” al PEF 2016, por un monto de 132.3 mil millones de 
pesos, de los cuales 29 mil millones de pesos corresponderían a las dependencias de la administración pública 
federal y 3,660 millones de pesos a la SEP. A diferencia de lo anunciado en el comunicado de 2015, el nuevo ajuste 
afectaría a la educación superior en dos programas: PROEXOEES y PRODEP.

 18 Dos consejos regionales de la ANUIES (noroeste y centro sur) publicaron desplegados manifestando su rechazo a 
la reducción de los fondos de financiamiento federales para educación superior y solicitaron la restitución de los 
recursos.

parte de las universidades.18 Cabe señalar que 
los ajustes también afectaron al Programa 
Nacional de Becas, cuyos recursos aprobados 
para educación superior se recortaron en la 
tercera parte.

Resultado de lo anterior, en la primera mi-
tad del sexenio la tendencia en el presupuesto 
de los fondos de financiamiento extraordina-
rio fue negativa. Considerando los recursos 
de los seis programas, la variación real fue de 
–4.7 por ciento; los más afectados fueron el 
PROFOCIE (–29 por ciento) y el FECES (–12 por 
ciento). Con ello se vislumbraba el fin de la 
fase de expansión presupuestal iniciada des-
pués de la recuperación de la crisis de los años 
ochenta del siglo pasado (Tabla 6 y Gráfica 3).

Tabla 6. Evolución de los fondos extraordinarios de apoyo  
a la educación superior, 2012-2015 (millones de pesos)

Programa 2012 2013 2014 2015 TMCA 
Ejercido

%Aprobado Ejercido Aprobado Ejercido Aprobado Ejercido Aprobado Ejercido

S245 PROFOCIE/PIFI 2,349.4 2,788 2,272 1,995.4 2,236.9 2,060.3 2,656 1,092.6 –28.9

S247 PRODEP 747.4 716.7 747.4 733.3 775.8 684.6 801.8 781.9 0

U067 FECES 950 950 1,000 995.7 1,038 1,019.3 1,013.8 718.5 –11.5

U040 Carrera Docente 350 350 362.3 362.3 385.1 384.8 398.2 398.1 1.4

U079 PROEXOEES 1,310.6 1,419.5 1,950 1,899.5 2,297 2,324.5 2,524.3 2,477.7 16.9

U081 Apoyos para 
saneamiento financiero 

1,700 1,699.2 2,000 1,900.7 2,075.9 2,042.1 2,146.5 2,018.4 2.8

Suma 7,407.4 7,923.4 8,331.6 7,887.0 8,808.6 8,515.6 9,540.5 7,487.2 –4.7

Fuente: elaboración propia con datos del Presupuesto de Egresos de la Federación y de la Cuenta de la Hacienda 
Pública Federal, años 2012 a 2015. 

Conclusiones

Las estrategias y líneas de acción del PSE rela-
cionadas con el financiamiento de la educa-
ción superior no estuvieron dirigidas a ajustar 

el modelo de asignación presupuestal a las 
IPES, ya que no se reconocieron los problemas 
ampliamente documentados en diversos es-
tudios e incluso en programas de gobiernos 
anteriores. El programa se limitó a la revisión 
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de la estructura de los fondos de financia-
miento extraordinario, lo cual se tradujo en 
una reestructuración programática que no 
modificó su conceptualización ni su forma de 
operación. No fueron atendidas las propues-
tas presentadas por la ANUIES y por las uni-
versidades para reestructurar integralmente 
el modelo de asignación presupuestal con el 
propósito de dar certeza y suficiencia finan-
ciera a las universidades con visión de largo 
plazo (presupuestos plurianuales).

En la primera mitad del gobierno de Peña 
Nieto, las políticas de financiamiento aplica-
das dieron continuidad a las establecidas por 
la SEP desde 1989, sin que se diseñaran ins-
trumentos de nueva generación. Los fondos 
de financiamiento extraordinario siguieron 
constituyendo el principal instrumento de la 
SEP para monitorear el desarrollo de las uni-
versidades, no obstante el agotamiento de las 
políticas que ya se advertía desde distintos es-
pacios de las comunidades institucionales.

Con relación a los montos del presupuesto 
federal, se desaceleró su tendencia de expan-
sión: la tasa media de crecimiento anual del 
presupuesto ejercido en las subfunciones de 
educación superior y de posgrado en el periodo 
2012 a 2015 (2.9 por ciento) resultó ser la más baja 

desde el sexenio de Salinas de Gortari y se situó 
muy por debajo de la alcanzada en el de Felipe 
Calderón (6.3 por ciento). Ello afectó el funcio-
namiento de un sistema público de educación 
superior en constante expansión y diversifica-
ción, pues en los tres años la matrícula atendida 
creció más que el presupuesto asignado.

La baja de los precios del petróleo en 2015 
y los impactos de la crisis económica interna-
cional llevaron a las autoridades hacendarias 
a tomar medidas de carácter preventivo para 
proteger las finanzas públicas del país. Este 
fue el detonante de las políticas de ajuste que 
continuaría en los siguientes dos años, con 
afectaciones aún más severas al presupues-
to destinado a las universidades públicas. 
Lo anterior marcó una inflexión que podría 
significar el fin de una época de expansión 
sostenida del presupuesto público destina-
do a las universidades públicas y el inicio de 
una nueva etapa de contracción del gasto, con 
repercusiones negativas para su expansión 
y consolidación académica, así como para el 
cumplimiento de las metas establecidas en el 
Programa Sectorial de Educación, principal-
mente las relacionadas con la cobertura.

Como era de esperarse, los primeros pro-
gramas presupuestarios a ser ajustados fueron 

Grá�ca 3. Evolución de los fondos extraordinarios de apoyo 
a la educación superior, 2012-2015 (millones de pesos de 2015)
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Fuente: elaboración propia con datos de la Cuenta de la Hacienda Pública Federal, años 2012 a 2015.
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los extraordinarios, considerados como fondos 
sometidos a concurso de carácter no regulari-
zable, pese a que en los hechos formaban parte 
de la operación ordinaria de las universidades 
al estar destinados, en una buena medida, al 
desarrollo de los proyectos sustantivos de sus 
diversas unidades académicas. Es el caso de los 
proyectos financiados por los dos fondos que 
sufrieron ajustes en 2015 (FECES y PROFOCIE) 
que están dirigidos al desarrollo de los pro-
gramas integrales de fortalecimiento institu-
cional; a lo largo de 15 años estos programas 
han constituido el principal instrumento para 
el mejoramiento de los indicadores de calidad 
con que se evalúa el desempeño institucional 
(capacidad y competitividad académica).

La evolución desfavorable del gasto fren-
te a la expansión de la matrícula fue más una 
consecuencia del nuevo panorama de las fi-
nanzas públicas que de decisiones expresas 
de política hacia la educación superior. Sin 
embargo, desde algunas instancias de la pro-
pia SEP comenzó a difundirse la idea de que 
las universidades públicas gastaban mucho 
y mal, además de que no rendían cuentas 
a la sociedad sobre el destino de los recur-
sos asignados sin reconocer que, desde hace 
más de una década, estas instituciones son 
objeto de evaluaciones externas y de audito-
rías por múltiples organismos e instancias de 

fiscalización, como es la Auditoría Superior 
de la Federación.

Cabe advertir que la desaceleración pre-
supuestal en educación superior se dio pese a 
que el conjunto del gasto programable creció 
en 2015 en 4.1 por ciento; sin embargo, la fase 
de expansión del gasto llegaba a su fin ante 
la profundización de la crisis de las finanzas 
públicas: los bajos precios del petróleo, la vo-
latilidad económica mundial y los resulta-
dos del proceso electoral de Estados Unidos 
en noviembre de 2016 que dieron el triunfo a 
Donald Trump, llevaron a nuevos ajustes al 
presupuesto en la segunda mitad de la admi-
nistración de Enrique Peña Nieto. Algunas 
preguntas flotan en el ambiente: ¿se seguirá 
manteniendo el esquema vigente de asigna-
ción presupuestal? ¿Se transitará hacia nuevos 
acuerdos para el financiamiento concurrente 
entre el gobierno federal, los gobiernos estata-
les y las universidades? ¿El Estado modificará 
sus políticas de apoyo a la educación superior 
pública? ¿Cuáles serán los efectos de los ajus-
tes presupuestales en las metas de cobertura 
y en la reconfiguración público-privado del 
sistema de educación superior? Ante un esce-
nario financiero restrictivo, las universidades 
públicas tendrán que encarar sus desafíos con 
una mirada distinta a la del periodo de expan-
sión del financiamiento público.
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La participación de los estudiantes como evaluadores
Un estudio en las titulaciones universitarias de las artes

Eva Gregori Giralt* | José Luis Menéndez Varela**

La implantación de la autoevaluación y la evaluación entre iguales entre 
estudiantes es todavía limitada en los estudios universitarios, y a ello 
ha contribuido la existencia de dudas acerca de su validez y fiabilidad. 
Sistemas de evaluación basados en rúbricas pueden favorecer la elimina-
ción de algunos de estos escollos. En este artículo se analiza la influencia 
de estos entornos de evaluación con el apoyo de rúbricas en el progreso y 
en los resultados de aprendizaje obtenidos en la elaboración de proyec-
tos por estudiantes de reciente ingreso en Bellas Artes, Conservación-
Restauración e Historia del Arte. Los resultados mostraron diferencias 
estadísticamente significativas entre los estudiantes que asumieron la res-
ponsabilidad de la evaluación y los que no. Por consiguiente, se infiere un 
impacto positivo de la utilización de rúbricas pero también que ese im-
pacto se incrementa ostensiblemente cuando su utilización se acompaña  
de entornos de autoevaluación o evaluación entre iguales.

The implementation of self-assessment and peer evaluation among students 
is still limited in university studies, and this has contributed to doubts about 
their validity and reliability. Evaluation systems based on clear rubrics can 
favor the elimination of some of these pitfalls. In this paper we analyze the 
influence of these evaluation environments with the support of rubrics in 
the progress and learning results obtained in the preparation of projects 
by students who have recently begun to study Fine Art, Conservation and 
Restoration, and Art History. The results showed statistically significant diffe- 
rences between the students who took responsibility for the evaluation and 
those who did not. Consequently, a positive impact of the use of rubrics is 
inferred, and the fact that this impact is significantly increased when its use 
is accompanied by self-assessment or peer review.

Palabras clave

Autoevaluación
Evaluación por pares
Rúbricas
Educación superior
Arte

	 *	 Profesora asociada de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad de Barcelona (España) y coordinadora junior 
del Observatorio sobre Didáctica de las Artes (ODAS). Doctora en Historia del Arte y posgraduada en Docencia 
Universitaria. Líneas de investigación: recursos de aprendizaje y evaluación; uso de las TIC en educación superior y 
entornos de aprendizaje informal. Publicaciones recientes (2015, en coautoría con J.L. Menéndez), “Validity of the 
Learning Portfolio: Analysis of portfolio proposal for the university”, Instructional Science, vol. 43, núm. 1, pp. 1-17; 
(2015), “La percepción de los estudiantes de Bellas Artes sobre lo aprendido en un entorno de aprendizaje basado 
en problemas”, Revista Mexicana de Investigación Educativa, vol. 20, núm. 65, pp. 481-506. CE: gregori@ub.edu

	 **	 Profesor titular de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad de Barcelona (España) y Director del Observa-
torio sobre Didáctica de las Artes (ODAS). Doctor en Geografía e Historia. Líneas de investigación: evaluación 
del aprendizaje, evaluación curricular, aprendizaje entre pares y entornos de aprendizaje informal. Publicaciones 
recientes: (2015, en coautoría con E. Gregori), “The Contribution of Rubrics to the Validity of Performance As-
sessment: A study of the conservation-restoration and design undergraduate degrees”, Assessment & Evaluation 
in Higher Education, vol. 41, núm. 2, pp. 228-244; (2015), “La carpeta de aprendizaje y la reflexión sobre la práctica. 
Análisis de un modelo para la construcción de profesionales reflexivos en el ámbito de las artes”, Procedia. Social 
and Behavional Sciences, vol. 196, pp. 128-134. CE: menendez@ub.edu

Keywords

Self assessment
Peer review
Headings
Higher education
Art

Recepción: 25 de enero de 2016 | Aceptación: 20 de abril de 2016



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM
E. Gregori y J.L. Menéndez  |  La participación de los estudiantes como evaluadores142

Introducción1

La presencia de entornos de autoevaluación 
o de evaluación entre iguales es un indicador 
importante del paradigma pedagógico que 
sitúa al estudiante en el centro del proceso 
educativo (e.g., Thomas et al., 2011); y también 
lo es del grado de implantación de entornos 
didácticos en los que el estudiante adquiere 
mayor compromiso y responsabilidad en la 
gestión de su aprendizaje. El asunto del con-
trol del sistema de evaluación y la importan-
cia de compartir ese control entre estudian-
tes y profesores ya fue destacado en estudios 
que hoy pueden considerarse clásicos (Boud, 
2000; Shepherd, 2000); sin embargo, investi-
gaciones recientes como la de Kearney (2013) 
ejemplifican hasta qué punto su implantación 
en los estudios universitarios es una realidad 
todavía incipiente. Esta situación es evidente 
en el sistema universitario español y en deter-
minadas disciplinas que, como las artísticas, 
muestran renuencias a la participación de los 
estudiantes en los procesos de evaluación, y 
se encuentran en un estadio temprano en la 
implantación de sistemas de evaluación con-
gruentes con el nuevo paradigma educativo.

El concepto de evaluación auténtica predi-
ca una evaluación orientada a la construcción 
de aprendizajes social y profesionalmente sig-
nificativos; por ello, un sistema de evaluación 
que aspire a ser reconocido como “auténtico” 
debe incorporar actividades de valoración 
mediante las cuales los estudiantes se familia-
ricen con los juicios habituales en su entorno 
social y profesional. La autenticidad exige la 
adecuación de las actividades de evaluación 
a los objetivos establecidos, al contexto edu-
cativo específico y al perfil del estudiante. Por 
su parte, la teoría de la evaluación sostenible 
añade, como requisito, que la evaluación debe 
promover el aprendizaje a lo largo de la vida 

 1 Esta investigación fue financiada por el Ministerio de Economía y Competitividad y los fondos FEDER 
(HAR2013-46608-R); el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Barcelona (REDICE14-1321); el 
Vicerrectorado de Política Docente y el Programa de Mejora e Innovación Docente de la Universidad de Barcelona 
(GIDCUB-13/103).

(Boud, 2000; Boud y Falchikov, 2005; Singh y 
Terry, 2008); en otras palabras, la evaluación 
debe ponerse al servicio del aprendizaje autó-
nomo, cuyo desarrollo requiere de entornos 
educativos marcados por una intensa activi-
dad metacognitiva.

Desde esta doble perspectiva, parecería di-
fícil prescindir de actividades de aprendizaje 
en las que el estudiante se evalúe y evalúe a sus 
compañeros. Lindblom-Ylanne et al. (2006) 
afirman que la participación del estudiante en 
los procesos de evaluación es una condición 
indispensable para impulsar la reflexión so-
bre los procesos y resultados de aprendizaje y 
sobre la regulación de las conductas de apren-
dizaje. Kearney (2013) sostuvo la existencia 
de una relación directa entre metacognición, 
prácticas de aprendizaje sostenible y autoeva-
luación, y evaluación entre iguales. Otros au-
tores defienden los efectos positivos de estas 
modalidades evaluadoras sobre el aprendizaje 
autónomo y otras habilidades cognitivas que 
favorecen el aprendizaje a lo largo de la vida 
(e.g., Bostock, 2000; Boud, 1990; Falchikov, 
2007). Un ejemplo representativo de esta po-
sición es la afirmación de Dochy et al. (1999) 
de la efectividad de la autoevaluación y la 
evaluación entre iguales y la conveniencia de 
utilizarlas también en actividades de evalua-
ción con propósitos sumativos. Sin embargo, 
la implantación de sistemas de evaluación en 
que los estudiantes participen como evalua-
dores no está exenta de escollos.

Los estudios sobre la percepción de los es-
tudiantes de estas iniciativas ofrece un primer 
motivo de reflexión. Naturalmente, hay estu-
dios en los que los estudiantes han ponderado 
el valor de estas propuestas. Por citar sólo dos 
ejemplos recientes, en el estudio de Mostert y 
Snowball (2013), el 58 por ciento de los estu-
diantes de la muestra valoraron positivamen-
te su utilidad para recibir una realimentación 
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constructiva de los compañeros, identificar 
errores, impulsar una revisión más profunda 
del propio trabajo y alcanzar, en consecuen-
cia, mejores calificaciones. También Clarke et 
al. (2013) recogieron opiniones favorables en 
61 por ciento de los estudiantes sobre la rea-
limentación obtenida de sus compañeros, la 
cual fomenta, a juicio de los investigadores, el 
pensamiento crítico y un enfoque profundo 
del aprendizaje.

Una parte importante de la experiencia 
negativa de los estudiantes tras actuar como 
evaluadores se explica por su falta de familia-
ridad con una actividad que siempre han co-
nocido como una responsabilidad exclusiva 
del profesor. A ello se añade el esfuerzo que 
reclama una actividad compleja que involucra 
procesos de alto nivel cognitivo. Nordrum et 
al. (2013) detectaron vacilación e incertidum-
bre en los estudiantes tras participar en un 
entorno de autoevaluación; estos mismos es-
tudiantes consideraron la experiencia infruc-
tuosa, debido a la dificultad de adaptarse a los 
criterios de evaluación, y frustrante, por la 
carga de trabajo que exigía. Junto con la mis-
ma queja por la carga de trabajo, Hanrahan e 
Isaacs (2001) y Pope (2001) captaron incomo-
didad en los estudiantes al recibir las valora-
ciones de sus compañeros. Esta incomodidad 
ha sido argumentada en ocasiones como una 
desconfianza ante juicios provenientes de no 
expertos (Boud et al., 1999; Nestel et al., 2005) 
o debida a una descompensación entre el es-
fuerzo que los estudiantes dedicaron a la eva-
luación de sus compañeros y la calidad de la 
realimentación recibida de otros estudiantes 
(Mostert y Snowball, 2013).

Otro tipo de estudios han destacado pro-
blemas específicos de la autoevaluación o la 
evaluación entre iguales que perjudican la 
validez y fiabilidad de los sistemas de evalua-
ción en los que se integran. Uno de los temas 
principales del debate es el del comporta-
miento de los estudiantes en la práctica eva-
luadora: si bien algunos análisis han destaca-
do la existencia de correlaciones altas entre 

las puntuaciones de los estudiantes y de los 
profesores (e.g., Falchikov y Goldfinch, 2000; 
Sluijsmans et al., 1999; Topping, 1998), otros 
han identificado la tendencia de los estudian-
tes a inflar las puntuaciones, tanto en la eva-
luación entre iguales (Bostock, 2000) como en 
la autoevaluación (Topping, 2003), e incluso 
han detectado sesgos basados en la amistad, 
género, raza o idioma (Li y Steckelberg, 2005).

Sin negar el concurso de factores de natu-
raleza socio-afectiva como los señalados por 
Li y Steckelberg, no se puede olvidar que el 
factor principal es que la evaluación compor-
ta procesos de alto nivel cognitivo, máxime 
cuando se trata de la evaluación de procesos o 
productos complejos, como es el caso de una 
educación superior basada en competencias. 
Que esa complejidad afecta también a los pro-
fesores es un asunto ampliamente recogido en 
una literatura que ha demostrado dificultades 
en construir visiones consensuadas sobre el 
objeto, criterios y procedimientos de evalua-
ción, y en conseguir una práctica de la evalua-
ción compartida consistente entre diferentes 
evaluadores, e incluso entre aplicaciones en 
diferentes momentos por el mismo evaluador. 
Si esto ocurre entre expertos que comparten 
una misma cultura profesional, ¿cómo aspirar 
a que esto no se produzca entre estudiantes? 
Por esta razón, se ha defendido la utilidad de 
sistemas de evaluación basados en rúbricas 
para reducir los problemas específicos que 
afectan la autoevaluación y la evaluación en-
tre iguales.

Falchikov (2007) esbozó lo que podrían 
constituir los componentes clave para una 
mejora de la capacidad evaluadora de los estu-
diantes; para la autora, era preciso discutir con 
los estudiantes evaluaciones que les sirvieran 
de ejemplo y establecer sistemas de evaluación 
estructurados —por ejemplo, basados en rú-
bricas analíticas—, antes de afrontar prácticas 
evaluadoras en las que los estudiantes nego-
cien las características del sistema de evalua-
ción. Parece lógico suponer que, para promo-
ver el desarrollo de la capacidad evaluadora en 
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los estudiantes, es necesario que el entorno de 
aprendizaje posibilite la comprensión de los 
objetivos de aprendizaje, la identificación de 
criterios de evaluación válidos, y la evalua-
ción consistente de las actividades propuestas. 
La mejora de los resultados de la autoevalua-
ción, y la evaluación entre iguales, han sido 
relacionadas con la importancia de que los 
estudiantes dispongan de criterios específi-
cos e instrucciones útiles (El-Mowafy, 2014; 
Lindblom-Ylanne et al., 2006), y que se mini-
micen las diferencias en la interpretación de los 
criterios entre estudiantes y profesores (Brew, 
1999; Orsmond et al., 2000). Para el desarrollo 
de un juicio profesional es indispensable iden-
tificar, comprender y practicar las dimensio-
nes, los criterios y los niveles de consecución; 
y esto debe hacerse de un modo comprensible 
para los estudiantes a fin de que puedan orien-
tar y regular su esfuerzo —aprendizaje autó-
nomo—, entender cómo ocurre y discurre su 
proceso de aprendizaje —metacognición—, y 
facilitar una reflexión compartida sobre estos 
asuntos con sus compañeros y con el profesor 
—realimentación—. Las rúbricas se presentan, 
entonces, como un instrumento útil para aco-
meter estas cuestiones.

Sin embargo, los beneficios de la utili-
zación de rúbricas en entornos de autoeva-
luación y evaluación entre iguales no están 
exentos de dudas. Jonsson y Svingby (2007) 
concluyeron la escasez de estudios que infor-
maran sobre la autoevaluación o la evaluación 
entre iguales acompañadas de rúbricas y de-
nunciaron que la poca calidad técnica de los 
estudios no hacía recomendable la generaliza-
ción de los resultados. Lindblom-Ylanne et al. 
(2006) y Bouzidi y Jaillet (2009) recogieron, en 
una revisión de diversos estudios, la existen-
cia de evidencias contradictorias en relación 
con la validez y la fiabilidad de estos entornos 
de evaluación, mientras que Cho et al. (2006) 
confirmaron que los problemas de validez y 
fiabilidad en la evaluación entre iguales au-
mentan en los estudiantes de reciente ingreso. 
El-Mowafy (2014) subraya que la utilización de 

las rúbricas en su estudio empírico no impi-
dió la existencia de diferencias significativas 
entre las puntuaciones de los estudiantes, así 
como entre éstas y las de los profesores, lo que 
demostraría que estudiantes y profesores to-
davían interpretan los criterios de evaluación 
o aplican los procedimientos evaluadores de 
modo diverso.

En el ámbito específico de los estudios 
universitarios de las artes, prácticamente no 
existen estudios sobre la validez de la partici-
pación de los estudiantes en sistemas de eva-
luación basados en rúbricas. Parkes (2010) uti-
lizó una actividad de autoevaluación basada 
en rúbricas en los estudios de educación mu-
sical y concluyó que éstas ayudaron a los estu-
diantes a mejorar su desempeño. La iniciativa 
se acompañó de un estudio descriptivo de las 
percepciones de los estudiantes mediante el 
análisis de los comentarios que añadían se-
manalmente en un diario en línea; sin embar-
go, no incluyó un análisis de la validez de la 
evaluación de los estudiantes.

Tucker (2013) realizó un estudio sobre la 
validez y fiabilidad de un sistema de evalua-
ción que incluía una autoevaluación y eva-
luación entre iguales de estudiantes matri-
culados en las titulaciones de Arquitectura y 
Gestión de la Construcción. La investigación 
consistió en comparar las puntuaciones con 
las que los estudiantes valoraron las contri-
buciones de sus compañeros a actividades de 
diseño realizadas en grupos de trabajo, con 
las notas medias ponderadas extraídas de las 
asignaturas cursadas con anterioridad, y con 
las calificaciones obtenidas en pruebas de eva-
luación individuales sobre diseño construc-
tivo —estas dos últimas consignadas por los 
profesores—. Los resultados mostraron que 
las puntuaciones emitidas por los estudiantes 
mantenían una débil correlación con las no-
tas medias ponderadas y una ausencia total de 
correlaciones con las calificaciones obtenidas 
en diseño. Esto evidenciaría bien un proble-
ma de fiabilidad del sistema de evaluación por 
el desajuste de puntuaciones entre estudiantes 
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y profesores, bien que los estudiantes estu-
vieran evaluando otro tipo de habilidades 
más directamente relacionadas con la gestión 
de las dinámicas de trabajo en grupo, lo que 
cuestionaría la validez del sistema de evalua-
ción en forma de una varianza irrelevante de 
constructo.

Menéndez-Varela y Gregori-Giralt (2015a) 
examinaron los beneficios de utilizar rúbricas 
en la evaluación de proyectos de aprendizaje-
servicio en las titulaciones de Conservación-
Restauración y Diseño. La muestra consistió 
en 84 estudiantes de reciente ingreso que 
fueron evaluados por dos profesores y tres 
estudiantes de posgrado en tres ocasiones. 
El diseño de la investigación incluyó diversos 
análisis factoriales, cálculo de la consisten-
cia interna de las puntuaciones y análisis de 
la varianza. Los resultados evidenciaron un 
progreso de aprendizaje gracias al cual los 
estudiantes alcanzaron, al final del semestre, 
los resultados de aprendizaje establecidos, de 
lo que se infirió la validez del sistema de eva-
luación utilizado. Sin embargo, a pesar de que 
en la evaluación participaron estudiantes, el 
estudio no se extendió a la práctica de la au-
toevaluación o a la evaluación entre iguales 
propiamente dicha.

Estos autores examinaron con poste-
rioridad una actividad de evaluación entre 
iguales con estudiantes de reciente ingreso 
en la titulación de Bellas Artes. En este caso 
los estudiantes utilizaron, junto con los pro-
fesores, un mismo sistema de rúbricas para 
desarrollar sus proyectos y valorar los resul-
tados de los proyectos de sus compañeros 
(Menéndez-Varela y Gregori-Giralt, 2015b). 
El estudio mostró que, como ocurrió con los 
profesores, los estudiantes detectaron un pro-
greso significativo de los proyectos a medida 
que avanzaba el curso. Además, los análisis 
de la consistencia interna y los coeficientes 
de correlación intraclase de las puntuaciones 
permitieron inferir un uso consistente de las 
rúbricas y un elevado nivel de concordancia 
entre los estudiantes.

Por último, en un trabajo reciente, estos 
mismos autores investigaron la relación exis-
tente entre las calificaciones obtenidas en la 
elaboración de proyectos y en la evaluación 
entre iguales mediante un sistema de evalua-
ción basado en rúbricas (Menéndez-Varela y 
Gregori-Giralt, 2015c). La muestra incluyó 195 
estudiantes de las titulaciones de Bellas Artes 
y de Conservación-Restauración. Los resul-
tados mostraron diferencias significativas en 
las puntuaciones asignadas en los proyectos a 
lo largo del curso, de manera que se colige un 
progreso en los resultados de aprendizaje; sin 
embargo, se hallaron bajas correlaciones en-
tre las puntuaciones de los proyectos y las de 
la evaluación entre iguales, así como un dife-
rente nivel de compromiso de los estudiantes 
entre estas dos actividades, a favor de la elabo-
ración de los proyectos. Este hecho fue confir-
mado al comprobar que aquellos estudiantes 
que no superaron la actividad de evaluación 
entre iguales no fue debido a que sus puntua-
ciones no encajaran en los umbrales de disen-
so permitidos respecto de la puntuación de 
los profesores, sino a su escasa participación 
en la misma. De ahí se infirió la necesidad 
de fomentar la participación de los estudian-
tes en la evaluación implicando un mayor 
número de profesores y asignaturas a fin de 
normalizar este tipo de actividad y salvar las 
reticencias comprensibles ante actividades de 
aprendizaje novedosas.

Acorde con esta línea de investigación, 
quedaba por estudiar la existencia de eviden-
cias de que las prácticas de autoevaluación y 
evaluación entre iguales tienen una inciden-
cia positiva en los resultados educativos en un 
entorno de aprendizaje basado en proyectos. 
Con esta finalidad, las preguntas de investi-
gación que guiaron el presente estudio fueron 
las siguientes: 1) ¿cuál fue la contribución de 
las rúbricas respecto de la elaboración de pro-
yectos?; y 2) ¿qué influencia tuvieron la auto-
evaluación y la evaluación entre iguales en la 
construcción de los aprendizajes? En otras pa-
labras, se pretendió estimar hasta qué punto 
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las rúbricas sirvieron a los estudiantes para 
comprender los resultados de aprendizaje 
perseguidos en una actividad nueva para ellos 
—la elaboración de proyectos de aprendizaje-
servicio—, y los criterios que definían la cali-
dad de dichos resultados, así como orientar, 
en consonancia, su esfuerzo. Asimismo, se 
pretendió investigar si la participación de los 
estudiantes en la evaluación incrementaba su 
toma de conciencia sobre los puntos fuertes 
y débiles de su trabajo y, por consiguiente, la 
calidad de su aprendizaje.

Contexto didáctico

Este estudio se realizó en asignaturas progra-
madas en los primeros cursos de los grados de 
Historia del Arte, Bellas Artes y Conservación-
Restauración de la Universidad de Barcelona. 
Las asignaturas se singularizan por el hecho 
de que su temática —estética y teoría del arte— 
está poco representada en los diferentes planes 
de estudio; por esta razón, son calificadas por 
los estudiantes como “asignaturas teóricas” 
frente a las asignaturas-taller de procesos ar-
tísticos y las asignaturas de Historia del Arte. 
El reto principal era demostrar la pertinencia 
y relevancia de las asignaturas en cuestión en 
el seno de cada una de las especialidades de 
arte y cuestionar la dicotomía entre asignatu-
ras de carácter teórico y práctico, ya que esto 
constituye una falacia epistemológica y tiene 
efectos perniciosos sobre el aprendizaje. Dado 
que las asignaturas participantes se ubican en 
los primeros semestres de las titulaciones, se 
eligió enfocarlas sobre la comprensión crítica 
de aquello que define a un profesional del arte; 
esto es, sobre su pericia en la lectura, interpreta-
ción y justificación de los fenómenos artísticos 
con el fin de producirlos, preservarlos, conser-
varlos y difundirlos. Desde esta perspectiva de-
bía demostrarse la contribución específica de 
las disciplinas representadas en las asignaturas.

El enfoque de las asignaturas, la organiza-
ción de las sesiones en el aula y las actividades 
de aprendizaje se articularon en dos grandes 

ejes de trabajo: por un lado, el eje de la alfa-
betización visual —mejorar la competencia 
de la lectura e interpretación de un fenóme-
no artístico en lo que tiene de distintivo— y 
la familiarización de los estudiantes con los 
campos de la estética y la teoría del arte. Por 
el otro, el eje de la construcción de una iden-
tidad profesional en cuyo proceso ocupase un 
lugar destacado la aplicación y evaluación de 
las narrativas específicas de las asignaturas 
en la justificación de cualquier manifestación 
artística. Las actividades de aprendizaje y el 
trabajo en el aula integraron el trabajo indivi-
dual y grupal para que los estudiantes toma-
ran conciencia de la construcción colectiva 
del conocimiento. Esta finalidad era indis-
pensable en un contexto educativo en donde 
el aprendizaje es considerado una responsabi-
lidad personal del estudiante.

La primera actividad consistió en una lec-
tura e interpretación de un fenómeno artísti-
co y supuso la aplicación práctica en el aula de  
las sesiones en que se exponían los contenidos 
de las asignaturas. Esta actividad se planteó 
como un estudio de caso en el que el profesor 
presentaba una imagen y los estudiantes en 
plenaria la discutían mientras dos estudiantes 
conducían la sesión de trabajo y resumían las 
aportaciones de sus compañeros. Al final, el 
profesor intervenía para subrayar los aspectos 
más importantes surgidos en la sesión y apun-
tar las cuestiones que no se hubieran abordado 
a fin de convertirlas en motivos de reflexión 
posterior para los estudiantes. Al terminar el 
semestre, cada estudiante por separado repitió 
el proceso en un comentario escrito. Esta acti-
vidad de lectura pretendía que los estudiantes 
describieran y organizaran los aspectos for-
males particulares de la obra; determinaran el 
tema de la misma e identificaran problemáti-
cas teórico-artísticas o estéticas directamente 
relacionadas con ésta; y justificaran cómo se 
concretaban en la imagen comentada.

La segunda actividad planteó a los estu-
diantes el diseño y planificación de un pro-
yecto de aprendizaje-servicio dirigido a un 
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colectivo en riesgo de exclusión social en el 
que se utilizara el arte, en cualquiera de sus 
manifestaciones, o la actividad plástica. Los 
estudiantes debían seleccionar el colectivo, 
documentarse para tener un conocimien-
to suficiente del mismo y establecer de qué 
modo se podía incidir en la resolución de al-
guno de sus problemas mediante el ejercicio 
profesional propio de la titulación que cursa-
ban. En esta actividad, el reto estaba en el dise-
ño del proyecto y en la reflexión sobre la tarea 
del profesional: la pregunta “qué es el arte” se 
transformó en “para qué sirve” y “cómo debe 
ser utilizado” en el entorno social inmediato.

Se establecieron cuatro requisitos para la 
elaboración de los proyectos; el primero fue 
el de la familiaridad: los estudiantes debían 
tener contacto con el colectivo elegido y la 
actuación planteada tenía que ser realizable 
con los recursos generados en el decurso del 
semestre. Con ello se pretendió reforzar los 
aprendizajes vinculándolos con su experien-
cia personal y subrayar la importancia de la 
resolución de problemas. Si los colectivos 
seleccionados eran reales, la reflexión sobre 
la viabilidad de sus proyectos manifestaba el 
compromiso deontológico de los estudian-
tes: debían trabajar de un modo realista sobre 
grupos humanos, contextos y problemas rea-
les. El segundo fue el diseño y la planificación: 
los proyectos no se ejecutarían en el marco de 
las asignaturas; únicamente se prepararían 
para ser puestos en marcha en momentos pos-
teriores. El motivo de este segundo requisito 
fue doble: por un lado, se quiso eliminar la 
tensión que comporta realizar una acción de 
estas características y así centrar la atención 
de los estudiantes en la reflexión sobre la fun-
ción social del arte y el papel del profesional; 
por el otro, se pretendió fomentar una interio-
rización paulatina de la estructura de un pro-
yecto. Además, y producto de que se trabajaba 
sobre casos reales, los proyectos sólo se lleva-
rían a cabo una vez que hubieran alcanzado el 
nivel de desarrollo necesario, lo que coincidía 
con el final del semestre. El tercer requisito 

fue el del grupo: todos los proyectos fueron 
elaborados en equipos de trabajo de alrededor 
de cinco miembros con el fin de enriquecer la 
reflexión y fortalecer el sentido de pertenencia 
a una profesión. El cuarto requisito fue el de 
la exposición y defensa pública del proyecto, 
dada la importancia de las habilidades comu-
nicativas orales en la práctica profesional.

La exposición oral de los proyectos se 
distribuyó en tres momentos a lo largo de 
un semestre con un margen de un mes apro-
ximadamente entre cada uno. Las sesiones 
de exposición se convirtieron en sesiones de 
intercambio en las que estudiantes ponentes, 
estudiantes oyentes y profesores discutían so-
bre los puntos fuertes y débiles de los diferen-
tes proyectos, aportaban nuevas perspectivas 
y valoraban el propio acto de la exposición. 
De este modo, cada grupo de trabajo tenía la 
posibilidad de reflexionar sobre los comenta-
rios recibidos y orientar su trabajo futuro en 
la mejora de su proyecto. Esta actividad tam-
bién apuntaba hacia la toma de conciencia de 
la construcción colectiva del conocimiento y 
el desarrollo del sentido de pertenencia a una 
comunidad de expertos.

Tanto la actividad de lectura e interpreta-
ción de un fenómeno artístico, como la acti-
vidad de proyecto, fueron acompañadas por 
dos rúbricas que estuvieron a disposición de 
los estudiantes desde el comienzo de las cla-
ses en la plataforma de aprendizaje utilizada 
en las asignaturas participantes. Con el fin de 
garantizar la adecuación de las rúbricas a los 
estudiantes noveles, fueron diseñadas por los 
profesores en colaboración con estudiantes de 
posgrado y mantuvieron una estructura idén-
tica de cuatro niveles de desempeño. Cada ni-
vel incluía y mejoraba las descripciones cua-
litativas del nivel precedente e incorporaba 
algún otro aspecto que añadía complejidad 
al desarrollo del proyecto. Esta progresivi-
dad de los criterios según se ascendía en los 
niveles de consecución se trasladó también a 
las tres fases en que se distribuyó el desarro-
llo de los proyectos. A medida que avanzaban 
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las fases, las rúbricas mantenían los criterios o 
dimensiones de la fase anterior —y así se hacía 
posible la solución de las insuficiencias detec-
tadas— y se añadían criterios que recogían 
otros aspectos fundamentales del desarrollo 
de los proyectos.

En cada una de las tres fases de exposi-
ción oral, los proyectos fueron evaluados por 
los profesores y también por los estudiantes 
mediante las rúbricas. Así, en las exposicio-
nes orales cada estudiante por separado tomó 
nota de lo sucedido y valoró los proyectos en 
función de las descripciones cualitativas de 
las rúbricas; estas descripciones ya las habían 
utilizado previamente como referencia y guía 
en la elaboración de sus propios proyectos. 
Desde el punto de vista práctico, esta activi-
dad se llevó a cabo a través de una aplicación 
en línea en la que cada evaluador selecciona-
ba el nivel de desempeño alcanzado por cada 
proyecto en cada criterio de evaluación y le 
asignaba una puntuación numérica entre un 
rango de puntuaciones establecido. Es esta 
participación de los estudiantes en la evalua-
ción de los proyectos lo que constituye el obje-
to de análisis de este estudio.

De acuerdo con una enseñanza centrada 
en el estudiante, y con la convicción de que los 
procesos de aprendizaje y la construcción del 
conocimiento se incrementan en contextos 
cooperativos de responsabilidad compartida, 
se primó la función facilitadora del profesor. 
El predominio de esta función obligó al pro-
fesor a manifestar su condición de experto 
y como profesional de una disciplina deter-
minada de un modo distinto al tradicional: 
acentuó su capacidad de generar ocasiones 
de aprendizaje de interés para los estudian-
tes, y su capacidad de establecer el andamia-
je cognitivo necesario en cada ocasión para 
promover la resolución de los problemas que 
los estudiantes iban afrontando. La primera 
clave de la actividad del profesor se halló en el 
diseño de un entorno de aprendizaje, que fue 
el resultado de una reflexión compartida con 
otros profesores sobre lo que constituye a un 

profesional del ámbito de las artes, sobre su 
contribución a la sociedad y sobre las estrate-
gias didácticas más adecuadas al perfil de sus 
estudiantes. Fue aquí, y en relación con este 
último aspecto, que se estimó indispensable 
la colaboración de estudiantes de posgrado.

La segunda clave fue la realimentación 
continuada de los estudiantes en las tutorías 
semanales con cada uno de los grupos de tra-
bajo y en las plenarias de las exposiciones ora-
les. En estas sesiones de trabajo, las rúbricas 
ayudaron a subrayar la función facilitadora 
del profesor: el hecho de que aquéllas regula-
ban las agendas de trabajo y los juicios de los 
estudiantes, pero también los del profesor, 
concretó en la práctica la idea de un poder 
académico más distribuido en que se funda-
ron la discusión sobre la evolución del apren-
dizaje y las responsabilidades de todos los 
participantes. Apoyados en las rúbricas, los 
profesores proyectaron sobre sus estudiantes 
una identificación de los logros, una interro-
gación constante sobre los aspectos no con-
solidados todavía y una crítica constructiva 
sobre los resultados —nunca sobre los propios 
estudiantes— que posibilitara el progreso del 
aprendizaje.

Metodología

Muestra
La muestra estuvo compuesta por un total de 
358 estudiantes de las titulaciones de grado 
de Bellas Artes, Conservación-Restauración 
y de Historia del Arte de la Universidad de 
Barcelona. Las dos primeras se imparten en 
la Facultad de Bellas Artes y la tercera en la 
Facultad de Geografía e Historia. Los estu-
diantes de la Facultad de Bellas Artes eran 
de reciente ingreso y habían cursado ma-
yoritariamente la modalidad de Artes en la 
enseñanza secundaria. Un 79.3 por ciento 
eran mujeres de 19 años de mediana (21.7 de 
media) y 60.9 por ciento no tenía ocupaciones 
laborales. Los estudiantes de Historia del Arte 
estaban en segundo año y provenían, por lo 
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general, de la modalidad de Humanidades y 
Ciencias Sociales. Un 84.1 por ciento eran mu-
jeres de 20 años de mediana (23.4 de media) y 
58.5 por ciento no tenía ocupaciones labora-
les. En todos los casos, era la primera vez que 
realizaban proyectos de aprendizaje-servicio.

Diseño metodológico
De acuerdo con la clasificación de Montero y 
León (2007), se realizó un cuasi experimento, 
sólo post, con grupos duplicados y cuasi con-
trol simultáneo. Los grupos experimentales 
estuvieron compuestos por 182 estudiantes 
noveles matriculados en cuatro grupos-aula 
de la Facultad de Bellas Artes que realizaron 
la exposición y defensa pública de proyectos 
de aprendizaje-servicio y participaron en su 
evaluación mediante rúbricas. La semejanza 
de estos grupos experimentales radica en que 
compartieron un perfil de estudiante similar, 
idéntico entorno didáctico y los mismos profe-
sores. Los grupos de control reunieron 176 es-
tudiantes de la titulación de Historia del Arte 
inscritos también en cuatro grupos-aula que 
no participaron en el proceso de evaluación.

Se trabajó con las calificaciones que estos 
estudiantes habían obtenido en las tres fases 
de evaluación de los proyectos. La prepara-
ción de los datos implicó tres matrices dife-
rentes: la relativa a las calificaciones finales 
de la asignatura de cada grupo-aula se utilizó 
para examinar el rendimiento académico de 

cada uno de los grupos-aula por separado y 
en conjunto, y comprobar si la distribución de 
sus calificaciones se acercaba a una distribu-
ción normal. Sobre esta matriz se calcularon 
los porcentajes de suspensos, aprobados, no-
tables y sobresalientes por grupo-aula y por 
grupo experimental y de control. En una se-
gunda matriz se reunieron las calificaciones 
finales de los proyectos ordenadas por grupo 
experimental y grupo de control. Dicha ma-
triz sirvió para estimar la varianza (ANOVA) 
de las calificaciones finales de los proyectos 
de cada uno de estos dos grupos. Por último, 
la tercera matriz recogió las puntuaciones 
que obtuvieron los proyectos del grupo ex-
perimental y del grupo de control por sepa-
rado en las tres fases de evaluación. Con estos 
datos se examinó, mediante ANOVAS, si había 
diferencias estadísticamente significativas 
entre las puntuaciones. Con el fin de compro-
bar los resultados, todos los análisis se reali-
zaron dos veces con dos paquetes estadísticos 
diferentes.

Resultados

En la Tabla 1 se presentan los resultados aca-
démicos (en porcentaje) de los ocho grupos-
aula que participaron en el estudio. La Tabla 2 
resume estos resultados tras agrupar los datos 
en un único grupo experimental y un único 
grupo de control.

Tabla 1. Distribución porcentual de las calificaciones finales por grupo-aula

Grupos Suspenso (%) Aprobado (%) Notable (%) Sobresaliente (%)
Grupo experimental 1 2.2 42.2 48.9 6.7
Grupo experimental 2 2.3 56.8 40.9 0
Grupo experimental 3 8.7 63 21.7 6.5
Grupo experimental 4 0 62.2 35.6 2.2
Grupo de control 1 5.6 35.2 48.1 11.1
Grupo de control 2 34.3 51.4 14.3 0
Grupo de control 3 15.6 42.2 42.2 0
Grupo de control 4 32.4 43.2 21.6 2.7
Fuente: elaboración propia.
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Tabla 2. Distribución porcentual de las calificaciones finales  
por grupo de control y experimental

Grupos Suspenso (%) Aprobado (%) Notable (%) Sobresaliente (%)
Grupo experimental 3.3 56.1 36.7 3.9
Grupo de control 19.9 42.1 33.9 4.1
Fuente: elaboración propia.

Las Tablas 1 y 2 reflejan una tendencia si-
milar en el rendimiento académico de todos 
los participantes. La distribución se aproxima 
a la normal, con un ligero sesgo hacia la dere-
cha. De ello se puede inferir que la propuesta 
didáctica se ajustó al perfil del estudiante al 
que iba dirigido. Las tasas de superación de las 
asignaturas fueron elevadas: 96.7 por ciento 
en el caso del grupo experimental, y 80.1 por 
ciento en el caso del grupo de control. No obs-
tante, la Tabla 2 muestra que fue en esta tasa 
en donde se halla la diferencia entre el grupo 
experimental y el de control: mientras el gru-
po experimental presenta muy pocos suspen-
sos (un 3.3 por ciento), el de control arroja casi 

un 20 por ciento. Todos los porcentajes de 
aprobados y notables del grupo experimental 
superan los del grupo de control y la de sobre-
salientes apenas difiere en un 0.2 por ciento. 
También se observa que cuanto mayor es la 
nota final (notable o sobresaliente) menor es la 
diferencia entre los dos grupos. Si se analizan 
estas calificaciones a partir de los descriptores 
recogidos en las rúbricas, se concluye que más 
de la mitad de los estudiantes se situó en el ter-
cero de los cuatro niveles de desempeño.

La Tabla 3 resume la estimación de la va-
rianza de las calificaciones obtenidas en la ac-
tividad de proyecto por el grupo experimental 
y el grupo de control.

Tabla 3. ANOVA del proyecto del grupo experimental y del grupo de control

Suma de 
cuadrados

gl Media 
cuadrática

F Sig. (p<0.05)

Inter-grupos 24.387 1 24.387 13.135 0
Intra-grupos 660.992 356 1.857
Total 685.379 357
Fuente: elaboración propia.

Con un valor máximo explicado por el 
azar de 2.6, y una fiabilidad del 95 por ciento, 
se pudo rechazar la hipótesis nula y aceptar 
que existieron diferencias significativas en-
tre los dos grupos. La media del grupo ex-
perimental fue de 7.25, mientras que la del 
grupo de control fue de 6.73. Se comprueba 
así que aquellos estudiantes que evaluaron 
los proyectos de los compañeros obtuvieron 

mejores calificaciones en esta actividad. 
Quedaba por investigar si esta diferencia de 
promedios a favor del grupo experimental 
reflejaba también un progreso en las califi-
caciones a lo largo del semestre. Para ello, se 
llevó a cabo un nuevo análisis de la varianza 
de las puntuaciones obtenidas en cada fase 
por dicho grupo. El resultado se muestra en 
la Tabla 4.
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Tabla 4. ANOVA del proyecto por fases del grupo experimental

Suma de 
cuadrados

gl Media 
cuadrática

F Sig. (p<0.05)

Inter-grupos 614.176 2 307.088 192.3 0
Intra-grupos 867.130 543 1.597
Total 1481.306 545
Fuente: elaboración propia.

También en esta ocasión, el valor de la F 
superó al valor máximo explicado por el azar 
y permitió asegurar que, con un 95 por cien-
to de fiabilidad, había diferencias estadísti-
camente significativas entre las tres fases del 
grupo experimental; en este orden la mejor 
fue la tercera, con un promedio de 7.25, segui-
da de la segunda, con una media de 5.60, y de 
la primera, con un promedio de 4.68. Los es-
tudiantes pasaron de una calificación media 

de suspenso al empezar el curso, a una cali-
ficación media de notable al terminarlo. La 
evolución de dichas calificaciones fue positiva 
durante el semestre, lo que puede interpretar-
se como el reflejo de un progreso en el apren-
dizaje a partir de una actividad —el proyecto 
de aprendizaje-servicio— que les supuso un 
auténtico desafío cognitivo al principio del 
curso. La Tabla 5 recoge este mismo análisis 
en el caso del grupo de control.

Tabla 5. ANOVA del proyecto por fases del grupo de control

Suma de 
cuadrados

gl Media 
cuadrática

F Sig. (p<0.05)

Inter-grupos 7.193 2 3.596 2.41 0.09
Intra-grupos 782.272 525 1.490
Total 789.465 527
Fuente: elaboración propia.

Con un 95 por ciento de fiabilidad y 2.6 
como valor máximo permitido, en el grupo 
de control hubo que aceptar la hipótesis nula 
y entender que las diferencias entre fases fue-
ron debidas al azar. La media de la fase 3 (6.73) 
fue superior a la de la fase 2 (6.60) y a la de la 
fase 1 (6.44), pero esta ordenación no pudo ser 
considerada significativa. Estos datos permi-
ten extraer dos conclusiones: primero, que el 
proyecto de aprendizaje-servicio no les supu-
so un reto cognitivo tan importante como en 
el caso de sus compañeros de la Facultad de 
Bellas Artes, que conformaron el grupo ex-
perimental. La calificación media de 6.44 de 
la primera fase estuvo sensiblemente por en-
cima del 4.68 de estos últimos. Dado que los 
estudiantes de Historia del Arte se hallaban 

sólo un curso por encima, que el tipo de asig-
naturas estaba infrarrepresentado en las dos 
facultades, y que tampoco ellos habían reali-
zado antes proyectos de aprendizaje-servicio, 
la razón de esta diferente puntuación en la 
primera fase hay que buscarla en la especiali-
dad cursada en la enseñanza secundaria.

La segunda conclusión es que los estu-
diantes del grupo de control se movieron a lo 
largo del curso en un umbral muy parecido 
de puntuaciones, de modo que no puede sos-
tenerse una mejora neta en los resultados de 
aprendizaje en la tercera fase. A pesar de que 
debieron de haber desarrollado habilidades 
cognitivas mejor adaptadas a un aprendizaje 
basado en proyectos en su paso por la ense-
ñanza secundaria, esta ventaja no se concretó 
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en un aprendizaje de más calidad al final del 
curso; incluso fue al contrario, ya que su ca-
lificación media en la tercera fase (6.73) se 
situó por debajo de los estudiantes de Bellas 
Artes (7.25), quienes revirtieron así sus peores 
resultados de la primera fase. Llegados a este 
punto, el factor determinante debió ser la par-
ticipación de los estudiantes del grupo experi-
mental en la evaluación de los proyectos.

Discusión

Resultados académicos  
en la elaboración del proyecto
Se estimó indispensable que los estudiantes 
tuvieran, desde el inicio del curso, un sistema 
de rúbricas como referencia para entender los 
objetivos de aprendizaje y las expectativas de 
los profesores al respecto (Hattie y Timperley, 
2007), para conseguir una ratio razonable en-
tre esfuerzo y resultados (Dunbar et al., 2006), 
y para mejorar la comunicación con sus com-
pañeros y profesores (Baughin et al., 2002) 
y establecer las bases de una reflexión com-
partida (Maxwell, 2010). Esto último debía 
concretarse en las agendas de trabajo de las 
reuniones semanales con los profesores y en la 
comprensión de la calidad de los proyectos de 
los otros grupos de trabajo.

Las rúbricas no se diseñaron como un con-
junto de directrices de aplicación mecánica, 
sino como documentos que recogían algunos 
aspectos centrales de la estructura de un pro-
yecto y de la exposición oral. De acuerdo con 
otros autores (Andrade, 2005; Reynolds et al., 
2009; Stupans et al., 2013), las rúbricas fueron 
un recurso para centrar el diálogo de los par-
ticipantes y ayudar a clarificar los argumentos 
con el fin de lograr una realimentación más 
efectiva. Vinculadas a las rúbricas, las puntua-
ciones de cada proyecto fueron una represen-
tación del grado de consolidación de los apren-
dizajes dentro de cada nivel de desempeño.

Los porcentajes de las tasas de superación 
de las asignaturas son un primer indicador de 
los resultados de aprendizaje alcanzados por 

los estudiantes al final del semestre. La distri-
bución normal de las puntuaciones —con un 
ligero sesgo hacia la derecha— significa que la 
propuesta didáctica encajó con el contexto y al-
canzó un equilibrio razonable entre esfuerzo y 
logro educativo. Las puntuaciones medias, so-
bre una escala del 0 al 10, del grupo experimen-
tal (7.25) y del grupo de control (6.73), concretan 
más la calidad de estos aprendizajes; sin embar-
go, cuando se relacionan con las descripciones 
cualitativas de las rúbricas, el volumen y calidad 
de la información se incrementa notablemente; 
y esto tanto para estudiantes y profesores, como 
para otros agentes externos interesados.

En cuanto a la definición del proyecto, 
el nivel de consecución inferior recogía las 
razones que explicaban la inadecuación del 
trabajo de los estudiantes a la estructura fun-
damental de un proyecto de aprendizaje-ser-
vicio y a su exposición pública según los crite-
rios de adecuación al acto público, elocución, 
gramática, contacto visual y adecuación al 
tiempo disponible. El segundo nivel reflejaba 
una adecuación del proyecto al colectivo en 
riesgo de exclusión social y al contexto en que 
debía llevarse a cabo. El tercer nivel añadía la 
necesidad de que el proyecto fuera viable, lo 
que suponía que el grupo de estudiantes de-
bía analizar el proyecto también en relación 
con las propias capacidades del grupo. Por 
último, el nivel superior requería que la labor 
del grupo fuera indispensable para la reali-
zación del proyecto, lo que manifestaba una 
reflexión del estudiante sobre cómo encarnar 
el profesional de su disciplina. Los dos niveles 
inferiores implicaban calificaciones inferiores 
al aprobado, de manera que para superar la 
asignatura era necesario elaborar un proyecto 
orientado a la resolución de algún problema 
bien identificado de un colectivo en riesgo de 
exclusión social, y que dicho proyecto fuera 
específico de un equipo de profesionales del 
ámbito de las artes.

Con idéntico nivel de exigencia, era nece-
sario fundamentar el proyecto en información 
sobre el colectivo y el contexto de ejecución 
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extraída de fuentes acreditadas. Además, se 
debía justificar la pertinencia y la contribución 
particular del proyecto mediante un estudio 
comparativo con otros proyectos similares 
ya concluidos y procedentes de diversos orí-
genes. Finalmente, la descripción y discusión 
de las actividades que articulaban el proyecto 
debían hacerse con detalle en lo referente al 
tipo de materiales, equipamientos y actuacio-
nes necesarias, y debían incluir una previsión 
de los posibles problemas que surgirían en su 
aplicación y las soluciones más razonables. En 
este caso, la máxima puntuación se alcanzaba 
con la explicación de las estrategias para lo-
grar la intervención de todos los participantes 
en el seguimiento del proyecto, su valoración 
final y las propuestas de revisión.

Las puntuaciones medias antedichas sig-
nifican que los estudiantes se situaron ma-
yoritariamente en la parte superior del tercer 
nivel, lo que ilustra la notable calidad de los 
aprendizajes obtenidos. Estas mismas pun-
tuaciones evidencian que las rúbricas ayuda-
ron a los estudiantes en la construcción de los 
aprendizajes de las asignaturas, máxime ante 
el hecho de que la elaboración de proyectos de 
aprendizaje-servicio y su exposición y defensa 
pública movilizan procesos cognitivos de alto 
nivel. Que el grupo de control obtuviera en la 
primera fase un 6.44 de media, cuando nunca 
antes habían afrontado el desafío de este tipo 
de proyectos, podría indicar la utilidad de 
las rúbricas para mejorar la calidad de la re-
alimentación de los profesores. Posiblemente 
esto fue así porque focalizaron los comen-
tarios en las actividades que ocuparon a 
los estudiantes en cada momento del curso 
(Venning y Buisman-Pijlman, 2013) y les sir-
vieron para planificar el trabajo de las fases 
sucesivas (Beaumont et al., 2011). El grupo de 
control demuestra que, con independencia de 
su participación en la autoevaluación y en la 
evaluación entre iguales, todos los estudiantes 
comprendieron los objetivos de aprendizaje y 
supieron aplicar los criterios profesionales so-
bre los que se juzgó su trabajo.

La participación de los estudiantes  
en la evaluación
Sin embargo, lo anterior no fue garantía de 
un progreso sostenido del aprendizaje a lo 
largo del curso, de lo que se desprende que 
la utilización de rúbricas es una condición 
necesaria, pero no suficiente, para afirmar la 
validez de un sistema de evaluación. Aunque 
las medias del grupo de control se incremen-
taron a lo largo del semestre, el análisis de la 
varianza mostró que no existieron diferencias 
estadísticamente significativas entre las tres 
fases de evaluación. Todavía más rotundo 
fue el hecho de que la puntuación media de 
la primera fase de evaluación del grupo expe-
rimental se quedó en un 4.68: en su caso, no 
bastaron las rúbricas ni la realimentación de 
los profesores, al menos en la primera fase. De 
todo lo anterior se concluye que la validez de 
un sistema de evaluación es el resultado de 
una confluencia positiva de factores en un 
contexto determinado; confluencia en la que 
muy difícilmente puede determinarse el com-
ponente con mayor incidencia.

Los análisis de la varianza mostraron di-
ferencias significativas en las puntuaciones 
entre el grupo experimental y el grupo de 
control; también revelaron que, a diferencia 
del grupo de control, las puntuaciones del 
grupo experimental evolucionaron positiva-
mente a medida que se sucedían las fases de 
evaluación, y lo hicieron de modo ostensible. 
Si los estudiantes que compusieron el grupo 
experimental provenían de una educación 
secundaria menos adaptada a las actividades 
de aprendizaje propuestas, el entorno de au-
toevaluación y evaluación entre iguales fue el 
elemento diferencial para superar ese déficit 
inicial y, además, imprimir un mayor progre-
so y mejores resultados de aprendizaje.

En el estudio se cumplió la advertencia 
de Sadler (2009) de que el simple acceso a los 
criterios de evaluación no acaba de funcionar, 
ni aun reconociendo que las rúbricas mejora-
ron los procesos de realimentación. La pro-
puesta de entornos didácticos que incluyan la 
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participación de los estudiantes en la evalua-
ción es indispensable desde la óptica de una 
educación centrada en el estudiante con el 
objetivo de impulsar el aprendizaje autónomo 
como fundamento de un aprendizaje conti-
nuado a lo largo de la vida. De acuerdo con 
Thomas et al. (2011), esta experiencia evalua-
dora se proyecta sobre el aprendizaje futuro 
en la medida en que impulsa la reflexión del 
estudiante sobre la calidad de su trabajo. Por 
consiguiente, este enfoque implica entender 
la participación de los estudiantes en la eva-
luación prioritariamente como una actividad 
de aprendizaje (Clarke et al., 2013; Lindblom-
Ylanne et al., 2006) encaminada a la cons-
trucción del juicio profesional. Sin embargo, 
aunque los introduzca en los juicios profesio-
nales, no debe olvidarse que esta responsa-
bilidad evaluadora de los estudiantes genera 
un aprendizaje que, en primera instancia, se 
refiere al contexto educativo; esto es, aclara 
qué es lo prioritario y cómo abordarlo con ga-
rantías de éxito. Esto refuerza la afirmación de 
Young (2013) de que la contextualización aca-
démica de los criterios utilizados es esencial 
para alcanzar correlaciones más fuertes entre 
las puntuaciones de estudiantes y profesores.

La participación de los estudiantes en la 
evaluación no sólo supuso otra modalidad de 
realimentación para los grupos evaluados di-
ferente a la recibida de los profesores; también 
implicó, para los estudiantes evaluadores, 
otro enfoque al principal problema en cues-
tión: la elaboración de sus propios proyectos. 
En efecto, la evaluación entre iguales supuso 
un espacio de reflexión sobre asuntos centra-
les que incumbían a los proyectos, pero este 
espacio tenía la ventaja de interponer una 
distancia respecto del trabajo del estudiante 
evaluador en su proyecto, ya que el objeto de 
análisis era el de sus compañeros. No está su-
ficientemente estudiado el valor de la serendi-
pia en el contexto educativo y sus posibles co-
nexiones con procesos cognitivos complejos 
como la creatividad, que tanta importancia 
tiene en el ámbito de las artes; tampoco es un 

tema directamente relacionado con la investi-
gación expuesta en este artículo. No obstante, 
es oportuno insistir en la conceptualización 
del error como una oportunidad de apren-
der, y en la conveniencia de que el estudiante 
asimile esta circunstancia, dada la tendencia 
a interpretar el error como un menoscabo 
también personal que perjudica gravemente 
su autoestima y la confianza entre profesores 
y estudiantes. Sin fomentar una tolerancia al 
error en los estudiantes es imposible impulsar 
habilidades emprendedoras; y sin esa misma 
tolerancia, no acontece una reflexión serena 
sobre el propio trabajo que se proyecte en una 
mejora significativa del aprendizaje. Aquí el 
análisis y la toma de conciencia del error en 
los compañeros alcanza sus mejores resul-
tados: identifica fuentes de error comunes 
y, en consecuencia, despersonaliza el error 
y lo hace susceptible de un debate compar-
tido y constructivo. Por ello, junto con otras 
publicaciones (El-Mowafy, 2014; Mostert y 
Snowball, 2013), esta investigación refuer-
za la incidencia que tiene el aprender de los 
errores y aciertos ajenos sobre la capacidad 
de resolver problemas. De ello se desprende 
la importancia de que la autoevaluación sea 
precedida, o como mínimo acompañada, de 
un entorno de evaluación entre iguales (véase 
Boud et al., 2001).

La participación en una evaluación ba-
sada en rúbricas les sirvió también para pro-
mover un aprendizaje autónomo; esto es, para 
pertrecharlos con estrategias que pueden uti-
lizar independientemente de los profesores y 
de sus compañeros, así como ser transferidas 
a otros contextos, dentro y fuera de la insti-
tución educativa. Evaluar permite a los estu-
diantes construir un aprendizaje más amplio 
y profundo sobre los criterios de calidad, los 
procesos de revisión y enjuiciamiento de los 
resultados, los diferentes estilos de evaluación 
y los problemas más habituales en la aplica-
ción de los procedimientos; en suma, aspectos 
esenciales de lo que Smith et al. (2013) deno-
minaron “assessment literacy”. O’Donovan et 
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al. (2004) afirman que los estudiantes necesi-
tan la práctica del juicio para adquirir paulati-
namente el conocimiento tácito que le resulta 
consustancial y así estar en mejor disposición 
para participar en una reflexión colectiva so-
bre lo que significa un juicio profesional, so-
bre sus procesos y sus efectos. Esta actividad 
de enjuiciamiento debe ser introducida por 
actividades bien estructuradas en las que las 
rúbricas pueden ocupar un lugar relevante 
porque mejoran la información sobre los cri-
terios de evaluación establecidos.

En el caso de nuestra propuesta, esta prác-
tica de la evaluación entendida como aprendi-
zaje se concretó en un juicio de los estudiantes 
que no computó en la calificación de la nota 
de los compañeros. No obstante, las puntua-
ciones de los estudiantes sí se compararon con 
las de los profesores, se convirtieron en objeto 
de análisis y reflexión, e incidieron en la ca-
lificación de los estudiantes evaluadores. De 
este modo, se minimizaron las renuencias de 
los estudiantes a recibir comentarios de com-
pañeros por considerarlos poco capacitados o 
poco dispuestos a asumir adecuadamente ese 
compromiso (Boud et al., 1999; Horstmanshof 
y Brownie, 2013; Mostert y Snowball, 2013; 
Nestel et al., 2005; Parkes, 2010), sin que ello 
fuera en menoscabo del reconocimiento de la 
responsabilidad y del valor de la práctica eva-
luadora de todos los participantes. Al mismo 
tiempo, la decisión de integrar la autoevalua-
ción y la evaluación entre iguales en las sesio-
nes de exposición oral de los proyectos —por 
lo tanto, como actividad desarrollada casi 
totalmente en el aula— evitó incrementar en 
exceso la carga de trabajo que los estudiantes 
atribuyen a esta actividad; se neutralizó así 
otro escollo detectado en investigaciones an-
teriores (Hanrahan e Isaacs, 2001; Nordrum et 
al., 2013; Pope, 2001).

En este estudio se ha intentado evitar la 
poca calidad técnica que Jonsson y Svingby 
(2007) advirtieron en las investigaciones sobre 
las prácticas de autoevaluación y evaluación 

entre iguales basadas en rúbricas. La muestra 
de 358 estudiantes y su distribución equilibra-
da entre el grupo experimental y el de control 
(182 y 176 respectivamente) es digna de consi-
deración, sobre todo si se tiene en cuenta que 
el grupo experimental estuvo constituido por 
estudiantes de reciente ingreso y que el volu-
men total de la matrícula de primer curso en 
la Facultad de Bellas Artes no supera los 350 
estudiantes en el conjunto de las dos titula-
ciones analizadas de esta facultad. Se cuidó 
también la robustez del diseño metodológico 
mediante un cuasi experimento con grupos 
duplicados y cuasi control simultáneo. Por las 
condiciones naturales en las que se trabajó no 
fue posible un mayor control de los grupos. 
Se desestimó un cuasi experimento pre-post 
porque estaba acreditado que ninguno de los 
estudiantes había elaborado nunca un tipo 
de proyecto como el propuesto, no había sido 
evaluador en ningún tipo de pruebas de eva-
luación, ni había tenido conocimiento de lo 
que era una rúbrica.

Este trabajo pretende sumarse a aque-
llos otros que han defendido una influencia 
positiva sobre el aprendizaje de compartir 
con los estudiantes la responsabilidad de la 
evaluación y la conveniencia de que esta in-
tervención se lleve a cabo con el apoyo de rú-
bricas (e.g. El-Mowafy, 2014; Falchikov, 2007; 
Lindblom-Ylanne et al., 2006). Sin embargo, 
hay asuntos importantes que no se han re-
suelto y determinan líneas de investigación 
que deberían llevarse a cabo en el futuro: 
por un lado, está el examen de la correspon-
sabilidad entre profesores y estudiantes en la 
evaluación a partir del cálculo de algún coe-
ficiente de consistencia interna y del grado de 
acuerdo entre ambas tipologías de evaluado-
res. Por otro, sería útil despejar las fuentes de 
error que afectan a estos entornos educativos 
y determinar su impacto relativo a fin de esta-
blecer las estrategias oportunas. En este caso, 
se impone un estudio de fiabilidad desde la 
teoría de la generalizabilidad.
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Conclusiones

Smith et al. (2013) destacan la importancia de 
promover en los estudiantes de reciente in-
greso su integración en la cultura académica 
de las titulaciones que cursan y una mayor 
responsabilidad sobre su propio aprendizaje. 
La consecución de ambos objetivos es más 
fácil si estos estudiantes están en disposición 
de juzgar su propio trabajo, y para ello es im-
prescindible su compromiso con la práctica 
de la autoevaluación y evaluación entre igua-
les, a pesar de la existencia de dificultades 
específicas en los estudiantes de primer año 
(Cho et al., 2006). Nuestro estudio corroboró 
los beneficios educativos —en estudiantes de 
reciente ingreso— de participar como evalua-
dores. Estos estudiantes noveles obtuvieron 
mejores resultados académicos y un mayor 
progreso que estudiantes más avanzados, y 
con un bagaje cognitivo más adecuado a las 
actividades de aprendizaje propuestas que 
sólo utilizaron las rúbricas como referencia y 
guía de su trabajo. Los dos grupos mostraron 

una distribución normal de las calificaciones 
y se puede argumentar, entonces, la adecua-
ción del entorno didáctico a los objetivos de 
aprendizaje y al perfil de los estudiantes. La 
única diferencia entre ellos fue que la práctica 
de la autoevaluación y de la evaluación entre 
iguales permitió a los estudiantes noveles in-
troducirse mejor en la cultura profesional de 
su especialidad. Para que esto sea posible es 
necesario cumplir con la premisa de un enfo- 
que holístico sobre la evaluación en el que 
se consideren conjuntamente las aportacio-
nes de la autoevaluación y evaluación entre 
iguales, de las rúbricas y de los procesos de 
realimentación continuada conducidos por 
profesores, y también por estudiantes. Por 
otro lado, y por haberse desarrollado en el 
contexto universitario de las artes, el estu-
dio contribuye a paliar un déficit existente 
en la literatura especializada: existen pocas 
investigaciones sobre el campo de las artes 
en la educación superior, y menos aún con-
ducidas por profesionales de este ámbito de 
conocimiento.
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Aprendizaje autorregulado:  
estado de la cuestión y retos psicopedagógicos
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El aprendizaje autorregulado (self-regulated learning) ha recibido una aten-
ción creciente en las últimas décadas en la investigación psicopedagógica, 
en cuanto que su promoción en los estudiantes posibilita no sólo mejores 
resultados académicos, sino también una mayor autonomía y motivación, 
un claro protagonismo en su proceso de aprendizaje y una necesaria capa-
cidad de transferencia a diferentes situaciones. En este contexto, el objetivo 
del presente artículo consiste en establecer teóricamente el estado actual de 
la cuestión en este campo, además de discutir acerca de las principales es-
trategias didácticas empleadas en la instrucción docente (enseñanza direc-
ta de estrategias, modelado, práctica guiada y autónoma, autoobservación, 
apoyo social y práctica autorreflexiva), atendiendo a su evolución hasta el 
momento actual. Finalmente, se señalan las líneas que deben contribuir 
actualmente al desarrollo de la investigación en este campo.

Self-regulated learning has received increasing attention in recent decades in 
psycho-pedagogical research, insofar as its promotion among students not 
only leads to better academic results, but also greater autonomy and motiva-
tion, greater control over their learning process and an ability to transfer this 
learning to different situations. In this context, the objective of this paper is to 
establish the current state of the issue in this field at a theoretical level, as well 
as to discuss the main didactic strategies used in teaching instruction (di-
rect teaching of strategies, modeling, guided and autonomous practice, self-
observation, social support and self-reflexive practice), taking into account  
their evolution up to the present day. Finally, the lines that should be taken to 
contribute to the development of research in this field are set out.
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Introducción

La expresión aprendizaje a lo largo de la vida 
—life-long learning— ocupa un lugar preemi-
nente en el lenguaje educativo contemporá-
neo. Ya nadie discute el hecho de que las fuen-
tes de aprendizaje exceden los límites de las 
escuelas y que éstas han dejado de ser la única 
localización primaria donde buscar informa-
ción y adquirir conocimientos; el aprendizaje 
tiene un carácter ubicuo (Burbules, 2012; Pozo 
y Monereo, 2010). Los vertiginosos cambios 
que se están produciendo en la sociedad ac-
tual, originados por transformaciones radica-
les en la ciencia, la tecnología y la economía, 
han generado nuevas demandas de formación 
y educación para todos los ciudadanos e im-
portantes consecuencias en el modo de con-
cebir la naturaleza y función de la escuela y el 
aprendizaje (Perry, 2013; Zimmerman, 2002). 
Este nuevo enfoque necesariamente implica 
a profesores y estudiantes, y demanda nuevas 
tareas de identificación de problemas, plani-
ficación de acciones y el uso de feedback de 
manera constante (Butler y Schnellert, 2012; 
Mayer y Alexander, 2011).

Desde esta nueva óptica se insiste en la 
necesidad de que el estudiante se convierta 
en un ser autónomo, conozca sus procesos 
cognitivos y aprenda a controlar su proceso 
de aprendizaje. Este nuevo aprendiz no debe 
limitarse a adquirir el conocimiento propor-
cionado por otros, sino que debe gestionarlo 
y construirlo de manera personal, con base 
en su experiencia previa. Por tanto, la ins-
trucción se debe centrar en el estudiante: es 
el punto de partida, el centro y el final, y debe 
ayudar al alumno a aprender a aprender, y a 
aprender a pensar.

La investigación psicoeducativa se ha pro-
puesto explicar e interpretar estos principios  
(Mayer, 2002), y para ello ha realizado aproxi-
maciones que son tributarias de teorías psi-
cológicas muy diversas (Beltrán, 2002), que se 
encuentran vinculadas a contextos tempo-
rales determinados. En efecto, el aprendizaje 

autorregulado (self-regulated learning) ha des-
pertado mucho interés en el ámbito educativo 
(Mitchell y McConnell, 2012), y se ha incre-
mentado significativamente la producción 
científica sobre este asunto en los últimos años 
en publicaciones del Social Sciences Citation 
Index (Tsai et al., 2013) y SciELO (Rosario et al., 
2014). Sin embargo, como indican Rosario et 
al. (2014: 783), a pesar del interés despertado, 
“los diferentes conceptos surgidos en torno a 
la autorregulación del aprendizaje se solapan, 
dificultando el análisis y la discusión de los re-
sultados en las investigaciones”.

El presente trabajo tiene como objetivo 
realizar un análisis documental del enfoque 
que se ha impuesto desde hace años en la teo-
ría y en la práctica educativa vigente respecto 
a la concepción del aprendizaje autorregu-
lado. Para ello, realizamos una descripción 
del perfil del alumnado autorregulador y de 
los modelos de estudio más significativos y 
completos, abordamos los aspectos que in-
tervienen en la promoción educativa de este 
tipo de aprendizaje mediante el diseño de la 
instrucción, revisamos la evolución que ha te-
nido lugar en los últimos años en la selección 
de estrategias para potenciar la autorregula-
ción y, por último, identificamos las principa-
les líneas de investigación que establecen las 
bases para el futuro inmediato de este tipo de 
aprendizaje.

La discusión académica sobre si la educa-
ción alude principalmente a un proceso in-
ducido desde fuera o a una iniciativa interior 
no es un asunto reciente, pues como explica 
Quintana (1988) en su concepción antinómi-
ca de la educación, hay antecedentes en dos 
corrientes de pensamiento a lo largo de la 
historia: por un lado, la mayéutica socrática 
descrita por Platón en sus diálogos implica-
ba buenas dosis de autoconocimiento de las 
posibilidades y las limitaciones para realizar 
los verdaderos aprendizajes; en esa corriente 
el profesor se mostraba como una figura pro-
gresivamente dispensable. En contraposición, 
corrientes más actuales, como el conductismo 
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o la pedagogía cibernética, sostienen que se 
requiere un mayor control externo del proce-
so de aprendizaje y sitúan al estudiante en un 
rol pasivo y receptivo.

La balanza parece decantarse en la actua-
lidad por la primera opción, sustentada en 
un amplio rango de razones, entre las cuales 
pueden destacarse dos: en primer lugar, el 
creciente interés por las competencias pone 
el acento en la ampliación de los contextos de 
aplicación de los aprendizajes, lo cual deman-
da no sólo un saber hacer, sino principalmen-
te un alto nivel de autocontrol de los procesos 
mentales para trasladar de manera muy diná-
mica lo aprendido a situaciones novedosas y 
entornos de incertidumbre. En este sentido, 
se renueva la idea moderna —con raíces en 
el pensamiento de Locke y Montaigne—, que 
prefiere una mente bien ordenada, en con-
traposición al planteamiento enciclopédico 
de Bacon o Comenio, fundamentado en el 
omnia omnibus. En segundo lugar, el carác-
ter ubicuo de los aprendizajes únicamente es 
posible si el aprendiz juega un papel prepon-
derante, ya que la ubicuidad del enseñante no 
sólo no es factible, sino que además resulta 
ineficaz en muchos casos por la creciente can-
tidad de aprendizajes que los jóvenes realizan 
en entornos virtuales y la brecha digital pre-
sente entre educando y educador (Fuentes et 
al., 2015).

Este planteamiento se encuentra cada vez 
más presente en gran parte de las reformas y 
planteamientos educativos que se están lle-
vando a cabo en distintos países en los últimos 
años. Buena muestra de ello es el reciente infor-
me elaborado por la American Psychological 
Association (APA, 2015), donde se identifican 
los 20 principios psicológicos clave que deben 
tenerse en consideración en las futuras refor-
mas educativas, y se ofrece una perspectiva 
integradora de los factores que influyen en 
el aprendizaje y el rendimiento académico. 
En dicho informe resulta muy significativo 
el claro enfoque centrado en el estudiante de 
prácticamente la totalidad de los principios, 

además de que se señalan los efectos que tanto 
la autopercepción de su inteligencia y capa-
cidad, como el conocimiento previo, tienen 
sobre su aprendizaje (Principios 1 y 2), la su-
perioridad de la motivación intrínseca sobre 
la extrínseca en la obtención de mejores re-
sultados (Principio 9), o la mejor comprensión 
que se produce cuando se establecen metas de 
aprendizaje en lugar de metas de rendimiento 
(Principio 10). No obstante, es el Principio 7 el 
que explícitamente subraya, no sólo la relevan-
cia de la autorregulación de los estudiantes en 
el proceso de aprendizaje, sino también la po-
sibilidad de que las habilidades vinculadas a tal 
aprendizaje puedan enseñarse.

El aprendizaje autorregulado: 
perfil de los estudiantes y 
principales modelos de análisis

Para acercarnos al significado del concepto  
objeto de estudio, partiremos de las notas de-
finitorias de los alumnos que autorregulan 
su aprendizaje, las cuales se articulan en tor-
no a dos ejes: will (voluntad) y skill (destreza) 
(McCombs y Marzano, 1990). Concretamente, 
los estudios realizados (p. ej., Karabenick, 
2003; Martínez Priego et al., 2015; Torrano y 
González-Torres, 2004; Zimmerman, 2008) 
señalan los siguientes rasgos:

1. Suelen tener grandes dosis de cono-
cimientos previos, con un alto grado 
de elaboración y diferenciación, y son 
capaces de buscar más activa y eficaz-
mente en su memoria tales conoci-
mientos antes de llevar a cabo la tarea.

2. Conocen y saben utilizar un conjunto 
de estrategias cognitivas que les ayu-
dan a organizar e integrar (con sus 
conocimientos previos) el nuevo mate-
rial de aprendizaje.

3. Entienden dónde, cuándo y por qué 
hay que utilizar tales estrategias.

4. Saben cómo gestionar (planificar, con-
trolar y dirigir) sus procesos mentales 
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hacia el logro de sus metas personales 
(metacognición).

5. Presentan un conjunto de creencias 
motivacionales adaptativas, así como 
la capacidad para controlarlas y mo-
dificarlas, ajustándolas a los requeri-
mientos de la tarea y del contexto.

6. Planifican y controlan el tiempo y el 
esfuerzo que van a emplear en las ac-
tividades, y saben crear ambientes 
favorables de aprendizaje, tales como 
encontrar un lugar adecuado para es-
tudiar y buscar ayuda de los profesores 
y compañeros cuando se encuentran 
con dificultades (help seeking).

7. Presentan mayores intentos por parti-
cipar en el control y regulación de las 
tareas académicas, el clima y la estruc-
tura de la clase.

8. Y son capaces de poner en marcha una 
serie de estrategias volitivas, orienta-
das a evitar las distracciones externas 
e internas, para mantener su concen-
tración, su esfuerzo y su motivación 
durante la realización de las tareas 
académicas.

Las características que acabamos de enu-
merar, propias de los alumnos denominados 
autorreguladores, coinciden en gran medida 
con las atribuidas a los alumnos de alto ren-
dimiento y alta capacidad (Stoeger et al., 2015). 
No obstante, con un adecuado entrenamiento 
en las dimensiones anotadas arriba, todos los 
estudiantes pueden mejorar su grado de con-
trol sobre el aprendizaje y el rendimiento, y pa-
liar muchas de las dificultades de aprendizaje 
que presentan, particularmente, los sujetos de 
rendimiento bajo (Torrano y Soria, 2016).

A pesar del consenso que existe actual-
mente en la literatura con relación a las com-
petencias que poseen estos estudiantes, la 
conceptualización de los procesos clave que 
utilizan para tal fin es una tarea muy comple-
ja. A este respecto, en las dos últimas décadas 
se han propuesto diferentes teorías y modelos 

que han intentado identificar y describir los 
procesos que intervienen en la autorregula-
ción del aprendizaje, y establecer las relaciones 
e interacciones entre ellos y con el rendimien-
to académico. Entre estos modelos cabe des-
tacar, por encima de los demás, los propues-
tos por Pintrich (Torrano y González-Torres, 
2004) y Zimmerman (Panadero y Alonso-
Tapia, 2014a), ambos basados en la perspec-
tiva sociocognitiva de Bandura (Panadero 
y Alonso-Tapia, 2014b). Su función tiene un 
carácter integral y consiste en analizar los dis-
tintos procesos cognitivos, motivacionales/
afectivos, comportamentales y contextuales 
que promueven el aprendizaje autorregulado, 
explicar las relaciones que se establecen entre 
dichos componentes y relacionar directamen-
te el aprendizaje con la motivación, es decir, 
con las metas, las percepciones de competen-
cia y las emociones de los estudiantes, entre 
otros aspectos.

En general, los principales supuestos que 
comparten estos dos modelos son: el alumno 
es un sujeto activo que construye su propio 
proceso de aprendizaje; el aprendiz puede 
controlar y regular potencialmente ciertos 
aspectos de su cognición, motivación/afecto 
y comportamiento, así como determinadas 
características del contexto; existe algún tipo 
de criterio, que ayuda al alumno a decidir si 
el proceso de regulación debe continuar o si 
se requiere algún tipo de cambio; y los proce-
sos de autorregulación son mediadores entre 
las características personales y contextuales 
de los sujetos, y su aprendizaje y rendimiento 
académico.

La enseñanza del aprendizaje 
autorregulado: diseño de la 
instrucción

Una vez esbozadas las características que de-
finen a los alumnos autorreguladores, y los 
dos modelos que mejor han explicado el pro-
ceso de la autorregulación desde una pers-
pectiva sociocognitiva, la investigación se ha 
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planteado la cuestión de cómo diseñar progra-
mas de intervención para enseñar a los alum-
nos a adquirir y desarrollar tales aspectos.

En términos generales los modelos de in-
tervención están basados en la idea de que la 
autorregulación académica es una habilidad 
que se adquiere a través de diferentes fases, 
procesos y actividades que los alumnos llevan 
a cabo durante las experiencias de aprendizaje 
(Panadero y Alonso-Tapia, 2014a). Tales pro-
gramas consideran elementos esenciales de 
sus objetivos: a) enseñar habilidades metacog-
nitivas, cognitivas y comportamentales, que 
son los procesos dinámicos del aprendizaje; 
b) incrementar el conocimiento condicional, 
que permite determinar qué estrategias son 
eficaces en tareas concretas y cuándo, cómo 
y por qué deben aplicarse; y c) motivar para 
que se usen las estrategias, que son las que 
facilitan, garantizan y conducen a las metas 
deseadas. Algunos de estos modelos plantean 
la instrucción de manera lineal, estructurada, 
y establecen secuencialmente las diferentes fa-
ses y etapas, mientras que otros simplemente 
aportan una serie de sugerencias o principios 
a los profesores para que les sirvan como guía 
en su instrucción docente.

Las estrategias didácticas o metodológi-
cas más comunes que pueden observarse en 
la mayoría de los programas que se han reali-
zado en las dos últimas décadas para el desa-
rrollo de las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje pueden agruparse como sigue.

Enseñanza directa  
de estrategias de aprendizaje
Se considera uno de los principales medios para 
promover el aprendizaje autorregulado y uno 
de los pilares en los que se basó la instrucción 
durante los años setenta y ochenta (Dignath y 
Büttner, 2008; Hattie et al., 1996). Básicamente, 
trata de explicar a los estudiantes qué estra-
tegias son más adecuadas para procesar la 
información y controlar mejor el aprendizaje 
(conocimiento declarativo), cómo se utili-
zan (conocimiento procedimental), cuándo,  

cómo y por qué hay que utilizar unas u 
otras (conocimiento condicional), y cuáles 
son sus beneficios. El presupuesto del que 
se parte es que los alumnos que aprenden 
de esta manera un acercamiento sistemá-
tico para trabajar en las tareas académicas 
serán más capaces de aplicarlo más tarde  
de modo independiente. La tendencia en este 
campo es incluir las estrategias de aprendizaje 
como una actividad integrada en las asigna-
turas del currículo, en vez de separada de él 
(Pozo y Monereo, 2010).

Por otro lado, los modelos motivacionales 
consideran que la mejora de las creencias mo-
tivacionales de los alumnos, como sus expec-
tativas de valor, sus creencias de autoeficacia 
y sus reacciones afectivas ante las tareas, no 
sólo influyen en la motivación para aprender, 
sino también en el modo en que los alumnos 
procesan la información y utilizan las estrate-
gias de aprendizaje (Pintrich, 2003). En otras 
palabras, el conocimiento de las estrategias no 
es suficiente para su posterior utilización; los 
alumnos también deben estar motivados para 
emplearlas.

El modelado
El modelado es otro procedimiento para la en-
señanza de las estrategias de autorregulación, 
ya que el ser humano puede adquirir nume-
rosas destrezas, actitudes y conductas a través 
de la imitación (Bandura, 1997). En el ámbito 
académico el profesor es, con frecuencia, un 
modelo para sus alumnos, e incluso llega a 
enseñar más con lo que hace que con lo que 
dice (Carr, 2002); es por ello que esta estrate-
gia constituye un método eficaz para enseñar 
procesos de autorregulación (Román, 2004). 
La acción explícita de planificar, controlar la 
ejecución, distribuir los recursos cognitivos y 
reflexionar sobre lo realizado, podrían ser asi-
milados por los alumnos al observar cómo los 
llevan a cabo el docente u otros modelos ex-
pertos (peer model) (Schunk y Zimmerman, 
2007). Sin embargo, si bien la imitación pue-
de ser necesaria y eficaz en la fase inicial del 
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aprendizaje, cuando el estudiante adquiere 
cierto dominio cada vez necesitará menos re-
currir a la visualización del modelo (Schunk y 
Ertmer, 2000).

La práctica guiada y autónoma
La práctica de las estrategias de autorregula-
ción, primero guiada y luego independiente, y 
el suministro de feedback sobre la efectividad 
de las mismas, son herramientas que mejoran 
el aprendizaje y la motivación de los alumnos, 
ya que conducen al progreso en el aprendizaje 
y promueven la transferencia de estrategias y 
su mantenimiento (Hattie, 2011). Su objetivo 
es que la responsabilidad o el control para 
generar, aplicar y evaluar las estrategias sea 
transferido progresivamente del profesor al 
alumno (Cleary y Zimmerman, 2004). Este 
tipo de aprendizaje mediado, propuesto ini-
cialmente por Vygotsky (1934) y Feuerstein et 
al. (1980), es uno de los componentes esencia-
les de muchos modelos instruccionales actua-
les como el scaffolding, la enseñanza recíproca 
y el flipped classroom (Barzilai y Blau, 2014; 
Shih et al., 2010; Tourón et al., 2014). Por ejem-
plo, en la propuesta de la enseñanza recíproca, 
los estudiantes primero actúan como alum-
nos y luego como profesores que enseñan a 
sus compañeros cómo, cuándo y por qué hay 
que utilizar unas estrategias u otras ante situa-
ciones concretas de aprendizaje, cómo leer y 
comprender un texto, escribir una redacción, 
etcétera. Asimismo, en el denominado flipped 
learning (Martin y Santiago, 2016), el profeso-
rado deja de impartir clases magistrales y pasa 
a tener un rol de facilitador o “guía”, propone 
problemas para resolverlos entre todos y to-
das, realiza actividades grupales con distintas 
técnicas de trabajo (colaborativo, cooperati-
vo), organiza debates, etc.

La autoobservación
La autoobservación (self-monitoring) también  
se identifica como un componente muy im-
portante en la promoción de la autorregu-
lación, ya que, si el alumno desea aprender 

estrategias, de algún modo tiene que super-
visar su aplicación, su efectividad y la manera 
de cambiarlas o modificarlas en caso de que 
hayan sido ineficaces. Este proceso es clave 
en el citado modelo de Pintrich (Torrano y 
González-Torres, 2004). En él se incluyen las 
actividades que ayudan al alumno a tomar 
conciencia del estado de su cognición, su mo-
tivación, su afecto, su uso del tiempo y del es-
fuerzo, así como de las condiciones de la tarea 
y del contexto. Por ejemplo, aquí se incluyen 
las relacionadas con la autoobservación de la 
comprensión, es decir, la toma de conciencia 
metacognitiva. Éstas se manifiestan cuando 
los alumnos son conscientes de que no han 
entendido algo que acaban de leer o escuchar, 
cuando son conscientes de que están leyen-
do demasiado deprisa, dada la naturaleza 
del texto, o cuando observan activamente su 
comprensión lectora, haciéndose preguntas 
a sí mismos para saber si lo han entendido 
(Pressley y Afflerbach, 1995). Asimismo, esta 
fase abarca los procesos que los alumnos 
ponen en marcha para ser conscientes de su 
patrón motivacional, de su propio comporta-
miento, así como de las características de las 
tareas y del contexto.

Apoyo social
El suministro de apoyo social al alumno al mis-
mo tiempo que aprende las estrategias de auto-
rregulación es otra de las medidas más utiliza-
das (Järvelä, 2015). Unido a esto se encuentra la 
supresión del apoyo a medida que el estudian-
te sea más competente en su adquisición y de-
sarrollo. A este respecto, Graham et al. (1998)  
afirman que la retirada de este apoyo o an-
damiaje (scaffolding) se ha de hacer de forma 
escalonada, pasando de la mediación más 
directiva e intensa en la etapa inicial, a for-
mas más autorreguladas. Como señalan Sanz 
de Acedo e Iriarte (1999: 176), “la instrucción 
del profesor, andamiaje, debe ser gradual-
mente reemplazada por la autodirección del 
alumno, de modo que se realice la transición 
de responsabilidades del profesor modelo y 
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regulador al estudiante creativo y controlador 
de sus contenidos”.

Práctica autorreflexiva
Finalmente, el proceso didáctico que sigue 
gran parte de los programas de autorregu-
lación culmina en la práctica autorreflexiva. 
Esta etapa consiste en un espacio en el que los 
alumnos tienen la oportunidad de practicar, 
de modo independiente y autónomo, las ha-
bilidades y estrategias adquiridas previamen-
te; analizan y reflexionan sobre el proceso de 
aprendizaje que se ha seguido; evalúan el ren-
dimiento obtenido y la efectividad de las estra-
tegias; y son capaces de modificar, en el caso 
de que sea necesario, la perspectiva utilizada, 
así como de realizar ajustes en su entorno so-
cial y físico para crear un ambiente más favo-
rable para su aprendizaje presente y futuro.

Como señalan distintos autores (Butler, 
2003; Dignath y Büttner, 2008; Paris y Paris, 
2001), en las últimas décadas la naturaleza de 
los programas de enseñanza de estrategias ha 
cambiado de forma sustancial. En los primeros 
modelos instruccionales (década de 1970), muy 
influido por las teorías del aprendizaje basadas 
en la modificación de la conducta, el énfasis es-
taba puesto en la enseñanza explícita de estra-
tegias descontextualizadas (instrucción direc-
ta) y en la técnica del modelado, seguidas por 
la práctica guiada y autónoma de dichas estra-
tegias. Este tipo de instrucción se fundamen-
taba en una descripción por parte del profesor 
acerca de los procesos cognitivos involucrados 
en la tarea y en la enseñanza de dichos procesos 
a través de pequeños pasos y actividades, con 
la esperanza de que los estudiantes transfor-
marían esas descripciones simples de procesos 
cognitivos en acciones significativas y situadas, 
y generalizarían el empleo de estrategias en di-
ferentes contextos.

A mediados de la década de 1980, sin em-
bargo, los investigadores reconocieron que 
esto resultaba insuficiente para promover 
un comportamiento estratégico. Los hallaz-
gos obtenidos mostraron que los alumnos 

fracasaban a la hora de transferir las estrate-
gias a diferentes contextos, por lo que la cues-
tión de la transferencia se convirtió en uno 
de los principales problemas de investiga-
ción. Algunos autores, como Bandura (1993), 
Schunk (1994) y Zimmerman (1998), centraron 
su atención en el papel mediador de la moti-
vación en el comportamiento estratégico; pu-
sieron de relieve la importancia de promover 
en los alumnos altas creencias de control y de 
competencia, y de enseñarles a valorar las es-
trategias ayudándoles a encontrar en ellas una 
utilidad específica, unida a los propios intere-
ses y necesidades. De este modo, se pensó que 
los estudiantes utilizarían un mayor número 
de estrategias y que serían capaces de genera-
lizarlas y transferirlas a las diferentes tareas y 
contextos.

Actualmente, bajo el marco de referencia 
de la perspectiva sociocultural y sociocons-
tructivista, los modelos instruccionales des-
tacan la importancia de la instrucción por 
andamiaje y de la práctica autorreflexiva en 
la instrucción docente. El objetivo es que los 
estudiantes discutan y reflexionen acerca del 
proceso seguido, evalúen el rendimiento ob-
tenido y la efectividad de las estrategias utili-
zadas. Es de esta manera como la enseñanza 
de estrategias ha ido más allá de la mera trans-
misión de conocimientos y procedimientos 
para enfrentarse a una determinada tarea 
hasta convertirse en lo que Nisbet (1991) de-
nomina “enseñar a reflexionar”. Siguiendo a 
Valle et al.:

...el elemento común de todos estos métodos 
es la metacognición, es decir, el desarrollo 
de la consciencia y control de nuestros pro-
cesos de reflexión. Por tanto, la instrucción 
no debe reducirse sólo a enseñar estrategias 
o habilidades, sino que debe tratar, sobre 
todo, de crear ambientes de aprendizaje in-
tenso (1998: 212).

Finalmente, la investigación ha puesto de 
manifiesto la gran importancia de integrar 
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la enseñanza de estrategias dentro de tareas 
específicas, contextualizadas y auténticas 
(Balduzzi, 2015), en un intento por suscitar el 
interés y la motivación de los alumnos por su 
empleo y promover su uso flexible y su trans-
ferencia en función de las demandas de las ta-
reas (Monereo, 2003).

Más concretamente, distintos investiga-
dores (Butler y Schnellert, 2012; Butler et al., 
2013; Dignath y Büttner, 2008; Ellis et al., 2014; 
Kistner et al., 2010; Mayer y Alexander, 2011; 
Taub et al., 2014) han propuesto una serie de 
pautas generales para el diseño de la instruc-
ción orientada a promover el aprendizaje au-
torregulado en el aula, que definen las líneas 
generales de los programas de aprendizaje 
autorregulado actuales.

En primer lugar, la complejidad subya-
cente al aprendizaje autorregulado requiere 
la capacidad del estudiante para aplicar sus 
conocimientos y sus destrezas en distintas 
situaciones de aprendizaje. En este sentido, 
para promover la autorregulación en el aula es 
necesario que las tareas con las que se trabaje 
sean auténticas y significativas, relacionadas 
con situaciones de la vida real de los alumnos 
(Marchesi, 2007; Monereo, 2003; Lodewyk et 
al., 2009), con el fin de que más tarde puedan 
transferir y generalizar las habilidades de  
autorregulación aprendidas a nuevas situa-
ciones, tareas y contextos.

En segundo lugar, es recomendable que 
los educadores se concentren en ayudar a los 
alumnos a crear y estructurar ambientes fa-
vorables de aprendizaje. Concretamente, esto 
se podría llevar a cabo mediante el desarrollo 
de estrategias volitivas, con el propósito de 
evitar las distracciones internas y del entorno 
(Corno, 2001).

Un tercer elemento destacable de los pro-
gramas actuales hace referencia a la organi-
zación de la instrucción y de las actividades 
didácticas de modo que se facilite el uso de pro-
cesos y estrategias cognitivas y metacognitivas 
(Veenman, 2011). Por ejemplo, es importante 
que tengan la oportunidad de establecerse 

metas y objetivos de aprendizaje, planificar 
algunas de las actividades que se van a traba-
jar en el aula, autoevaluar su progreso y su eje-
cución y seleccionar algunas de las estrategias 
más adecuadas para involucrarse y realizar las 
tareas. Asimismo, es necesario enseñar a los 
alumnos a ser conscientes de la importancia 
de utilizar estrategias cognitivas y, en concreto, 
estrategias de organización. Estas estrategias 
ayudan a analizar y seleccionar la información 
apropiada, y a descubrir y construir las cone-
xiones existentes entre los distintos elementos 
de la información que va a ser aprendida. Entre 
las técnicas que podrían enseñarse destacan la 
elaboración de esquemas, la identificación de 
la estructura del texto, la selección de las ideas 
principales de un texto mediante distintos 
tipos de subrayado, la elaboración de mapas 
mentales y conceptuales, etc.

En cuarto lugar, cada vez con mayor fre-
cuencia se aboga por dotar al alumno de 
oportunidades concretas para que autoobser-
ve su aprendizaje. La autoobservación, como 
se ha visto, es un proceso cognitivo que ayuda 
a determinar el progreso actual en las tareas, 
y genera información o feedback sobre las ac-
ciones futuras (Davis, 2000; Veenman, 2011). 
Este proceso depende, a su vez, de otros dos: 
el establecimiento de metas y el feedback su-
ministrado por los demás y por uno mismo 
(habla interna). Por tanto, se puede animar a 
los alumnos a que autoobserven su aprendi-
zaje, por un lado, ayudándoles a que utilicen 
el feedback interno y externo para supervi-
sar su grado de cumplimiento respecto a las 
metas propuestas y si son efectivas o no las 
estrategias que están utilizando y, por otro, 
haciéndoles conscientes de la importancia de 
establecer metas próximas, realistas y especí-
ficas, ya que de esta manera los progresos y los 
avances son más fáciles de constatar. Del mis-
mo modo, el alumno puede estimular la auto- 
observación, registrando aspectos relaciona-
dos con las tareas académicas (p. ej., tiempo 
empleado en finalizarlas, en tomar notas, en 
leer el texto, etcétera), ya que estas actividades 
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facilitan la generación de feedback que puede 
guiar los futuros esfuerzos de los estudiantes 
para conseguir sus metas (Hattie, 2011).

Retos de presente y futuro en el 
aprendizaje autorregulado

Zeidner et al. (2000) propusieron, a principios 
del milenio, el perfeccionamiento de los mo-
delos teóricos, la mejora de la investigación 
empírica y el estudio de la aplicación de la 
autorregulación en distintos ámbitos, como 
el educativo, el social, el clínico o el laboral, 
como futuras direcciones por donde debe-
rían avanzar ulteriores investigaciones. Tres 
lustros más tarde, son evidentes los progre-
sos realizados, pero la investigación científica 
apunta nuevos retos en los que previsiblemen-
te se centrarán las futuras investigaciones en 
este campo.

Como ocurre en muchas de las áreas de 
la psicología educativa, es una preocupación 
constante la mejora en la definición y opera-
tivización de los principales procesos y activi-
dades involucradas en el aprendizaje autorre-
gulado y las diferencias existentes entre este 
constructo y los relacionados con él, como el 
autocontrol (Lehmann et al., 2014; Veenman, 
2011). Asimismo, es necesario elaborar mode-
los más completos y complejos (Karabenick 
y Zusho, 2015), que incorporen variables de 
naturaleza afectiva-emocional y constructos 
referidos a las fuerzas dinámicas que afectan 
al proceso de autorregulación.

Por otro lado, resulta conveniente el per-
feccionamiento de la metodología de la in-
vestigación y de los instrumentos de medida 
(Rosario et al., 2014). Si bien en los últimos años 
se observa un progresivo avance, en algunos 
estudios todavía se constata la utilización de 
diseños de investigación simples y el empleo 
de cuestionarios de autoinforme con los que 
resulta muy difícil captar la naturaleza diná-
mica, procesual y social de la autorregulación. 
Por ello, se hace necesario utilizar diseños 
más complejos, como estudios longitudinales 

y causales, y crear y validar un mayor núme-
ro de métodos e instrumentos de naturaleza 
cualitativa (González-Torres y Torrano, 2008). 
Entre éstos, destacamos los protocolos think-
aloud, entrevistas, técnicas de examen centra-
das en la aplicación de estrategias, medidas 
de observación centradas en los procesos de 
la autorregulación y en los resultados obteni-
dos, cuestionarios on-line, juicios por parte 
de expertos, etcétera, que se complementen 
y se contrasten con el uso de autoinformes. 
Ello permitirá a los investigadores conocer en 
profundidad la cantidad y calidad de los pro-
cesos de regulación que ponen en marcha los 
alumnos, investigar el aprendizaje autorregu-
lado como un proceso dinámico y continuo 
que se despliega a lo largo del tiempo y en un 
contexto específico, y superar las limitaciones 
asociadas al uso exclusivo de autoinformes 
en su valoración. Asimismo, Pintrich (2003) 
plantea, desde una perspectiva motivacional, 
el interés de llevar a cabo análisis experimen-
tales clásicos, al igual que hacen los psicólogos 
puramente cognitivos, con el objetivo de exa-
minar en profundidad los efectos de la moti-
vación en la cognición y en el aprendizaje.

Otra de las líneas más relevantes sobre las 
que la investigación psicopedagógica debe in-
cidir es en el estudio del efecto del contexto de 
aprendizaje sobre la cognición y la motivación 
académica de los estudiantes (Karabenick y 
Zusho, 2015). A este respecto, la investigación 
realizada en los últimos años desde una pers-
pectiva socioconstructivista y sociocultural 
ha empezado a estudiar cómo las característi-
cas del contexto y las demandas de la situación 
afectan al aprendizaje y a la motivación de los 
estudiantes. Por ejemplo, en las comunidades 
de aprendizaje se subraya la importancia del 
aprendizaje colaborativo y de la realización 
de tareas auténticas, ligadas a la experiencia 
e intereses de los alumnos, para aumentar 
el grado de control y de responsabilidad del 
estudiante por su aprendizaje. Asimismo, en 
estos modelos, y con base en la teoría de la 
autodeterminación de Deci y Ryan (2002), se 
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destaca la importancia de estructurar el con-
texto de modo que se satisfagan las necesida-
des de competencia, autonomía y conexión 
afectiva de los alumnos, y así favorecer la au-
tomotivación y el aprendizaje autorregulado. 
Por otro lado, el conocido modelo TARGET 
de Ames (1992), cuyos trabajos han sido con-
tinuados posteriormente por Midgley y sus 
colaboradores (Midgley et al., 2002), aporta 
sugerencias interesantes para diseñar am-
bientes de aprendizaje, como el empleo de 
tareas variadas, novedosas, y que sean per-
sonalmente significativas para los alumnos; 
el uso de grupos flexibles y heterogéneos de 
trabajo cooperativo; involucrar a los alumnos 
en la toma de decisiones; realizar evaluacio-
nes privadas, etcétera. Todo ello orientado al 
desarrollo del aprendizaje autorregulado y la 
motivación para aprender.

En respuesta a los nuevos cambios que 
está experimentando la educación relativos a 
la introducción de las tecnologías de la infor-
mación y de la comunicación en el aula (TIC), 
se ha puesto el foco de atención en las estra-
tegias de aprendizaje autorregulado dentro 
de los entornos virtuales a diferentes niveles 
(Tsai et al., 2013), que abarcan desde la edu-
cación superior (Martínez Priego et al., 2015) 
a la escuela primaria (Balduzzi, 2015); esto 
mediante herramientas diversas como los 
blogs, las tablets, los entornos hipermedia y la 
minería de datos, entre otros, encaminados a 
la promoción de estrategias cognitivas, meta-
cognitivas y motivacionales (Lehmann et al., 
2014), frecuentemente vinculadas al aprendi-
zaje colaborativo y situado (Järvelä, 2015; Taub 
et al., 2014).

Junto a lo anterior, es creciente el interés 
por el estudio de la influencia del desarrollo 
evolutivo y de las diferencias individuales y 
culturales en el proceso de la autorregulación. 
Con respecto al primer aspecto, los estudios se 
centran en el análisis de los efectos de distintas 
variables motivacionales —autoeficacia, me-
tas, valor e interés de la tarea— y cognitivas —
conocimiento metacognitivo, conocimiento  

previo, memoria de trabajo— en el apren-
dizaje autorregulado; destaca aquí el papel 
mediador del desarrollo evolutivo (edad) en 
la naturaleza de dicha relación (Pintrich y 
Zusho, 2002; Taub et al., 2014). En relación a las 
diferencias individuales, se abre un atractivo 
campo de estudio en la influencia del tem-
peramento, la inteligencia, la impulsividad, 
la paciencia y la resistencia ante las distrac-
ciones en el proceso de la autorregulación 
(Baumeister, 2014). Además, en los últimos 
años, se han realizado varios estudios dedica-
dos al análisis de los procesos autorregulado-
res que utilizan los alumnos de alta capacidad 
(Stoeger et al., 2015), así como a la puesta en 
marcha de programas de entrenamiento en 
estrategias para los sujetos que presentan al-
gún tipo de discapacidad intelectual o dificul-
tades de aprendizaje (Wehmeyer et al., 2012).

El análisis de las diferencias por sexo sigue 
siendo una cuestión candente dentro de la  
investigación psicoeducativa. Si bien la inves-
tigación empírica muestra que existen dife-
rencias en el uso de ciertas estrategias de auto-
rregulación a favor de las chicas, los hallazgos 
obtenidos podrían deberse a sesgos en las 
respuestas de los chicos y las chicas a los cues-
tionarios de autoinforme y a la falta de con-
trol experimental del rendimiento académico 
previo, más que a la existencia de diferencias 
reales (Torrano y Soria, en prensa).

Por otro lado, una cuestión de gran interés 
es saber si los hallazgos a los que ha llegado 
la investigación sobre aprendizaje autorre-
gulado, en la que han participado principal-
mente alumnos de culturas occidentales e 
individualistas (Estados Unidos de América, 
Europa, Canadá), se pueden generalizar a su-
jetos de otras culturas (Rosario et al., 2014).

Finalmente, el aprendizaje autorregula-
do no será una realidad extendida en la vida 
cotidiana de las aulas sin un desarrollo de la 
investigación sobre la integración de las es-
trategias de autorregulación en las diferentes 
materias escolares. Como señalan Schunk y 
Zimmerman (2003), es importante incorporar 
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las estrategias y enseñar a los alumnos a valo-
rarlas, modificarlas y adaptarlas ante distin-
tas situaciones de aprendizaje. La integración 
de las estrategias de autorregulación dentro 
del currículo trae a colación la cuestión de la 
transferencia (Madariaga et al., 2009), es decir, 

cómo se transfieren y se generalizan dichas 
estrategias de unas materias y de unas tareas a 
otras, aspecto que se refiere, nuevamente, a la 
promoción del will y que deberá ser estudiada 
exhaustivamente por futuras investigaciones.
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vo general, que la finalidad actual de la educación incluye preparar a los 
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Introducción1

La educación universitaria no debe llegar tar-
de a la cita con la gestión de la sostenibilidad. 
El mundo universitario debe sentirse inter-
pelado por la llamada de conciencia cívica de 
las Naciones Unidas a favor de impulsar los 17 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de 
la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. 
Se trata de una agenda que recibió un amplio 
apoyo de dirigentes mundiales en septiembre 
de 2015, en lo que se calificó como “una cum-
bre histórica de las Naciones Unidas”, y cuyas 
medidas entraron en vigor oficialmente el 1 de 
enero de 2016 (ONU, 2015c).

Según la expresión de las propias Naciones 
Unidas, estamos ante

...objetivos de aplicación universal, [pues] en 
los próximos 15 años los países intensifica-
rán los esfuerzos para poner fin a la pobreza 
en todas sus formas, reducir la desigualdad 
y luchar contra el cambio climático garanti-
zando, al mismo tiempo, que nadie se quede 
atrás (ONU, 2015c).

A pesar de lo anterior, en las comunida-
des universitarias no siempre se percibe esta 
urgencia. Muchas instituciones de estudios 
superiores y de investigación parecen seguir 
inclinándose a hacer los esfuerzos organi-
zativos necesarios para mejorar su posición 
competitiva en los rankings internacionales; 
conviene recordar, entonces, que esto habría 
que hacerlo sin perder el compromiso con la 
sostenibilidad del desarrollo.

El objetivo general de este artículo es jus-
tificar que la finalidad actual de la educación 
debe incluir el reto de preparar a los estudian-
tes para gestionar los desafíos del desarrollo 
sostenible, y para tener la valentía y la determi-
nación de presentarlo argumentativamente 

 1 Artículo publicado en el marco del Proyecto de I+D+i “Evaluación de la calidad del profesorado en universidades 
de México y España”, aprobado en la convocatoria de integración de redes temáticas de colaboración académica 
2015 (oficio DSA/103.5/15/11032 de fecha 28 de septiembre de 2015), impulsado por el Programa para el Desarrollo 
del Personal Docente para el tipo Superior (PRODEP) de la Secretaría de Educación Pública de México.

como alternativa a la concepción vigente del 
desarrollo como crecimiento del producto in-
terior bruto (PIB).

Tres objetivos específicos permitirán al-
canzar ese objetivo general: en primer lugar, 
mostrar la ineludible presencia de la sosteni-
bilidad en la finalidad de la educación del siglo 
XXI; en segundo lugar, argumentar que la edu-
cación en los valores, actitudes y habilidades 
para la gestión de la sostenibilidad tiene que 
ocupar un lugar importante en los currículos 
de cualquier titulación o carrera universitaria 
y de los planes de perfeccionamiento profesio-
nal a lo largo de toda la vida; y en tercer lugar, 
analizar la defensa de la educación, en todos 
sus niveles, como un bien común universal 
que debe ser accesible a todas las personas, sin 
exclusión y a lo largo de toda su vida.

Perspectiva y planteamiento  
del artículo

En un entorno planetario en el que la incer-
tidumbre deja sentir su fuerza, resurgen con 
todo su valor preguntas que van a la raíz de 
las cosas; interrogantes del tipo ¿cómo han 
de ser educados los ciudadanos y de acuerdo 
con qué referentes? Nuestro tiempo nos arroja 
cuestiones de naturaleza educativa que ne-
cesitan ser repensadas desde una perspectiva 
filosófica.

Las filosofías prácticas (García et al., 2011) 
siguen una tradición de la filosofía occi-
dental hasta nuestros días, que se inicia con 
Aristóteles en la Moral a Nicómaco (Libro II, 
cap. II: 61):

No nos consagramos a estas indagaciones 
para saber lo que es la virtud, sino para 
aprender a ser virtuosos y buenos, porque, 
de otra manera, este estudio sería comple-
tamente inútil. Es, por tanto, necesario que 
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consideremos todo lo que se refiere a las ac-
ciones para aprender a realizarlas.

Para el filósofo estagirita, los saberes prác-
ticos (jurídico, ético, político y educativo) tie-
nen un objetivo común: no el de contemplar 
o conocer pormenorizadamente las reglas, 
sino el de saber de ellas para aplicarlas bien. 
En concreto en la Política (libro V, cap. I.) afir-
ma que el saber pedagógico —la racionalidad 
pedagógica— tiene como función prioritaria 
tanto aclarar los fines de la educación como el 
modo de abordarlos en la práctica.

En análogo sentido habla Kant (2003) del 
arte de la educación o pedagogía: arte que se 
construye desde el razonamiento, pero que se 
dirige a la acción práctica de seres dotados de 
libertad. En su Pedagogía, Kant distingue en-
tre dos tipos de educación: la educación física, 
aquella que el hombre tiene en común con los 
animales, o sea, los cuidados; y la educación 
práctica o moral, mediante la cual el hombre 
debe formarse para poder vivir como ser que 
obra libremente.

En tiempos más recientes, han segui-
do esa orientación filósofos de la educación 
como Dewey o Peters. Para Dewey, en su obra 
Democracy and Education. An introduction to 
the philosophy of education, de 1916, la filosofía 
conduce irremediablemente a hablar de filo-
sofía de la educación, pues la reflexión filosófi-
ca tiene un trasfondo pragmático y educativo 
para la resolución de los problemas sociales 
que se viven en un momento histórico deter-
minado. Desde la perspectiva de Dewey, la fi-
losofía que se desentiende de la educación es, 
simplemente, mala filosofía: “la filosofía es la 
teoría de la educación como una práctica de-
liberadamente dirigida” (Dewey, 1995: 278). A 
su vez, Peters (1977) considera que la raciona-
lidad pedagógica tiene que abordar primera-
mente la cuestión de las metas y fines últimos 
de la educación, y en segundo lugar, las cues-
tiones espinosas acerca de los problemas de-
tectados por los profesionales de la educación 
en su quehacer diario.

Entendida así, la filosofía de la educación 
usa, aprovecha y trata de consolidar la racio-
nalidad pedagógica de cara a las prácticas 
reales y concretas, en un intento de escuchar y 
orientar con amplitud de miras el camino de 
los profesionales de la educación para trans-
formar del mejor modo, en la medida de sus 
posibilidades, la realidad social.

Las filosofías prácticas tienen la estructu-
ra circular propia de la hermenéutica crítica 
(Cortina, 2003): no parten de primeros prin-
cipios con contenido para aplicarlos en los 
diversos contextos, porque en las sociedades 
pluralistas no se reconocen con facilidad prin-
cipios con contenidos comunes; más bien, es 
necesario proceder hermenéuticamente, en 
los distintos ámbitos de la vida social, para 
poder dilucidar los principios políticos y éti-
cos comunes a todos esos ámbitos.

¿Cómo hacer esto? ¿Cómo descubrir res-
puestas globales si no es proponiendo valores 
éticos que puedan ir encontrando eco en las 
empresas, en las universidades, en los centros 
de investigación, sea cual sea su ideología? 
En realidad, así es como la intersubjetividad 
ética se está haciendo indispensable para res-
ponder, de forma compartida, a problemas 
transversales como la gestión de la sosteni-
bilidad; universidades y centros de investiga-
ción, expertos, políticos, organizaciones de 
la sociedad civil y todos los afectados por las 
consecuencias de una economía global han 
emprendido procesos de deliberación en la 
esfera pública para descubrir conjuntamente 
los principios políticos y los valores comunes, 
y para plasmar sus acuerdos en documentos 
de diverso tipo.

Por ello, mantenemos que un análisis con-
trastado de la educación universitaria para la 
gestión de la sostenibilidad tiene que realizar-
se desde una metodología interpretativa en 
dos fases: en la primera, hay que acometer el 
estudio de los documentos en los que se pre-
tenden plasmar los principios políticos y los 
valores éticos compartidos hasta el momento 
presente (Gadamer, 1988). En la segunda, hay 
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que seguir deliberando en un proceso cons-
tante sobre las respuestas responsables a las 
que han de comprometerse las instituciones 
públicas, las universidades, las comisiones y 
las asociaciones nacionales e internacionales. 
En efecto, todos estos grupos humanos, más 
o menos formalizados, han ido descubrien-
do, en su funcionamiento dialógico, que un 
mínimo de acuerdos políticos y morales, a 
modo de consenso entrecruzado (Nussbaum, 
2012),2 traspasa las fronteras y va forjando una 
ética cívica transnacional que también influ-
ye en las constituciones y leyes de los Estados 
nacionales.

El aspecto vivencial y de responsabilidad 
ética que está implícito en el aprendizaje y 
comprensión del sentido de dichos documen-
tos exige un concepto de la educación amplio 
que ya ha sido recuperado y categorizado en el 
mundo académico (Ibáñez, 2013) y que englo-
ba una dimensión que es intrínseca a la vida 
humana, a la acción humana.

Un nuevo entorno para el 
aprendizaje

El informe Replantear la educación. ¿Hacia 
un bien común mundial? (UNESCO, 2015a) se 
presenta como la profundización de otros 
dos memorables de la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (UNESCO): Aprender a ser: la edu-
cación del futuro, o informe Faure (1972) y La 
educación encierra un tesoro, o informe Delors 
(1996), el cual sostiene que la finalidad de la 
educación del siglo XXI tiene que centrarse en 
preparar a los individuos y a las comunidades 
para responder a la complejidad y a las con-
tradicciones que hacen insostenible el mundo 
en el que vivimos. La formación para la sos-
tenibilidad tiene que ser uno de los objetivos 
básicos de la educación actual:

 2 Siguiendo a Rawls en su Teoría de la Justicia, Nussbaum entiende por “consenso entrecruzado” al acuerdo entre 
ciudadanos razonables que, manteniendo concepciones comprehensivas diversas de la vida buena o de los prin-
cipios políticos, respetan a sus conciudadanos como iguales y están dispuestos a acatar términos equitativos de 
cooperación. Puede que ese consenso no exista en el momento presente, pero debería ser una posibilidad futura.

El crecimiento económico y la creación de 
riqueza han reducido los índices mundiales 
de pobreza, pero en todo el mundo han au-
mentado la vulnerabilidad, la desigualdad, 
la exclusión y la violencia en el interior de 
las sociedades y entre éstas. Los modelos 
insostenibles de producción económica 
y consumo contribuyen al calentamiento 
planetario, al deterioro del medio ambien-
te y el recrudecimiento de los desastres 
naturales. Además, aunque los marcos in-
ternacionales de derechos humanos se han 
fortalecido en el transcurso de los últimos 
decenios, la aplicación y protección de esas 
normas sigue planteando grandes dificul-
tades... Una vez más, al mismo tiempo que 
el desarrollo tecnológico contribuye a una 
mayor interconexión y abre nuevas vías 
para el intercambio, la cooperación y la so-
lidaridad, asistimos a un incremento de la 
intolerancia cultural y religiosa, la movili-
zación política y el conflicto motivados por 
la identidad... Nunca ha resultado más ur-
gente replantear la finalidad de la educación 
y la organización del aprendizaje (UNESCO, 
2015a: 9-10).

La educación debe contribuir a un nuevo 
modelo de desarrollo, si bien por sí sola no 
puede resolver los problemas. En ese modelo, 
el crecimiento económico ha de estar regido 
por el respeto al medio ambiente y la preo-
cupación por la paz, la inclusión y la justicia 
social. Los principios éticos de una visión hu-
manista del desarrollo tienen que impregnar 
el debate sobre la educación más allá de las 
funciones utilitarias que cumple en el desa- 
rrollo económico. Tal visión humanista se 
preocupa ante todo por una educación que no 
excluya ni margine: “funciona como guía para 
afrontar la transformación del panorama del 
aprendizaje mundial, en el que la función de 
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los docentes y otros educadores sigue siendo 
primordial para facilitar ese aprendizaje con 
miras a un desarrollo sostenible para todos” 
(UNESCO, 2015a: 37).

En sentido análogo, como expresión de 
la amplitud con la que se comparte esta pro-
puesta, y con una pretensión explícita de diá-
logo con las ciencias, los investigadores y los 
agentes sociales y políticos, el papa Francisco,3 
en su Carta Encíclica Laudato si’, se manifies-
ta de modo que supone un paso decisivo de la 
Iglesia católica en la aceptación de la concep-
ción actual de mundo sostenible:

Cuando se habla de medio ambiente se in-
dica particularmente una relación, la que 
existe entre la naturaleza y la sociedad que 
la habita. Esto nos impide entender la na-
turaleza como algo separado de nosotros 
o como un mero marco de nuestra vida. 
Estamos incluidos en ella, somos parte de 
ella y estamos interpenetrados. Las razones 
por las que un lugar se contamina exigen 
un análisis del funcionamiento de la socie-
dad, de su economía, de su comportamien-
to, de su manera de entender la realidad. 
Dada la magnitud de los cambios, ya no es 
posible encontrar una respuesta específica 
e independiente para cada parte del pro-
blema. Es fundamental buscar soluciones 
integrales que consideren las interacciones 
de los sistemas naturales entre sí y con los 
sistemas sociales. No hay dos crisis separa-
das, una ambiental y otra social, sino una 
sola y compleja crisis socio-ambiental. Las 
líneas para la solución requieren una apro-
ximación integral para combatir la pobreza, 
para devolver la dignidad a los excluidos y 

 3 Puede parecer a algunos que citar a un líder religioso en un artículo científico sea una licencia que no deba per-
mitirse. Dos razones nos mueven a la cita: Francisco lidera a una comunidad de creyentes de más de mil millones 
de personas (1 mil 254 millones, 17.7 por ciento de la población mundial, según el Anuario Pontificio de 2015) y es, 
por tanto, una organización importante de la sociedad global; además, los contenidos de su Carta Encíclica, como 
el de todos los documentos de ese tipo, son elaborados por una Comisión Internacional de Expertos y después 
ratificados por el papa. Los contenidos de esta Carta Encíclica coinciden, en gran medida, con los contenidos 
científicos publicados por otras organizaciones multilaterales.

 4 Es un movimiento intelectual y práctico en evolución, que cuenta con una asociación profesional, la Asociación 
para la Capacidad y el Desarrollo Humano, fundada en 2004 y presidida en sus primeros años, sucesivamente, por 
A. Sen y M.C. Nussbaum. Publica el Journal of Human Development and Capabilities, afiliada al PNUD. La revista 
se encuentra bajo el control editorial de la asociación. 

simultáneamente para cuidar la naturaleza 
(Francisco, 2015: 128-129).

La importancia de la gestión para un desa-
rrollo sostenible también se ha evidenciado en 
la Convención marco sobre el cambio climático 
realizada por Naciones Unidas en París el 12 
de diciembre de 2015 (ONU, 2015b).

Es un motivo de preocupación para los 
autores del presente artículo, la percepción 
engañosa según la cual luchar contra el cam-
bio climático no implica que haya que ajustar 
drásticamente el desarrollo como crecimien-
to económico. Mientras que indicadores eco-
nómicos como la producción o la inversión 
fueron, durante años, positivos, los indicado-
res ambientales han resultado cada vez más 
negativos. Estudios como los de Meadows 
sobre los límites del crecimiento (Meadows et 
al., 1972; 1992; 2006) establecieron la estrecha 
vinculación inversa entre ambos indicadores, 
lo que cuestiona, entre otras cosas, la posibili-
dad de un crecimiento sostenido e ilimitado 
y plantea la necesidad de un desarrollo sos-
tenible, basado en la reorientación del actual 
sistema socioeconómico.

Tanto el informe de la UNESCO referen-
ciado anteriormente, como lúcidos inves-
tigadores en la sostenibilidad del planeta 
(Worldwatch Institute, 2013; 2015) están de 
acuerdo en la necesidad de modificar ra-
dicalmente el modelo actual imperante de  
desarrollo como aumento del PIB, en los paí-
ses ricos, y la universalidad homogénea de ese  
modelo para todos los países y culturas. 
La conciencia de cambio por otro modelo  
de desarrollo (como el enfoque de desarro-
llo de capacidades, por ejemplo)4 no se ha 
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producido y es muy difícil que se establezca 
si no hay una verdadera transformación, una 
profunda conversión de los valores y actitu-
des de los científicos y profesionales, de los 
responsables de los gobiernos, de las políticas 
de la educación formal en todos sus niveles, y 
también de la ciudadanía. Para esa responsa-
bilidad social compartida, la formación para 
la gestión de la sostenibilidad de los estudian-
tes universitarios, como futuros dirigentes so-
ciales y profesionales, parece ineludible.

Las múltiples caras de la 
sostenibilidad: cambios y desafíos 
que plantea

De acuerdo con el Informe de la UNESCO 
(2015a), entendemos por sostenibilidad la ac-
ción responsable de los individuos y las socie-
dades con miras a un futuro mejor para todos, 
tanto a nivel local como mundial, es decir, un 
desafío para que el desarrollo socioeconómi-
co responda a los imperativos de la justicia so-
cial y la gestión ambiental. La sostenibilidad es 
una visión conceptual y ética que transciende 
el respeto a la calidad del medio ambiente en 
la medida que incluye: la desaparición de la 
pobreza mediante su progresiva reducción, la 
equidad de género, la promoción de la salud, 
la transformación rural, los derechos huma-
nos, la comprensión cultural y la paz, la pro-
ducción y el consumo responsables, el respeto 
a la diversidad cultural y el acceso, en igual-
dad de oportunidades, a las tecnologías de la 
información y comunicación (TIC).

Desde la perspectiva de la sostenibilidad, 
¿cuáles son los cambios y desafíos que se pre-
sentan a las sociedades del siglo XXI? El pri-
mero es la convicción de que la superación del 
modelo clásico de desarrollo como crecimien-
to del PIB por un desarrollo sostenible no es, 
en modo alguno, una cuestión de correctivos 
cosméticos; afecta al propio corazón del siste-
ma económico actual, a los principios y valo-
res que han regido mayoritariamente nuestras 
sociedades productivistas y consumistas. Lo 

que se nos plantea es un verdadero cambio de 
rumbo, un viraje que exige transformaciones 
radicales, imaginación, lucidez y resistencia.

El segundo cambio se refiere a la acep-
tación de que la ética más característica de 
nuestro tiempo es la de la responsabilidad; 
ésta ha adquirido una importancia tal que 
es considerada por H. Jonas (1995) como la 
nueva ética. Este autor afirma que, cualquiera 
que fuera la forma y el contenido de las éticas 
anteriores, todas compartían tres premisas 
básicas: a) la condición humana permanece, 
en lo fundamental, fija para siempre; b) sobre 
esa base es posible determinar, con cierta cla-
ridad, en qué consiste el bien humano; y c) el 
alcance de los efectos de la acción humana so-
bre la naturaleza, la sociedad y la humanidad 
es limitado.

Frente a esos supuestos de las éticas del pa-
sado, la tesis fundamental de Jonas consiste en 
mostrar que el actual desarrollo de los conoci-
mientos científicos, y sus aplicaciones tecno-
lógicas, confieren a la acción humana el poder 
inmenso de modificar, y aun de aniquilar, la 
vida en nuestro planeta. Si la acción humana 
tiene poder nada menos que sobre la entera 
biosfera del planeta, de tal acción hemos de 
responder. La vida, en todas sus dimensiones 
(también la de los animales no humanos y la 
vegetal), en cuanto responsabilidad huma-
na, es una novedad para la ética de nuestro 
tiempo.

El tercer cambio es la toma de consciencia 
de los límites del planeta; hemos pasado de un 
planeta vacío a un planeta lleno (Novo, 2007) 
en el que no encontramos espacio alguno 
en la tierra, el aire o el agua que no presente 
rastros de la actividad humana. Nuestros pro-
cesos de producción y consumo generan de-
sechos y contaminación que ya no podemos 
enviar a otra parte, sencillamente porque la 
otra parte no existe. Y los efectos nocivos de 
esas actividades se vuelven contra nosotros, 
en un efecto búmeran, puesto que no tene-
mos espacios intocados a los que huir. El pla-
neta, en su condición de sistema global, está 
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afectado allí donde miremos. Nuestro mundo 
es un mundo sin alrededores. La consciencia de 
los límites del planeta nos sitúa en una unidad 
cosmopolita de destino, de modo que nadie 
queda fuera de una suerte común.

Los desafíos concretos a la sostenibilidad 
más urgentes de hoy son, según informes re-
cientes de la ONU:

• El estrés ecológico ante los modelos eco-
nómicos insostenibles de producción y 
consumo. El medio natural no puede 
asegurar la regeneración de la sobre-
explotación de los recursos naturales 
con el consiguiente cambio climático 
y pérdida de la biodiversidad; en la se-
gunda mitad del siglo XX (1960-2000) 
el consumo de agua se duplicó, el de 
alimentos se multiplicó por dos y me-
dio y el de madera se triplicó a causa 
del crecimiento demográfico, el creci-
miento urbano y los nuevos estilos de 
vida. La actual población mundial es 
de 7 mil 300 millones y se espera que 
alcance los 8 mil 500 millones para 
2030, 9 mil 700 millones en 2050 y 11 mil 
200 para 2100 según el Departamento 
de Asuntos Económicos y Sociales de 
Naciones Unidas (ONU-DAES, 2015a). 
Por primera vez, 54 por ciento de la po-
blación mundial vive en zonas urbanas 
y en 2050 vivirá 66 por ciento de ella 
(ONU-DAES, 2014), con el estilo de vida 
y el consumo propios de las urbes; la 
urbanización sostenible es otro de los 
desafíos importantes para la comuni-
dad mundial.

• El aumento de la riqueza, pero también 
de la vulnerabilidad y las desigualda-
des. Los índices mundiales de pobreza 
extrema descendieron a la mitad entre 
1990 y 2010, especialmente en algunos 
países de Asia y África; sin embar-
go, un fuerte crecimiento del PIB no 

siempre genera el nivel de empleo ne-
cesario ni el tipo de trabajo deseado. El 
empleo precario representa casi la mi-
tad del empleo total y ha contribuido a 
incrementar el número de trabajadores 
que viven por debajo o muy cerca del 
umbral de la pobreza. La inexistencia 
de una protección social básica, en la 
mayoría de los Estados, agrava esos 
problemas y contribuye a aumentar la 
desigualdad, tanto en la mayor parte de 
los países del Norte y del Sur como en 
el interior de todos ellos (ONU-DAES, 
2015b).

• El aumento de la interconexión, pero 
también de la intolerancia y la violen-
cia. Las tecnologías de la información 
y la comunicación desempeñan una 
función esencial en la trasmisión de 
conocimientos, las competencias para 
la sostenibilidad y el valor de la solida-
ridad; sin embargo, también se utilizan 
al servicio de movilizaciones ideológi-
cas en favor de cosmovisiones exclu-
sivistas que incrementan la violencia 
política y los conflictos armados. Así 
mismo, con frecuencia se usan para 
generar violencia contra las mujeres y 
los niños.

• El desfase entre la proclamación de los 
derechos humanos y el efectivo cumpli-
miento de los mismos garantizado por el 
imperio del derecho y por normas inter-
nacionales y nacionales. La impunidad 
en el incumplimiento de los derechos 
civiles y políticos (o derechos de prime-
ra generación), de los derechos sociales 
(o derechos de segunda generación) y 
de los derechos a la calidad de la vida 
humana (o derechos de tercera y cuarta 
generación) por los representantes de 
los Estados y por los grupos sociales 
poderosos generan el desánimo de la 
ciudadanía.
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Algunas propuestas globales para 
enfrentar los desafíos, que son de 
nuestro interés

Ante tales desafíos, la comunidad internacio-
nal, los organismos internacionales (UNESCO, 
2015b) y las instituciones de la sociedad civil, 
han aportado propuestas de solución; en-
tre ellas, merece un lugar destacado la Carta 
de la Tierra, de cuyo texto se pueden extraer 
los principios básicos de la educación de una 
ciudadanía comprometida con los valores y 
metas de sostenibilidad: la identidad humana 
planetaria, la corresponsabilidad y la compa-
sión (Murga-Menoyo, 2009).

Son de plena actualidad los 17 objetivos 
globales para erradicar la pobreza, proteger el 
planeta y asegurar la prosperidad para todos 
como parte de una nueva agenda de desarro-
llo sostenible con la mirada puesta en 2030. 
Entre tales objetivos, atendiendo al campo 
educativo que especialmente nos concierne, 
destacamos el “Objetivo 4: garantizar una 
educación inclusiva, equitativa y de calidad y 
promover oportunidades de aprendizaje du-
rante toda la vida para todos” (ONU, 2015a).

Para el asunto que interesa de modo es-
pecial en este artículo: el aprendizaje de los 
universitarios de los valores, actitudes y habi-
lidades para la gestión de la sostenibilidad, la 
sociedad civil, en su dimensión empresarial, 
propuso a la ONU una iniciativa internacional 
para implementar 10 principios éticos para la 
responsabilidad social empresarial. La pro-
puesta de la red empresarial a la ONU de un 
Pacto mundial para el desarrollo de un mundo 
sostenible (ONU, 2004)5 ha conseguido la adhe-
sión de más de 13 mil entidades firmantes en 
más de 145 países. La propuesta está basada 
en declaraciones y convenciones universales 
aplicadas en cuatro áreas: derechos humanos, 

 5 Ciertamente hay que reconocer que el Global Compact lo presentó por primera vez, en 1999, el secretario general 
de las Naciones Unidas, Kofi Annan, en Davos (Suiza) ante el Foro Económico Mundial. El pacto intentaba aglu-
tinar a los que ya protagonizaban la globalización junto a los políticos, es decir, a los grandes empresarios, pero 
también a los que no eran protagonistas y deberían serlo, como las organizaciones cívicas, laborales y religiosas; 
los pequeños y medianos empresarios y todos los ciudadanos que tienen algo que perder en el juego, ahora global, 
de la economía.

medio ambiente, estándares laborales y anti-
corrupción. Los principios son: 1) las empre-
sas deben apoyar y respetar la protección de 
los derechos humanos fundamentales reco-
nocidos universalmente, dentro de su ámbito 
de influencia; 2) las empresas deben asegu-
rarse que sus proveedores y empresas auxi-
liares no son cómplices de la vulneración de 
los derechos humanos; 3) las empresas deben 
apoyar la libertad de asociación y el reconoci-
miento efectivo del derecho a la negociación 
colectiva; 4) las empresas deben apoyar la eli-
minación de toda forma de trabajo forzoso o 
realizado bajo coacción; 5) las empresas deben 
apoyar la erradicación del trabajo infantil; 
6) las empresas deben apoyar la abolición de 
las prácticas de discriminación en el empleo 
y ocupación; 7) las empresas deben mantener 
un enfoque preventivo que favorezca el me-
dio ambiente; 8) las empresas deben fomen-
tar las iniciativas que promuevan una mayor 
responsabilidad ambiental; 9) las empresas 
deben favorecer el desarrollo y la difusión 
de las tecnologías respetuosas con el medio 
ambiente; 10) las empresas deben trabajar en 
contra de la corrupción en todas sus formas, 
incluidas la extorsión y el soborno.

En este sentido cabe analizar la segunda 
propuesta lanzada por sectores de la sociedad 
civil a la ONU sobre los “Principios para una 
educación responsable en gestión de la soste-
nibilidad” (ONU, 2007). Se trata de una iniciati-
va para organizar las relaciones entre la ofici-
na que gestiona el Pacto Mundial (UN Global 
Compact Office) y las Escuelas de Negocios 
o de Administración de Empresas. El obje-
tivo que pretende esta segunda propuesta es 
que las instituciones académicas ayuden a la 
formación de las actitudes y de la conducta 
de los líderes empresariales por medio de la 
educación, la investigación, los programas de 
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desarrollo gerencial, la formación empresarial 
y otras actividades que promuevan los nuevos 
valores e ideas sobre la sostenibilidad. Los seis 
principios de la propuesta son: 1) desarrollar 
las capacidades de los estudiantes para que 
sean futuros generadores de valor sostenible, 
tanto para los negocios como para la sociedad 
en su conjunto, así como para trabajar por 
una economía global incluyente y sostenible; 
2) incorporar en las actividades académicas 
y en los programas de estudio los valores de 
la responsabilidad social global, descritos 
en iniciativas internacionales como Global 
Compact (a la que se ha hecho referencia en el 
párrafo anterior); 3) crear marcos educativos, 
materiales, procesos y entornos pedagógicos 
que hagan posible experiencias efectivas de 
aprendizaje para un liderazgo responsable;  
4) comprometerse con una investigación con-
ceptual y empírica que mejore la comprensión 
acerca del papel, la dinámica y el impacto de 
las corporaciones en la creación de valor sos-
tenible social, ambiental y económico; 5) inte-
ractuar con los gestores de las corporaciones 
empresariales para ampliar el conocimiento 
de sus desafíos a la hora de cumplir con las 
responsabilidades sociales y ambientales, así 
como para explorar conjuntamente los mo-
dos efectivos de responder a tales desafíos;  
6) facilitar y apoyar el diálogo y el debate entre 
educadores, empresas, gobiernos, consumi-
dores, medios de comunicación social y orga-
nizaciones de la sociedad civil en temas rela-
cionados con la responsabilidad social global 
y la sostenibilidad.

El interés de este apartado radica en poner 
de manifiesto que los organismos y asociacio-
nes internacionales han ido conformando los 
diez principios del Global Compact en diver-
sos momentos y situaciones. Junto a ideas tan 
fecundas como las de responsabilidad social 
y ciudadanía corporativa que desde hace dé-
cadas manejaban algunas empresas, la nove-
dad del pacto presentado por Kofi Annan en 
Davos radica en el carácter global de la ini-
ciativa, ya que convoca a los protagonistas y 

afectados de todos los países de la Tierra sobre 
la base de unos principios que pretenden valer 
globalmente, y se empeña en llevar adelante 
una tarea, no con proclamas ideológicas, sino 
con buenas prácticas.

Así mismo, en cuanto a la segunda pro-
puesta lanzada en 2007 a la ONU sobre los 
“principios para una educación responsable 
en gestión de la sostenibilidad”, una com-
prensión profunda de los seis principios exi-
ge ampliar los conocimientos, valores y ha-
bilidades de todas las personas que buscan 
formación superior inicial o permanente, en 
cualquier ámbito profesional, más allá de los 
estudiantes de las escuelas de negocios o de 
administración de empresas, para satisfacer 
las expectativas y necesidades de las socieda-
des de nuestro tiempo. Tales principios in-
vitan a crear marcos educativos, materiales, 
procesos y entornos pedagógicos adecuados 
para la sostenibilidad en cualquiera de las di-
mensiones de su compleja conceptualización; 
y también invitan a una investigación concep-
tual y empírica que mejore la comprensión 
acerca del papel, la dinámica y el impacto de 
cualquier corporación en la creación de valor 
sostenible social, ambiental y económico.

Cuando la formación 
universitaria también forma 
parte de las soluciones

Para desarrollar los “principios para una edu-
cación responsable en gestión de la sostenibi-
lidad” es necesario determinar los valores y 
actitudes cuyo desarrollo hay que propiciar en 
la formación universitaria, así como deliberar 
sobre las propuestas concretas que se hacen en 
el Informe de la UNESCO (2015a). Los valores 
que promueven y fundamentan el desarrollo 
de un mundo sostenible son: el respeto a la 
vida y a la dignidad humana, la igualdad de 
derechos y la justicia social, la diversidad cul-
tural y social, el sentido y el sentimiento de 
la solidaridad humana, y la responsabilidad 
compartida de nuestro futuro común para 
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vivir en paz. Basada en el fundamento ético 
que aportan esos valores, la universidad tiene 
que desarrollar el pensamiento crítico, el jui-
cio independiente, la capacidad de resolución 
de problemas y las aptitudes básicas de infor-
mación y comunicación como competencias 
clave para desarrollar actitudes transforma-
doras de las situaciones insostenibles en las 
que vivimos en los ámbitos económico, social 
y medioambiental.

Como dijimos anteriormente, apoyar y 
aumentar la dignidad, las capacidades y el 
bienestar de la persona humana en relación 
con los demás y la naturaleza debe ser la fina-
lidad esencial de la educación en el siglo XXI 
(que incluye la gestión de un mundo sosteni-
ble), también en el nivel universitario (Peris, 
2015), con dos ejes articuladores de tal finali-
dad: el aprendizaje a lo largo de toda la vida 
y la inclusión. Un planteamiento humanista 
de la educación, como el que hace la UNESCO 
(2015a), presenta dos perspectivas: a) el debate 
de la finalidad de la educación más allá de la 
función utilitaria que cumple en el desarrollo 
económico, y más allá del enfoque de capital 
humano que caracteriza en gran medida el 
discurso internacional del desarrollo como 
aumento del PIB; y b) la concepción de que la 
educación consiste básicamente en la crea-
ción y desarrollo de las capacidades necesa-
rias para que todas las personas, sin exclusión, 
puedan llevar el tipo de vida digno que quie-
ren vivir (Sen, 2000; Nussbaum, 2012).

En los círculos internacionales dedicados 
al desarrollo, la principal alternativa frente al 
modelo basado en el crecimiento económico 
del PIB es el modelo conocido como enfoque 
de desarrollo humano; en éste lo que más im-
porta son las capacidades u oportunidades 
que posee cada persona en esferas centrales 
que abarcan desde la vida, la salud y la integri-
dad física hasta la libertad política, la partici-
pación en los asuntos públicos y la educación. 
Este modelo de desarrollo reconoce que todas 
las personas gozan de una dignidad inaliena-
ble y que ésta debe ser respetada por las leyes y 

las instituciones; ello supone un compromiso 
con la democracia, pues un ingrediente esen-
cial de toda vida dotada de dignidad humana 
es tener voz y voto en la elección de las políti-
cas que gobernarán las propias vidas.

Si se quiere fomentar este tipo de demo-
cracia humana y sensible, dedicada a promo-
ver las oportunidades de la vida, la libertad 
y la búsqueda de la felicidad de todas y cada 
una de las personas, ¿qué actitudes y habili-
dades se deberán promover en los estudian-
tes universitarios? Según Nussbaum (2010), 
como mínimo, las siguientes: el desarrollo del 
pensamiento crítico; la capacidad de trascen-
der las lealtades a la propia tribu y/o nación, y 
afrontar los problemas internacionales como 
ciudadanos del mundo; y, por último, la capa-
cidad de imaginar con compasión las dificul-
tades del prójimo.

El desarrollo del pensamiento crítico no es 
considerado, generalmente, como un compo-
nente importante de la educación para el cre-
cimiento económico; el pensamiento crítico 
del estudiante universitario resulta peligroso 
si lo que se pretende es preparar profesionales 
obedientes con capacitación técnica, que lle-
ven adelante los planes de las élites económi-
cas orientados sólo al crecimiento económico, 
aunque genere desigualdades entre los ciuda-
danos de un país, o entre los ciudadanos de 
diferentes países. Para los defensores del mo-
delo de desarrollo como crecimiento del PIB, 
todo se supedita al crecimiento económico. 
No importan la distribución de la riqueza y la 
igualdad social; ni la estabilidad democrática, 
el deterioro de la naturaleza y la equidad de 
las relaciones de género. No importan otros 
aspectos de la calidad de vida que no estén 
vinculados con el crecimiento económico; ni 
siquiera la salud, la educación o las libertades 
políticas.

En cuanto a las actitudes, o evaluaciones 
afectivas, que hay que promocionar en los 
estudiantes universitarios como gestores de 
sostenibilidad, las predisposiciones positi-
vas a los valores humanistas universales son 
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indispensables. Ya Rawls (1978) advertía que 
la sociedad bien ordenada exige mucho de sus 
ciudadanos, pues sólo permite las desigual-
dades de riqueza y renta cuando éstas sirven 
para mejorar la situación de los que están 
peor. Él sabía muy bien que las personas no 
actúan automáticamente por el bien común, 
sino que evalúan desde sus propios intereses. 
Por ello, si se quiere un mundo sostenible en 
el que estén presentes los valores humanistas 
universales de los que hemos hablado, hay 
que cultivar en los estudiantes lo que este au-
tor llama “emociones públicas” (Nussbaum, 
2014) sobre lo que tiene interés para todos. El 
cultivo de las emociones requiere la adopción 
de un proyecto normativo de convivencia en 
el que destacan la dignidad de todas las per-
sonas, la igualdad de respeto por todas ellas, 
el compromiso con la libertad de expresión 
y asociación de todos los ciudadanos, y una 
serie de derechos sociales y económicos fun-
damentales. Como bien sabemos, y tenemos 
abundantes experiencias, se pueden cultivar 
emociones positivas hacia otros proyectos de 
convivencia (mejor dicho, de no-convivencia) 
y desarrollo económico presididos por anti-
valores que generan todo tipo de desigualda-
des sociales y agresiones a la naturaleza.

El organismo que aglutina a los rectores 
de las universidades españolas es consciente 
de lo expuesto en los párrafos anteriores; la 
Comisión Técnica de la Estrategia Universidad 
2016 de la Conferencia de Rectores de las 
Universidades Españolas (CADEP-CRUE, 2011) 
sostiene que el sistema universitario tiene que 
desempeñar un papel estratégico en la genera-
ción de conocimientos que permita analizar y 
comprender los complejos desafíos de hoy, es 
decir, perseguir el reforzamiento de la ciuda-
danía, el dinamismo económico y la cohesión 
social. A este fin, las universidades tienen que 
redefinir sus funciones y el conjunto de sus 
actividades en los planteamientos educativos 
y en las competencias a desarrollar en los gra-
dos y posgrados (según la terminología propia 
del Espacio Europeo de Educación Superior) 

desde una perspectiva socialmente responsa-
ble y sostenible (Barth et al., 2016).

Las propuestas concretas del Informe de 
la UNESCO (2015a) “Replantear la educación, 
¿Hacia un bien común universal?” para im-
plementar una educación responsable en la 
gestión de un mundo sostenible son:

• “Aprender a aprender” y la adquisición 
de competencias. Nunca había sido 
tan importante como hoy aprender 
a aprender: la capacidad de acceder a 
la información y procesarla de modo 
crítico. El volumen de información 
actualmente disponible en Internet es 
asombroso; lo difícil es cómo formar a 
los docentes para que faciliten el apren-
dizaje de sus alumnos en identificar las 
fuentes creíbles, evaluar la fiabilidad 
y validez de lo que leen, relacionar los 
nuevos conocimientos con lo ante-
riormente aprendido y determinar su 
importancia en relación con el resto de 
información que conocen.

• Reconsiderar la elaboración de los pla-
nes de estudios. ¿Cómo fomentar el res-
peto a la diversidad y el rechazo de toda 
forma de hegemonía, de los estereo-
tipos y de los prejuicios? Se tiene que 
basar en una educación intercultural 
que asuma la pluralidad de la sociedad 
y asegure, al mismo tiempo, el equili-
brio entre el pluralismo y los valores 
universales. Para que los nuevos planes 
de estudios tengan legitimidad, se re-
quiere un diálogo previo, participativo 
e inclusivo. El contenido de los planes 
de estudio debe regirse por los prin-
cipios de justicia social y económica, 
igualdad y responsabilidad medioam-
biental que constituyen los pilares del 
desarrollo sostenible.

• Una educación inclusiva, también en 
el nivel superior, y paridad de géneros. 
Ello sin menoscabo a la prioridad que 
en España se le otorga a la educación 
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infantil y primaria, puesto que las in-
tervenciones en niños/as pequeños/as 
son fundamentales, y no sólo con mi-
ras a su propio bienestar, ya que tam-
bién tienen efectos sostenibles, a largo 
plazo, en el desarrollo económico y la 
cohesión social (Heckman, 2006; 2008). 
En cuanto a la educación superior, hay 
que insistir en una advertencia del 
mencionado Informe (UNESCO, 2015a) 
respecto de la importancia que están 
adquiriendo los rankings, los cuales 
desvían la atención de las universida-
des desde la enseñanza y la responsa-
bilidad social hacia un tipo de inves-
tigación científica cuyos indicadores 
propician, de hecho, la homogeneiza-
ción de las instituciones de educación 
superior y les resta capacidad de res-
puesta en sus contextos inmediatos.

• La calidad en la profesionalización de los 
docentes. Es preciso seguir considerando 
que la profesión docente de calidad tie-
ne que ser una prioridad en las políticas 
educativas de todos los países. Hay que 
formar a los docentes para que faciliten 
el aprendizaje, entiendan la diversidad, 
sean inclusivos y generen competencias 
en sus estudiantes para la convivencia, 
así como para la protección y mejora 
del medio ambiente. Deben fomentar 
un entorno que sea respetuoso y seguro, 
favorecer la autoestima y autonomía del 
estudiantado y recurrir a múltiples es-
trategias pedagógicas. A los profesores 
hay que ofrecerles condiciones de vida y 
de trabajo más atractivas, motivadoras 
y estables, sin olvidar que sus sueldos 
sean dignos y que puedan tener pers-
pectivas de carrera profesional. Esto es 
fundamental para evitar una peligrosa 
pérdida del interés y el debilitamiento 
de esta profesión, que para muchos es la 
más importante del mundo.

• La vinculación de la educación con el 
empleo implica medidas para que los 

estudiantes adquieran y desarrollen 
competencias adaptables a su desem-
peño laboral, “transferibles” de un tra-
bajo a otro, entre ellas: la alfabetización 
digital, la resolución de problemas, el 
trabajo en equipo y el espíritu empren-
dedor. Es importante reconocer la im-
portancia de que tanto el aprendizaje 
como el re-aprendizaje prosigan más 
allá y fuera de los sistemas formales de 
educación y formación. Hay que idear 
planteamientos nuevos que entrañen 
todas las posibilidades de aprendizaje: 
autoaprendizaje, aprendizaje mutuo, 
pasantías y periodos de prácticas, for-
mación en el empleo, etc.

• Sistemas abiertos y flexibles de aprendi-
zaje a lo largo de toda la vida. A escala 
internacional, apoyar las vías flexibles 
y la acumulación, el reconocimiento y 
la transferencia del aprendizaje indivi-
dual mediante sistemas de calificación 
transparentes, bien articulados y basa-
dos en resultados, como recomiendan 
los resultados del Tercer Congreso 
Internacional sobre Educación y 
Formación Técnica y Profesional en 
Shanghái (2012). Ante la mayor mo-
vilidad actual de profesionales de un 
país a otro se están generando estu-
dios (Keevy y Chacroun, 2015) para la 
viabilidad de la elaboración de niveles 
de referencia mundiales en el reconoci-
miento de competencias.

• Replantear la educación cívica en un 
mundo diverso e interconectado. En la 
actualidad, la concepción de la ciu-
dadanía sigue centrada en el Estado-
nación, pero el concepto y su práctica 
se están transformando por la influen-
cia de la mundialización. Las comuni-
dades sociales, las políticas transnacio-
nales, la sociedad civil y el activismo 
son manifestaciones de formas emer-
gentes, post-nacionales, de ciudadanía, 
de compromiso cívico. Corresponde 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM
J. Escámez, J.A. Peris y J.I. Escámez  |  Educación de los estudiantes universitarios y gestión de la sostenibilidad186

a la educación el fomento del conoci-
miento de un destino común con el 
entorno social, cultural y político, local 
y nacional, así como con la humanidad 
en su conjunto. La educación debería 
celebrar la diversidad cultural como 
oportunidad de mejorar su calidad, 
a través de contrastar la diversidad 
de puntos de vista y la variedad de los 
mundos vividos.

• Cambiar la dinámica de la cooperación 
internacional. Así como el flujo de la 
ayuda Norte-Sur mantiene su impor-
tancia, la cooperación Sur-Sur y la coo-
peración triangular tienen un papel 
cada vez más destacado en el desarro-
llo internacional. Ciertamente la uni-
versalidad implica que todos los países 
tendrán que modificar su trayectoria 
de desarrollo, cada uno siguiendo su 
propio camino y sus propias circuns-
tancias. Este modelo obliga a pensar en 
términos de responsabilidades com-
partidas de cara a un futuro común de 
la humanidad.

¿La educación  
es un bien común universal?

Ante los retos y desafíos que hoy nos presen-
ta la sostenibilidad de nuestro planeta, como 
sistema complejo y lleno de incertidumbres, 
no puede plantearse la educación formal y no 
formal al modo como se ha venido hacien-
do, ni el derecho fundamental a la educación 
sólo como el derecho de todo individuo a ser 
educado.

En el artículo 26 de la Declaración Univer-
sal de los Derechos Humanos, que se refleja 
en el artículo 27 de la Constitución Española 
de 1978, se alude a la educación a la vez como 
derecho humano y como bien público que se 
busca que sea accesible. El principio de la edu-
cación como derecho humano fundamental 
se asienta en marcos normativos internacio-
nales. La Constitución Española asigna al 

Estado la función de asegurar el respeto, el 
cumplimiento y la protección del derecho a la 
educación, así como ser garante de ella, como 
bien público.

Sin embargo, en la segunda década del siglo 
XXI es necesario recontextualizar el derecho  
a la educación respecto de la manera como fue 
formulado en 1948 y en 1978. La ampliación del 
acceso a la escolaridad básica ha dado lugar a 
un aumento de la demanda de escolaridad se-
cundaria y terciaria o superior, y a un interés 
creciente por la adquisición de competencias 
profesionales, sobre todo en un contexto de 
desempleo juvenil, y por la continuidad del 
proceso de capacitación y reconversión de la 
población adulta. A la vista de esta demanda 
creciente de educación postbásica y aprendi-
zaje permanente: ¿cómo hay que entender y 
aplicar hoy el derecho a la educación?:

La reducción de la educación a producto de 
consumo, a una mercancía con valor indi-
vidual, impide que exista el reconocimiento 
de su papel como medio de construcción de  
naciones, el vehículo para transmitir len-
guajes y culturas, prerrequisito de la demo-
cracia, fuente de innovación y cambio, y 
deseable actividad en sí misma (Jover et al., 
2015: 130).

La teoría de bien público, con una larga 
tradición desde los años cincuenta del pasado 
siglo, define como bienes públicos los que to-
dos disfrutan en común. Es decir, se presupo-
ne que el consumo que cada individuo hace 
de ese bien no da lugar a mermas del consumo 
del mismo por cualquier otro individuo. Con 
frecuencia se asocia con los bienes proporcio-
nados por el Estado, si bien cada día es más 
necesaria la iniciativa social en el desarrollo 
de los mismos.

Desde una perspectiva teórica diferen-
te, el bien común se conceptúa, indepen-
dientemente de que su origen sea público o 
de iniciativa social, como los bienes que los 
seres humanos comparten en común y que  
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se comunican entre sí. Son los bienes de una 
comunidad realizados en las relaciones recí-
procas en las cuales, y por medio de las cuales, 
los seres humanos consiguen su bienestar. El 
bien común es inherente a las relaciones que se 
dan entre los miembros de una comunidad que 
se aglutina en torno a una empresa colectiva.

Desde el punto de vista del bien común 
no es tan sólo la vida buena de los individuos 
aislados lo que cuenta, sino también la vida 
buena que las personas tienen en común. No 
puede ser un bien limitado a un individuo, a 
unos cuantos individuos o a naciones-Estado 
concretos. La concepción de la educación 
como bien común universal reafirma su di-
mensión colectiva como tarea social común, 
como responsabilidad compartida y compro-
miso con la solidaridad. Este planteamiento 
tiene consecuencias de calado para responder 
a la pregunta o interrogante anteriormente 
formulada.

Lo que se entiende por bien común úni-
camente se puede definir con un contenido 
básico de derechos humanos fundamentales 
e irrenunciables, pero que se expresan en re-
lación con la diversidad de contextos y con-
cepciones del bienestar y la convivencia; así 
pues, comunidades sociales distintas tendrán 
unos elementos y expresiones comunes y 
otros diferentes, según su contexto concreto. 
La concepción de la educación como bien co-
mún hace referencia tanto al carácter básico 
universal e irrenunciable de ese bien como al 
proceso participativo de los miembros de una 
comunidad para la determinación de lo que 
es un bien para todos; exige un proceso in-
clusivo de formulación del valor universal de 
la educación con las particularidades propias 
del contexto concreto en el que se vive. Así, la 
educación, como bien común, es el proceso 
deliberado de adquisición, por todos, del co-
nocimiento y desarrollo de capacidades para 
alcanzar el tipo de sociedad al que se aspira y 
que responda cada vez más a la irrenunciable 
dignidad de sus miembros como personas.

Si defendemos la tesis de la educación 
como bien común universal es debido a la 
convicción de que es una capacidad fértil que 
genera e influye otras capacidades básicas 
para el desarrollo humano de cualquier ciu-
dadano en cualquier nación del planeta, es de-
cir, la educación es una “capacidad fértil” de la 
persona que brinda la oportunidad de un de-
sarrollo sostenible mundial. Podemos apostar 
con Nussbaum (2012) que la educación es una 
capacidad fértil en todas las naciones, ya que 
influye y desarrolla otras capacidades básicas, 
como oportunidades de empleo y voz polí-
tica; también desarrolla un mayor poder de 
negociación en el hogar familiar y, en defini-
tiva, el poder de la persona para valerse por sí 
misma. Tanto los países en vías de desarrollo 
como las naciones más ricas desatienden con 
frecuencia la educación de sus ciudadanas 
y ciudadanos pobres y desaventajados, por 
lo que una buena intervención en el ámbito 
educativo puede resultar igualmente fértil en 
contextos nacionales pobres y ricos.

Tampoco parece admisible que las opor-
tunidades básicas de las personas se vean bru-
talmente afectadas sólo porque una persona 
haya nacido en una nación u otra, o dentro de 
la misma nación, en una región u otra, o en un 
barrio rico o pobre de una misma ciudad. Y, sin 
embargo, es lo que sucede hoy en día. La espe-
ranza de vida, las oportunidades educativas y 
laborales, y la salud, varían considerablemente  
entre fronteras nacionales, entre regiones, en-
tre urbes y barrios; y estas desigualdades no 
cesan de incrementarse con rapidez.

Entre las instituciones a las que atañe la 
resolución de los problemas globales, las na-
ciones ya existentes tienen obligaciones con 
su propia población y (sobre todo las naciones 
más ricas) con la población de las naciones po-
bres. También los organismos internaciona-
les, las grandes empresas y las organizaciones 
no gubernamentales pueden desempeñar un 
papel fundamental de responsabilidad y so-
lidaridad para la solución de tales problemas.
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Conclusiones

La necesidad de evitar catástrofes naturales 
y conflictos sociales irreversibles está gene-
rando la conciencia, entre muchos científicos 
y algunos líderes mundiales, de velar por un 
mundo sostenible. La gestión de la sostenibili-
dad de nuestro planeta se fundamenta en que 
se le considera como una finalidad de la edu-
cación en todos los niveles del sistema formal, 
en la educación no formal e informal, en el 
conocimiento de las dimensiones que ofrece 
la complejidad de su conceptualización y en 
el diagnóstico acertado de los desafíos a los 
que se enfrenta la supervivencia de nuestro 
mundo.

Las universidades tienen que prestar una 
atención especial a este problema puesto que 
en casi todas las naciones, especialmente en 
las más ricas, se elimina o margina, de los 
contenidos que las universidades imparten, 
todo lo que se considera que no tiene utilidad 
para ser competitivas en el mercado global. 
La educación para el beneficio económico 
nacional es lo único que parece justificar la in-
versión en el nivel superior y en la formación 
permanente de los profesionales.

En el artículo hemos argumentado que 
los que así piensan tienen una visión débil o 
precaria de la educación superior. En modo 
alguno pretendemos negar que las demo-
cracias modernas requieren una economía 
sólida y un sector empresarial próspero. Sólo 
hemos pretendido argumentar que la solidez 
económica no es un fin en sí mismo, sino el 
medio para conseguir un fin más humano: 
el desarrollo de las capacidades de todas las 
personas para que puedan vivir el tipo de 
vida que les merece la pena. El desarrollo de 
los individuos y las naciones desde el enfoque 
de las capacidades nos parece una concepción 
potente, a la vez que más útil, para solucionar 

los problemas graves de nuestro tiempo y de 
las generaciones futuras.

Desde esa convicción, hemos planteado 
educar a los universitarios en el complejo sig-
nificado de un mundo sostenible, en las habi-
lidades que se necesitan para comprender tal 
concepto, en los valores que lo sustentan, en 
la estima de esos valores y en las emociones 
públicas que permiten la estabilidad y per-
manencia de tales valores en las sociedades de 
nuestro tiempo. Los estudiantes así formados 
estarán capacitados para ser gestores (agentes) 
de sostenibilidad.

Ningún sistema educativo funciona bien 
si sus beneficios sólo llegan a las élites adi-
neradas. La brecha entre hombres y mujeres, 
ricos y pobres, poblaciones urbanas y rurales 
resulta todavía mayor en los niveles univer-
sitarios y en la formación permanente de los 
profesionales. Un mundo sostenible no es po-
sible con tales desigualdades. En este artículo 
hemos tratado de discernir sobre estos asun-
tos y la responsabilidad social que compete a 
las universidades en la solución de ese tipo de 
problemas.

A partir de las conclusiones anteriores, 
hemos abierto una línea de investigación, con 
metodología empírica, que diagnostica las 
competencias (cognitivas, éticas y actitudina-
les) de los estudiantes de las universidades va-
lencianas en gestión de la sostenibilidad. Es en 
ese momento del proceso de investigación en 
el que nos encontramos actualmente. Para el 
futuro, según los resultados que obtengamos, 
pretendemos articular programas formativos 
dirigidos a los estudiantes para que sean fu-
turos generadores de valor sostenible en las 
empresas y en la sociedad en su conjunto, es 
decir, para que trabajen por una economía 
sostenible y respetuosa con la naturaleza y 
promuevan una sociedad más democrática y 
justa.
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Introducción:  
la interculturalidad  
y sus polisemias

Cada vez es más común que se utilice la noción 
de interculturalidad para hacer referencia a las 
relaciones que existen entre los diversos gru-
pos humanos que conforman una sociedad 
dada. Si bien originalmente dicho concepto 
se acuñó mediante una concepción de cultura 
estática y reificada, a manera de la suma de las 
relaciones entre culturas, actualmente se usa 
como un término más complejo y polisémico 
que se refiere a las relaciones que existen dentro 
de la sociedad entre diversas constelaciones de 
mayoría-minoría, y que se definen no sólo en 
términos de cultura, sino también en términos 
de etnicidad, lengua, denominación religiosa 
y/o nacionalidad. Por consiguiente, el referente 
empírico de cada una de estas constelaciones 
es sumamente contextual: en algunas socieda-
des, la interculturalidad se utiliza para referir 
a la diversidad “provocada” por la migración, 
mientras que en otras la misma noción se apli-
ca para las interacciones entre pueblos indíge-
nas y descendientes de colonizadores.

En términos generales, y siguiendo sus 
usos en la literatura antropológica y de cien-
cias sociales, propongo definir y clasificar la 
noción de interculturalidad de acuerdo con 
tres ejes semánticos diferentes, pero comple-
mentarios: 1) la distinción entre la intercul-
turalidad como un concepto descriptivo en  
 

oposición a otro prescriptivo; 2) la subyacente 
asunción implícita de una noción de cultura 
estática, en oposición a una noción dinámica; 
y 3) la aplicación más bien funcionalista del 
concepto de interculturalidad, a fin de ana-
lizar el statu quo de cierta sociedad, versus su 
aplicación crítica y emancipatoria, para iden-
tificar los conflictos inherentes y las fuentes de 
transformación societaria. 

Estos tres ejes se definirán en la siguiente 
sección, primera de las seis que conforman 
este texto. En la segunda sección se analiza la 
interculturalidad de manera tipológica, en re-
lación con tres paradigmas científico-sociales 
subyacentes: desigualdad, diferencia y diver-
sidad. En tercer lugar, se propone un esque-
ma para distinguir tres fuentes y corrientes 
principales del debate contemporáneo sobre 
interculturalidad y de sus nociones adyacen-
tes: la anglosajona, la europea continental y 
la latinoamericana. En la cuarta sección se 
identifica el marco teórico más amplio dentro 
del cual se insertan estos debates, el cual se 
relaciona con el nacionalismo, la etnicidad y 
el multiculturalismo. En la quinta sección se 
sintetizan las principales aplicaciones empí-
ricas de la noción de interculturalidad, tanto 
en la antropología como en la pedagogía y en 
disciplinas relacionadas. Finalmente, en la úl-
tima sección se realiza un breve bosquejo de 
las más recientes tendencias de los debates que 
están teniendo lugar sobre la interculturali-
dad, tanto en el Norte como en el Sur.
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Los ejes de la interculturalidad

La naturaleza descriptiva y prescriptiva de 
la interculturalidad como concepto
En los casos en los que la interculturalidad no 
se utiliza de manera prescriptiva, sino como 
una herramienta descriptiva y analítica, ésta 
se define como el conjunto de interrelacio-
nes que estructuran una sociedad dada, en 
términos de cultura, etnicidad, lengua, deno-
minación religiosa y/o nacionalidad; se trata 
de un ensamble que se percibe mediante la 
articulación de los diferentes grupos de “no-
sotros” versus “ellos”, los cuales interactúan 
en constelaciones mayoría-minoría que, a 
menudo, se encuentran en constante cambio. 
Frecuentemente estas relaciones son asimétri-
cas en relación con el poder político y socioe-
conómico establecido y suelen reflejar las ma-
neras históricamente arraigadas de visibilizar 
o invisibilizar la diversidad, así como la mane-
ra de estigmatizar la otredad y de discriminar 
a ciertos grupos en particular (Dietz, 2012).

En contraste con el concepto alternativo 
de multiculturalidad, el énfasis que se pone en 
la interculturalidad como una herramienta 
descriptiva no se basa tanto en la composición 
internamente diversa de la sociedad, ni en su 
segmentación en diferentes grupos, como lo 
sugeriría el enfoque multicultural; la perspec-
tiva intercultural enfatiza no la composición 
de los grupos, sino el tipo y la calidad de las 
relaciones intergrupales dentro de una socie-
dad. Por lo tanto, aquí no se distingue a la mi-
noría de la mayoría en términos demográficos 
ni cuantitativos, sino en términos de poder 
—el poder de definir quién pertenece a una 
mayoría y quién es estigmatizado como mi-
noría—. Como detallaré más abajo, el arraigo 
histórico de estos procesos de inclusión y ex-
clusión forma parte de un análisis intercultu-
ral de la sociedad (Dietz y Mateos, 2009).

Debido a este potencial crítico del concep-
to de interculturalidad, el término también 
suele utilizarse más bien de manera prescrip-
tiva, como una noción normativa. En este 

sentido, la interculturalidad es, en ocasiones, 
acuñada como “interculturalismo” (Gundara, 
2000), un programa transformador que tie-
ne como objetivo hacer que las sociedades 
contemporáneas sean más conscientes de 
sus diversidades internas, y más inclusivas y 
simétricas en relación con sus —así denomi-
nadas— minorías. Nuevamente, mientras el 
multiculturalismo como programa normati-
vo desarrolla medidas de acción afirmativa y 
discriminación positiva con el fin de “empo-
derar” a ciertos grupos en particular dentro 
de la sociedad, el interculturalismo hace én-
fasis en la necesidad de transformar la natu-
raleza de las relaciones entre estos grupos, lo 
cual implica no sólo empoderar a unos, sino 
también alterar las percepciones de la mayoría 
y promover los procesos recíprocos de identi-
ficación entre grupos que han sido privile-
giados y aquellos que han sido excluidos his-
tóricamente, “entre aquellos que no quieren 
recordar y aquellos que no pueden olvidar” 
(Santos, 2010: 131).

Las nociones estáticas  
y dinámicas de cultura
Desde sus orígenes en la antropología funcio-
nalista aplicada, la idea de establecer o pro-
mover las relaciones “inter-culturales” o “in-
ter-étnicas” se ha desarrollado paralelamente 
a un concepto de cultura más bien estático. 
Dentro de esta tradición, las relaciones entre 
culturas son percibidas como relaciones entre 
grupos de personas que pertenecen a diferen-
tes culturas, expresadas mediante diferentes 
elementos, modelos o instituciones que se 
consideran factores definitorios de sus respec-
tivos grupos y culturas. Tanto las explicacio-
nes estructurales-funcionalistas europeas de 
la diversidad cultural, como el enfoque esta-
dounidense de áreas culturales, han influido 
en una primera generación de enfoques de 
la interculturalidad particularmente latinoa-
mericanos, los cuales aún conciben las carac-
terísticas, patrones o instituciones culturales 
como expresiones “objetivas” de la diferencia 
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cultural y, consecuentemente, como fuentes 
de relaciones interculturales. 

Estas explicaciones de interculturalidad 
más bien mecánicas, que suelen fusionar la 
evolución geográfica, de distancia espacial 
e históricamente divergente, y los impactos 
contemporáneos “aculturadores” de la mo-
dernidad en un modelo fijo de intercambios 
interculturales, han sido problematizados y 
sustituidos al interior de la antropología por 
nociones de cultura más dinámicas y com-
plejas. Sin embargo, tal y como se ilustra más 
adelante, otras ciencias sociales han heredado 
de manera entusiasta, y en ocasiones acrítica, 
tales nociones estáticas de cultura e intercul-
turalidad. Tanto la antropología como los es-
tudios culturales se han desplazado hacia de-
finiciones de cultura en tanto interpretaciones 
simbólicas, praxis rutinizadas, recursos co-
lectivos, etcétera, lo cual implica que no existe 
un simple espacio “entre culturas”, sino una 
compleja articulación de procesos de autoads-
cripción y adscripción externa inter-, intra- y 
trans-culturales, así como de identificación y 
de creación de la “otredad” dentro de la socie-
dad. En consecuencia, hoy en día la intercul-
turalidad se erige sobre una noción de cultura 
mucho más híbrida, procesual y contextual. 

La interculturalidad funcional y crítica
Por último, los usos de la interculturalidad 
descriptiva y prescriptiva, así como sus sub-
yacentes nociones estáticas o dinámicas de 
cultura, pueden conducir a implicaciones más 
amplias para el análisis científico-social de las 
sociedades contemporáneas. En la literatura 
producida tanto en el contexto europeo como 
en el latinoamericano, se percibe una creciente 
tensión entre una comprensión de la intercul-
turalidad como estrategia programática, polí-
tico-educativa, para pulir, suavizar o mitigar 
las relaciones entre grupos, por una parte; y 
una visión de la interculturalidad como estra-
tegia transformadora para develar, cuestionar 
y transformar desigualdades históricamente 
arraigadas dentro de la sociedad. Mientras 

que en el primer caso las competencias inter-
culturales se definen como herramientas y 
recursos funcionales para elevar la tolerancia, 
el entendimiento mutuo y la empatía con la 
otredad, en el segundo caso estas capacidades 
interculturales se interpretan y/o adquieren en 
términos de antidiscriminación, concientiza-
ción y negociación de conflictos.

En consecuencia, el modelo subyacente 
de sociedad es más bien distinto en cada caso. 
La interculturalidad como recurso funcional 
para mejorar las relaciones sociales tiende a 
reconocer acríticamente el statu quo actual 
mediante la identificación de características 
individuales (falta de competencias, falta de 
habilidades de comunicación, falta de capital 
humano, etcétera) como carencias y causas de 
exclusión, de discriminación y de relaciones 
asimétricas persistentes. Por consiguiente, las 
competencias interculturales proveerán a los 
miembros de la(s) minoría(s) excluida(s) de  
las herramientas necesarias para competir en 
los campos laborales nacionales o internacio-
nales contemporáneos a fin de que se cubran 
cualitativamente sus demandas en términos 
del sistema político prevaleciente, y de que lo-
gren comunicarse en términos cosmopolitas 
más allá de las fronteras. Por el contrario, la 
interculturalidad crítica (Walsh, 2003) profun-
diza en la naturaleza histórica y estructural de 
las desigualdades (imperiales, coloniales, etcé-
tera) que moldea la diversidad cultural actual 
e identifica a los actores colectivos que pueden 
transformar las relaciones asimétricas, no de 
manera individual sino sistémicamente, me-
diante el desarrollo de nuevos canales de par-
ticipación, y de nuevos marcos jurídicos para 
el reconocimiento de nuevas instituciones y/o 
identificaciones poscoloniales.

La interculturalidad como 
desigualdad, como diferencia  
y como diversidad

Los tipos de definiciones de interculturalidad 
que resultan de las combinaciones de estos tres 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM
Gunther Dietz  |  Interculturalidad: una aproximación antropológica 195

ejes conceptuales revelan, en sus divergencias, 
diferencias profundamente arraigadas en 
relación con los paradigmas antropológicos 
y —en términos más generales— científico-
sociales, así como en relación con las visiones 
de sociedad que suscriben cada autor/a y su 
comunidad académica. Por consiguiente, se 
deben analizar los usos de interculturalidad 
en sus dimensiones polisémicas y en estrecha 
relación con las visiones correspondientes de 
la sociedad contemporánea, la cual se favore-
ce con alguno de esos usos específicos. 

Con el fin de aclarar estas capas de signi-
ficado, a continuación se propone un breve 
esquema de los tres paradigmas subyacentes 
que pueden identificarse cuando se emplea 
la interculturalidad, en el “Norte global” tan-
to como en el “Sur global”, como una herra-
mienta analítica en los debates sobre multi-
culturalismo, políticas de identidad, derechos 
de reconocimiento, integración y/o autono-
mía. Cada uno de estos paradigmas se utiliza 
frecuentemente en explicaciones monocau-
sales por parte de autores o comunidades en 
particular, pero sostengo que, entrelazados, 
pueden garantizar un análisis de las diversi-
dades mucho más rico, matizado, profundo y 
multidimensional, mediante la combinación 
de las identidades y los conceptos paradigmá-
ticos subyacentes de desigualdad, diferencia y 
diversidad:

Históricamente, el paradigma de la desi- 
gualdad se centra en un “análisis vertical” de 
estructuraciones especialmente socioeconó-
micas (como en el caso de las teorías marxis-
tas de clase y lucha de clases), pero también 
incluye las inequidades de género (como en la 
crítica feminista dominante del Norte sobre el 
patriarcado) y las persistentes asimetrías colo-
niales y racializadas de casta. La intercultura-
lidad, vista a través del lente de este paradig-
ma, ha nutrido las respuestas institucionales 
compensatorias, y a menudo asimilacionistas, 
con la finalidad de “hacer igual lo desigual”, lo 
cual ha identificado las carencias y/o incapa-
cidades de ciertas minorías como fuentes de 

desigualdad. Esto representa un enfoque uni-
versalista, profundamente arraigado —tanto 
de manera teórica como programática— en 
un hábito monocultural que se presenta y de-
fiende como una característica trans-cultural 
de una sociedad dada, más allá de las diferen-
cias culturales o étnicas. Dicha demanda es el 
clásico resultado del Estado-nación occiden-
tal y de su manera hegemónica de concebir las 
ciencias sociales. 

Por el contrario, el paradigma de la dife-
rencia ha sido formulado, desarrollado y dise-
minado, tanto en el Norte como en el Sur, por 
los nuevos movimientos sociales y sus parti-
culares políticas de identidad. Este paradigma 
promueve un “análisis horizontal”, a la inver-
sa, de las orientaciones étnicas, culturales, re-
ligiosas, de género, de edad, generacional y de 
orientación sexual, así como de las diferencias 
relacionadas con diversas capacidades. Esto 
se logra a través de estrategias de grupos espe-
cíficos y de empoderamiento segregado para 
cada una de las minorías involucradas. Las 
características intra-culturales y las delimita-
ciones estratégicas hacia otros grupos (“noso-
tros” versus “ellos”) desencadenan la política 
de identidad que se erige principalmente en 
el discurso, más que en la praxis. El enfoque 
correspondiente privilegia las respuestas par-
ticularistas y multiculturalistas que a menudo 
ignoran, invisibilizan o minimizan las desi- 
gualdades socioeconómicas y las condiciones 
estructurales más amplias. 

Por último, el paradigma de la diversi-
dad se formula a través de la crítica, tanto del 
monoculturalismo asimilacionista como del 
multiculturalismo esencializador. A diferen-
cia de los otros dos paradigmas, este enfoque 
arranca desde el carácter plural, multi-situa-
do, contextual y, en consecuencia, necesa-
riamente híbrido de cualquier identidad cul-
tural, étnica, religiosa, de género o de clase 
social. Estas identidades diversas se articulan 
de manera individual y colectiva, en menor 
medida, mediante discursos y, sobre todo, 
a través de la praxis de interacciones entre 
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actores heterogéneos en espacios híbridos, 
intersticiales y compartidos. En consecuen-
cia, la estrategia de análisis resultante tiende 
a ser inter-cultural, en el sentido de búsqueda 
de características de interacción relacionales, 
transversales e interseccionales. 

En su triple combinación, la desigualdad, 
la diferencia y la diversidad constituyen en 
su conjunto el punto de partida metodológi-
co para un análisis intercultural de las cons-
telaciones de las diversidades de mundos de 
vida y también de su tratamiento o manejo 
normativo de la diversidad. A través de este 
análisis triádico, que no se limita a la “super-
ficie” observable de patrones de interacción 
intercultural, ni al contenido de los discur-
sos de identidad étnica colectiva, la intercul-
turalidad y la diversidad se hacen visibles y 
analizables en tanto un fenómeno complejo. 
Incluidas sus estructuraciones institucionales 
subyacentes, el fenómeno de la interculturali-
dad se localiza, por lo tanto, en la estructura 
misma de la sociedad contemporánea, como 
una traducción contextual y relacional de una 
“gramática de las diversidades” compartida y 
subyacente (Dietz, 2012). 

Contextos de origen anglosajón, 
europeo continental y 
latinoamericano

La interculturalidad, vista como discurso 
académico, no sólo demuestra que existe un 
nexo con paradigmas específicos de inves-
tigación social, sino que también es posible 
seguir su rastro hasta llegar a distintas fuen-
tes y corrientes regionales. Es posible que el 
uso del adjetivo “intercultural” en diferentes 
publicaciones antropológicas se remonte a la 
antropología aplicada en América Latina de 
los años cincuenta del siglo XX. Tanto antro-
pólogos venezolanos como mexicanos co-
menzaron a referirse a la “educación intercul-
tural” y a la “salud intercultural” como nuevas 
esferas de interacción entre las iniciativas de 
integración nacional lideradas por el Estado 

y por actores no-indígenas, pero enfocadas 
hacia las culturas indígenas (Mateos, 2011). 
Sin embargo, estos usos latinoamericanos de 
interculturalidad no regresan sino hasta fi-
nales del siglo XX, después de haber interac-
tuado con las nociones de interculturalidad 
estadounidenses y europeas, que usualmente 
han sido re-introducidas a la región mediante 
el despliegue de distintas agencias de coope-
ración internacional. 

La cercana interacción de la intercultura-
lidad con el multiculturalismo y la educación 
intercultural anglosajones ha sido particu-
larmente influyente (Dietz y Mateos, 2013). 
El discurso multicultural, que originalmente 
surge en las sociedades que se autodefinen 
como países colonos de inmigración y que 
se ubican principalmente en Norteamérica 
y en Oceanía, se ha convertido en el punto 
ideológico principal que sirve como punto de 
referencia para las nociones de intercultura-
lidad. Las políticas públicas sobre educación 
multicultural se han aplicado desde los años 
ochenta del siglo XX dentro de estas socie-
dades poscoloniales, particularmente para 
las minorías alóctonas, foráneas, no-nativas, 
de inmigrantes. Sin embargo, tal y como lo 
ilustra la larga tradición del indigenismo en 
el contexto latinoamericano, y bajo supues-
tos nacionalistas, homogeneizadores y no 
multiculturalistas, algunas políticas públicas 
muy similares sobre la educación diferencial 
han sido históricamente dirigidas a minorías 
autóctonas, indígenas, no conformadas por 
inmigrantes. 

Consecuentemente, cuando los discursos 
multiculturalistas comienzan a migrar de un 
contexto a otro, sus puntos de partida origi-
nales —una matriz particular de las políticas 
de identidad y de sus marcos institucionales 
subyacentes— suelen terminar mezclados, 
confundidos y supuestamente neutralizados 
en su poder para moldear las “soluciones” 
educativas en el nuevo contexto. La decons-
trucción antropológica crítica de estos mo-
delos de migración discursiva debe comenzar 
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por el examen de sus orígenes y contextos 
particulares y diferentes que, tanto en la so-
ciedad estadounidense como en la británica, 
se relacionan con los nuevos actores colec-
tivos que cuestionan las promesas falaces y 
racistas de un “crisol cultural” supuestamente 
“neutral ante diferencias étnico-raciales” de la 
sociedad hegemónica. Por lo tanto, estos ac-
tores luchan por empoderar distintivamente a 
estudiantes que forman parte de una minoría 
y que suelen encontrarse en ambientes escola-
res racializados, post-segregacionales y/o pos-
coloniales. En tales sociedades la educación 
multicultural se formula, consecuentemen-
te, como un programa de reconocimiento 
político y trato diferencial para estos grupos 
“minorizados”. 

Por el contrario, en países europeos conti-
nentales se ha desarrollado la educación inter-
cultural, mas no multicultural, y se le concibe 
no como una demanda de la minoría dirigida 
hacia actores colectivos, sino como una “in-
tegración” individualizada de estudiantes de 
la minoría inmigrante en entornos labora-
les fordistas de la posguerra. Estas medidas 
de integración evolucionaron lentamente 
desde enfoques asimilacionistas y compen-
satorios hacia “soluciones” orientadas a una 
interacción que transversaliza las divisiones 
minoría-mayoría mediante un énfasis en el 
desarrollo de competencias interculturales 
individuales (Gundara, 2000). 

Finalmente, en América Latina la educa-
ción intercultural resurge en la última década 
del siglo XX como un discurso post-indige-
nista y como un medio para redefinir las rela-
ciones entre los Estados-nación poscoloniales 
y los pueblos indígenas mediante programas 
educativos paralelos y hasta exclusivamente 
“indígenas”. Aquí, la “educación intercultural 
bilingüe” (EIB) se desplaza entre el empodera-
miento comunal colectivamente orientado, 
por un lado, y la provisión de acceso a insti-
tuciones educativas para estudiantes en lo 
individual, por el otro (López y Küper, 2000; 
Bertely et al., 2013). 

De este modo, el campo de las políticas 
públicas educativas diversificadas es parti-
cularmente apropiado para ilustrar los tres 
rasgos diferenciales que se le otorgan a la 
interculturalidad. Mientras que en Estados 
Unidos y el Reino Unido existe una tenden-
cia hacia una educación empoderadora diri-
gida a las minorías, en la Europa continental 
se opta por una educación que transversalice 
el fomento de habilidades o competencias 
interculturales tanto para las minorías ex-
cluidas como, sobre todo, para las mayorías 
excluyentes. Por otro lado, en América Latina 
la educación intercultural surge durante una 
fase post-indigenista que redefine las relacio-
nes entre el Estado y los pueblos indígenas. 
Aquí, la noción de interculturalidad ha vuel-
to a aparecer en la educación con el deseo de 
superar tanto las limitaciones políticas como 
pedagógicas de la antigua educación indígena 
bilingüe y bicultural, pero aún mantiene un 
fuerte sesgo hacia el trato preferencial de cues-
tiones étnico-indígenas. Por lo tanto, el viejo 
“problema del indio” sigue constituyendo el 
núcleo de las preocupaciones identitarias del 
Estado-nación latinoamericano; éste es cada 
vez más el caso que se da bajo el impacto de 
los nuevos movimientos indígenas y sus de-
mandas de autonomía.

La interculturalidad en relación 
con la cultura, la etnicidad y el 
nacionalismo

¿Qué relación conceptual establecemos en-
tonces entre la interculturalidad y fenómenos 
como el nacionalismo y la etnicidad? Tal y 
como la teoría de la etnicidad ha demostrado 
en las últimas décadas, ni el fenómeno de la de-
limitación étnica y/o nacional, ni las diferen-
cias culturales a las cuales estas delimitaciones 
recurren son justificables como esencias in-
mutables. Sin embargo, también ha quedado 
claro que el repertorio aparente de posibilida-
des para “inventar tradiciones” y seleccionar 
características culturales diacríticas está sujeto 
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a las múltiples relaciones de poder que ligan al 
grupo en particular en cuestión con el estrato 
socioeconómico y con el Estado-nación (cfr. 
Dietz, 2012). Resulta, por tanto, necesario evi-
tar recaer en los extremos reduccionistas del 
constructivismo o del primordialismo y dis-
tinguir ahora, claramente, entre, por un lado, 
el concepto de cultura y, por el otro, los con-
ceptos de etnicidad y/o nacionalismo. 

La cultura y la etnicidad como líneas 
determinantes de la interculturalidad
Los actores sociales, los miembros de un gru-
po étnico específico y los portadores de un le-
gado cultural en particular, no reinventan su 
cultura a diario, ni cambian constantemente 
su identidad de grupo. La reproducción cultu-
ral, tanto de manera intra- como inter-gene-
racional, suscita —mediante la praxis cotidia-
na— procesos de lo que Giddens (1995) acuñó 
como “rutinización”, la cual, a su vez, estructu-
ra dicha praxis. Esta rutinización permite que 
el actor social gestione su continuidad, tanto 
en aspectos culturales objetivados —institu-
ciones, rituales y significados pre-estableci-
dos— como en aspectos culturales subjetiva-
dos —conocimiento concreto sobre prácticas 
y representaciones por parte de los miembros 
del grupo en cuestión—. La convergencia e in-
teracción permanente de ambos aspectos de 
la cultura, su objetivación institucional —que 
puede ser analizada a nivel etic— y su subje-
tivación individual —que únicamente puede 
ser capturada desde una perspectiva emic—, 
genera un canon de prácticas y representacio-
nes culturalmente específicas, un habitus dis-
tintivo, en términos de Bourdieu (1991).

Este enfoque “praxeológico” acerca de la 
cultura no sólo contribuye a superar el viejo 
debate entre el objetivismo y el subjetivismo 
cultural, es decir, la dicotomía entre estruc-
tura versus actor, sino que, al mismo tiempo, 
contribuye a distinguir entre los procesos de 
reproducción cultural y los procesos de iden-
tificación étnica. Mientras la reproducción 
y/o transformación de la cultura heredada se 

lleva a cabo mediante la “actualización” y/o 
la modificación de prácticas simbólicas ri-
tualizadas, la identificación étnica se realiza 
con un conjunto de ciertos actores sociales, y 
la delimitación de este conjunto, en contras-
te con otro conjunto de actores, implica un 
acto discursivo —consciente, aunque después 
internalizado— de comparar, seleccionar y 
dotar de significado a ciertas prácticas y re-
presentaciones culturales como emblemas de 
contraste en la situación intercultural. 

Lo intracultural y lo intercultural
Ésta es la razón por la cual la etnicidad no 
es ningún evento arbitrario: la selección y la 
asignación de significado, a nivel discursivo, 
de estos emblemas o “marcadores étnicos”, 
está limitada por el habitus distintivo de los 
grupos involucrados, esto es, de acuerdo 
con su praxis cultural. Por consiguiente, la 
etnicidad es el epifenómeno de un contac-
to intercultural que, a su vez, estructura la 
interacción de dicho contacto mediante la 
selección de ciertos marcadores de contraste 
en oposición a otros. En tanto mecanismo 
formal de delimitación, la política de iden-
tidad de un grupo en particular, concebida 
como una política de reconocimiento, media 
las relaciones entre lo que se considera intra-
cultural, como algo “propio”, y lo que es perci-
bido como inter-cultural, como algo “ajeno”. 
En función del tipo de contraste que se haya 
escogido, las pautas de interacción se amplían 
o restringen con estereotipos específicos del 
“nosotros” versus “ellos”. Sin embargo, duran-
te todo este proceso intercultural, la etnicidad 
no sólo estructura la relación intercultural, 
sino que también modifica las estructuras 
intra-culturales, objetivando ciertos elemen-
tos culturales e instrumentalizándolos como 
marcadores étnicos. 

El nacionalismo y su impacto en la 
interculturalidad
De este modo, la selección arbitraria, a manos 
del nacionalismo, de una variante dialectal, y 
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su institucionalización como lengua nacional, 
generan —mediante su transmisión inter-
generacional— un habitus hegemónico en la 
mayoría de las sociedades nacionalizadas. Al 
enfocar la educación en esta lengua estanda-
rizada, este habitus se expresa en un sentido 
común asumido sobre la “normalidad” y la 
“naturalidad” y, como resultado, la diversi-
dad dialectal y lingüística se considera como 
un “problema escolar”. De manera similar, 
el uso constante y recurrente de estereotipos 
biologizados de un grupo dominante a través 
de sus pautas de comunicación intercultural 
con otro grupo no-hegemónico estabilizará 
las distinciones culturales pseudo-biológicas 
mediante topoi racializados de percepción.

La simbolización selectiva inherente tanto 
a la etnicidad como al nacionalismo reifica las 
diferencias relativas; la cultura rutinizada y 
habitualizada se convierte, así, en una fuente 
de identidad para grupos delimitantes, con el 
objeto de dirigir los procesos de etnogénesis: 
lo que antaño era una praxis rutinaria, aho-
ra se convierte en una parte de la política de 
identidad explícita. En este sentido, la cultura 
y la etnicidad son dos conceptos próximos e 
íntimamente relacionados, en cuya interac-
ción de discurso identitario y praxis cultural 
crean relaciones y delimitaciones tanto inter-
culturales como intraculturales. 

Luego entonces, ¿de qué manera estos 
conceptos de cultura, etnicidad e intercul-
turalidad se vinculan con las estrategias del 
nacionalismo? Aparte de las diferencias en las 
maneras en que el Estado-nación es deseado 
o vindicado por los movimientos naciona-
listas, en relación con las estrategias nacio-
nalistas de las políticas de identidad, éstos no 
difieren estructuralmente de aquellos que se 
emplean en los movimientos étnicos. Ambas 
maneras pueden compararse y clasificarse 
con la distinción de tres “estrategias hegemó-
nicas” (Alonso, 1994; Smith, 1996): 1) la terri-
torialización convierte el espacio en territo-
rio, a menudo incluso en “territorio sagrado” 
(Smith, 1996), y transforma así los espacios 

superpuestos y liminales de interacción entre 
grupos, en fronteras nítidas que los separan; 
es el grupo hegemónico como portador del 
proyecto nacional el que acaba definiendo el 
centro de la nación y la periferia sub-nacional; 
2) la substancialización reinterpreta las rela-
ciones sociales de forma biologizante a fin de 
conferirle a la emergente y aun endeble enti-
dad nacional una apariencia cuasi-natural, 
inmutable, basada, a menudo, en un “mito 
de elección étnica” (Smith, 1996). Partiendo 
de la autodefinición del grupo portador del 
proyecto nacionalizador, el Estado-nación in-
venta así a la sociedad nacional a su imagen y 
semejanza; y 3) la temporalización consiste en 
imponer, desde el Estado-nación, una versión 
única de las múltiples “tradiciones inventa-
das”, reinterpretándola como pasado común 
primordial del proyecto nacional, como una 
determinada “época dorada” (Smith, 1996). 
Debido a este tipo de canonización de la his-
toria, no sólo se institucionaliza la “memoria 
autorizada”, sino también la “amnesia colec-
tiva”, el “olvido” igualmente sancionado de 
todas las otras tradiciones. 

Este proceso de formación del Estado-
nación homogeneiza hacia adentro —estable-
ciendo una ciudadanía inclusiva concebida 
como nación cívica—, mientras que se deli-
mita hacia afuera —haciendo distinciones de 
acuerdo con la nacionalidad—. Esta dualidad 
ilustra lo que Habermas (1999) denomina el 
“doble rostro de Jano” en el concepto de na-
ción. A pesar de estas matrices distintivas que 
la combinación específica de esta dualidad 
confiere a cada Estado-nación existente, el 
núcleo ideológico es idéntico. El nacionalis-
mo genera el Estado-nación; toda vez que éste 
se establece, el grupo promotor de dicho pro-
yecto de Estado lo convierte en “nacionalismo 
nacionalizante” (Brubaker, 1996), en un pro-
yecto homogeneizador que constantemente 
tiene que redefinir las relaciones entre aquel 
grupo y los demás, de acuerdo con el “lugar” 
que ocupa dentro de este proyecto naciona-
lizador. Consecuentemente, la formación de 
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este Estado-nación “clásico” nunca es un ca-
pítulo cerrado: la constante reemergencia y 
recuperación de interpretaciones divergentes 
por parte de los grupos no-hegemónicos o 
contra-hegemónicos obliga al Estado a im-
plementar continuamente nuevas estrategias 
institucionales a fin de lograr su anhelo ori-
ginal: homogeneizar e integrar a los grupos, 
convirtiendo con ello la ficción nacionalista 
en una realidad nacional. 

Por lo tanto, persiste un conflicto intrínse-
co entre el nacionalismo de Estado y la etnici-
dad. Es el poder del Estado el que acaba defi-
niendo la relación dialéctica que surge entre el 
nacionalismo nacionalizador y los despliegues 
de la etnicidad particularizante. La capacidad 
hegemónica de su proyecto nacional condicio-
na el “margen de maniobra” de los proyectos 
étnicos no-hegemónicos y delimita el campo 
de actuación de la confrontación entre ambos 
proyectos. La redefinición de lo intercultural 
versus lo intracultural, consecuentemente, 
forma parte tanto de un proyecto nacional he-
gemónico como, de manera simultánea, de un 
proyecto de etnicidad contra-hegemónico por 
parte de los grupos subalternos no-nacionali-
zados dentro de la sociedad. Ésta es la razón 
por la cual la interculturalidad se convierte rá-
pidamente en una arena, o incluso en un cam-
po de batalla entre enfoques “desde arriba”, 
funcionales y reproduccionistas, por un lado, 
y enfoques “desde abajo”, críticos y transfor-
macionistas, por el otro.

La importancia de la educación (nacional) 
para la interculturalidad
A partir de la consideración de estas interre-
laciones entre cultura, etnicidad, intercul-
turalidad y nacionalismo, una tarea esencial 
de la antropología consiste en “desmenuzar”, 
de manera crítica, los discursos sobre mul-
ticulturalidad e interculturalidad (Meer y 
Modood, 2012), así como las relaciones que 
existen entre estos discursos y sus respec-
tivas prácticas, tal como se materializan en 
la supuesta educación intercultural. El trato 

diferencial —ya sea asimilador, integrador o 
segregador— suministrado por un sistema 
oficial de educación nacionalizado y enfocado 
en determinados y supuestos grupos de mi-
norías, es una parte integral de la política de 
identidad del Estado-nación. La percepción 
de la otredad es, simultáneamente, producto 
y productor de identidad. Esta interrelación 
estrecha entre la noción del “nosotros” y el 
“ellos” es no sólo evidente en las pedagogías 
clásicas del nacionalismo nacionalizador del 
siglo XIX; las nuevas pedagogías del multicul-
turalismo y del interculturalismo también de-
ben analizarse no como una simple respues-
ta a la diversificación interna que se da en el 
aula, sino como expresiones contemporáneas 
del proyecto de identidad nacional: la inter-
culturalidad desde la perspectiva hegemónica 
del Estado implica que haya una pedagogía 
oficial de la otredad, del lidiar con los otros 
aún-no-nacionales. 

En este sentido, es sorprendente que en el 
contexto europeo continental la presencia de 
las minorías nativas y sus reivindicaciones por 
el reconocimiento en la arena educativa no 
haya desencadenado esfuerzo alguno de inter-
culturalización; los esfuerzos no de intercultu-
ralización, sino de “integración” de minorías 
nativas, ya sea abiertamente asimilacionistas 
o explícitamente segregacionistas, han consti-
tuido la respuesta programática a las deman-
das étnicas en Noruega (por el pueblo sami), 
en Dinamarca (por los groenlandeses), en 
Alemania (por los sorbios), en Francia (por los 
normandos, occitanos y corsos), en Italia (por 
los tiroles del sur), en Grecia (por los pónticos 
y macedonios) así como en varios países de 
Europa del Este. Dentro de todos estos contex-
tos, las soluciones interculturales que se dan 
a los problemas escolares se han implemen-
tado solamente cuando minorías inmigradas 
(turcos, árabes, Roma o gitanos de Europa del 
Este, etcétera) se hicieron “visibles” y fueron 
problematizados en las escuelas (Dietz, 2012). 

El caso de España es particularmente 
ilustrativo para este sesgo nacional en los dis-
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cursos interculturales. Durante décadas, en 
dicho país se han discutido calurosa y polémi-
camente los derechos colectivos de los grupos 
autóctonos bajo premisas nacionalistas, mas 
no multiculturalistas ni interculturalistas, 
aunque estas soluciones interculturales sí se 
han buscado para las minorías de inmigran-
tes de magrebíes y latinoamericanos. Hasta 
ahora, los nacionalismos catalán, vasco, ga-
llego e incluso andaluz emplean discursos 
etnizadores y auto-asimilatorios para sus 
propias declaraciones nacionales, aun cuan-
do, en contraste, recurren a un discurso in-
tercultural, a veces segregatorio, para tratar 
a sus respectivas nuevas comunidades inmi-
gradas. A través de estas líneas divisorias, las 
identidades como otredades, históricamente 
arraigadas y definidas de manera dicotómica 
—estigmatizado en el caso de España como 
el “enemigo” histórico de origen externo (el 
“moro”) o como el “enemigo” histórico de ori-
gen interno (los gitanos o Roma)— resurgen 
cuando los modelos y los discursos intercul-
turales son importados y adoptados por la 
sociedad mayoritaria y por los diseñadores de 
políticas actuales. 

Puntos de origen disciplinarios y 
convergencias interculturales 

A continuación, se analiza cómo se llevan a 
cabo las diferentes traducciones de la noción 
de interculturalidad en las principales cons-
telaciones disciplinarias e interdisciplinarias 
que nutren el campo de aplicación del enfo-
que intercultural. 

La pedagogía intercultural y la 
antropología de la educación
La interculturalidad en la educación no ha 
sido promovida únicamente por políticas 
oficiales dirigidas por el Estado; el potencial 
normativo y prescriptivo arriba menciona-
do, que ha caracterizado al concepto des-
de que éste formara parte de la agenda de 
los movimientos sociales (de comunidades 

inmigrantes en Europa, comunidades afroesta- 
dounidenses y/o chicanas en los Estados 
Unidos de América, comunidades indígenas 
en América Latina y en Oceanía), han contri-
buido al surgimiento de una nueva (sub) dis-
ciplina, la pedagogía intercultural y/o la edu-
cación intercultural (Dietz y Mateos, 2009). Es 
en este contexto, entonces, en el que se da un 
encuentro entre la pedagogía y la antropolo-
gía. Es obvio que este encuentro no se limita 
sólo al discurso intercultural. Al menos, des-
de la creación en Estados Unidos del Consejo 
de Antropología y Educación en 1968, la an-
tropología de la educación se ha caracteriza-
do por integrar la investigación etnográfica y 
comparativa sobre la adquisición intergene-
racional de los mecanismos de interacción 
culturalmente específicos —a través de la so-
cialización— y el conocimiento —mediante 
la inculturación— con la teorización general 
sobre los conceptos de cultura e identidad. 

Esta orientación analítica y comparativa 
de la emergente subdisciplina de la antropo-
logía de la educación contrasta no sólo con la 
carga normativa de la educación intercultu-
ral, sino también con el entusiasmo que suele 
surgir casi de inmediato hacia la intervención 
pedagógica. Debido a ello, desde el inicio se ha 
podido percibir un distanciamiento gradual 
entre la antropología de la educación como 
subdisciplina de la antropología, por un lado, 
y la antropología pedagógica, por el otro, que 
se remonta al interés “científico” original de 
Montessori, quien amplió sus preguntas y, 
por ello, se acercó a la filosofía, y especialmen-
te a la ética. 

Dentro del contexto de la incipiente peda-
gogía intercultural, una interpretación predo- 
minantemente auxiliar e instrumental del 
conocimiento antropológico ha creado un re-
duccionismo conceptual-terminológico que  
ha tenido un impacto negativo sobre la es-
trategia misma de interculturalizar la esfera 
educativa. Al reflejar una tendencia profunda-
mente arraigada en la pedagogía, la de proble-
matizar la existencia de la diversidad cultural 
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en el aula, algunos conceptos básicos de la 
antropología, tales como cultura, grupo ét-
nico y etnicidad, se aplican y operacionalizan 
recuperando definiciones decimonónicas de 
estos conceptos. Además de recurrir al uso de 
racionalizaciones (las diferencias culturales, 
por ejemplo), usualmente se llega a etnicizar 
mediante la reificación de sus portadores: un 
niño minoritizado por la mirada escolar acaba 
“perteneciendo” a una determinada cultura y 
a menudo también a una etnicidad específica.

No sólo suele esencializarse así la dife-
rencia intergrupal en la llamada educación 
intercultural, sino que, al mismo tiempo, los 
fenómenos individual y grupal, así como las 
perspectivas emic y etic se suelen mezclar in-
discriminadamente; nociones tan disímiles 
como cultura, etnicidad, diferencias fenotípi-
cas y situaciones demográficas se confunden 
y, finalmente, se recurre a los estereotipos 
históricos que Occidente mantiene acerca del 
otro, el topoi de los “gitanos”, “los musulma-
nes”, “los indígenas” etcétera. En este tipo de 
“cortocircuitos terminológicos” se hacen evi-
dentes las consecuencias prácticas de la estra-
tegia de la problematización de la diversidad 
cultural, fomentada tanto por la pedagogía 
clásica como por el multiculturalismo dife-
rencial. Toda vez que se transfiere al aula la 
política de la diferencia, la otredad se convier-
te en un problema, y su solución se culturaliza 
al reinterpretar las desigualdades socioeco-
nómicas, legales y/o políticas como supuestas 
diferencias culturales. 

En un des-encuentro entre estas tenden-
cias en la educación intercultural, una tarea 
antropológica en particular consiste en “de-
codificar” este tipo de discurso pedagógico 
culturalista y en “des-culturalizar” sus inter-
pretaciones de sesgo culturalista. Un ejemplo 
es el análisis antes mencionado de desempeño 
escolar por estudiantes provenientes de con-
textos migratorios y/o de minorías. Cuando 
en el contexto europeo continental los “éxi-
tos” y los “fracasos” de los estudiantes inmi-
grantes se comparan con el desempeño de los 

estudiantes nativos, una gran parte del lla-
mado problema pedagógico, supuestamente 
creado por la presencia de niños de origen mi-
grante y/o minoritario, es explicable con los 
términos clásicos de la estratificación social, 
no con características culturales, lingüísticas, 
étnicas o religiosas. 

Estudios interculturales
El término “estudios interculturales” se acuñó 
con el fin de designar un campo emergente 
de preocupaciones transdisciplinarias en re-
lación con los contactos y las relaciones que, 
tanto a nivel individual como colectivo, son 
articuladas en contextos de diversidad y hete-
rogeneidad cultural. Esta diversidad cultural, 
concebida como el resultado de la presencia 
de minorías étnicas y/o culturales, o del esta-
blecimiento de nuevas comunidades de inmi-
grantes en el corazón de las sociedades con-
temporáneas, se estudia en contextos dentro 
y fuera de la escuela, así como en situaciones 
de discriminación que reflejan xenofobia y ra-
cismo en las diferentes esferas de sociedades 
cada vez más diversas. 

Estos estudios reflejan la confluencia 
de diferentes factores que indican transfor-
maciones profundas dentro de la academia 
misma. Los “estudios étnicos”, que han sido 
desarrollados particularmente en la educa-
ción superior estadounidense, buscan supe-
rar su fase inicial de constituirse en nichos de 
auto-estudio por los miembros de la propia 
minoría. De manera simultánea, bajo la in-
fluencia de las teorías críticas, los “estudios 
culturales”, sobre todo británicos, pero luego 
también latinoamericanos, recuperan enfo-
ques teóricos centrados en los conflictos que 
estructuran las sociedades contemporáneas, 
lo cual genera una nueva dimensión inter-
cultural. Además, dentro de las disciplinas 
“clásicas” de las ciencias sociales, el estudio 
de la diversidad cultural y su énfasis en las 
relaciones entre las minorías y las mayorías, 
así como entre migrantes y no-migrantes, 
favorece un movimiento interdisciplinario 
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hacia “lo intercultural”. Finalmente, nuevas 
subdisciplinas como la pedagogía, la psicolo-
gía, la lingüística y la filosofía interculturales, 
tienden a desarrollar una dinámica de investi-
gación transdisciplinaria que permita acercar 
aún más sus respectivos “objetos” de estudio. 
De manera similar, las disciplinas que tradi-
cionalmente no se relacionan con el tema de 
la diversidad cultural, tales como las ciencias 
económicas y administrativas, así como las 
ciencias políticas, descubren la intercultura-
lidad al internacionalizar su esfera de estudio. 

En este sentido, los incipientes “estudios 
interculturales” reflejan el éxito alcanzado 
por el multiculturalismo en su estrategia para 
visualizar y tematizar la diversidad cultural 
en todas las esferas de la sociedad contem-
poránea. La naturaleza polifónica y múltiple 
de los fenómenos que han sido clasificados 
como multiculturales o interculturales hace 
imposible cualquier intento por cubrirlas en 
su conjunto desde una perspectiva mono-
disciplinaria. Esto afecta, en primer lugar, la 
perspectiva antropológica y su pérdida del 
“monopolio” sobre el concepto de cultura, tal 
y como ya sucedió con el surgimiento de los 
estudios culturales. Sin embargo, debido al 
ya mencionado uso frecuente de definiciones 
mecánicas y esencializadas de cultura cuan-
do el concepto migra de una disciplina a otra, 
sigue siendo imprescindible un análisis antro-
pológico crítico de la noción de cultura y de 
sus conceptos afines.

Hermenéutica intercultural
En años recientes, con aportaciones lingüísti-
cas y filosóficas y de la llamada comunicación 
intercultural, se puede apreciar el intento de 
superar los reduccionismos conceptuales que 
aún caracterizan a menudo los usos de la no-
ción de interculturalidad analizadas hasta este 
punto. Ello se debe principalmente al encuen-
tro entre la enseñanza de lenguas extranjeras, 
la antropología interpretativa y la persistente 
tradición hermenéutica que formula una pri-
mera propuesta interdisciplinaria, teórico- 

metodológica, en relación con “lo que es inter-
cultural”. Esta así denominada hermenéutica 
intercultural (Stagl, 1993) se concibe a sí mis-
ma como una extensión y una sistematización 
de la hermenéutica trascendental clásica que 
—con evidentes ecos kantianos— reflexiona 
sobre las condiciones que hacen posible la 
comprensión, el entendimiento (Verstehen) 
y la comunicación entre los seres humanos. 
Dentro de este paradigma, todos los actos 
de Verstehen se perciben como movimientos 
siempre tentativos, aproximativos y nece-
sariamente circulares hacia una “fusión de 
horizontes” gadameriana. Solamente como 
resultado de esta operación comparativa e 
interpretativa se logra generar un significado 
intersubjetivo. 

En la antropología dedicada a la intercul-
turalidad, así como en las filosofías y filolo-
gías interculturales incipientes, esta noción 
hermenéutica se amplía y recurre al original 
concepto de mundo de vida acuñado por la 
fenomenología de Schütz. La pluralidad de 
los mundos de vida, moldeados como un todo 
autorreferencial que provee de significado a 
sus miembros, requiere de una pluralización 
de las pautas de comprensión. Las posibili-
dades de la comprensión intercultural, que 
busca traducir entre estos tipos de mundos 
de vida, no sólo dependen de las competen-
cias y las habilidades lingüísticas, tal como lo 
sugiere la comunicación intercultural, sino 
también del desarrollo de diálogos reflexivos 
y autorreflexivos. 

La interculturalidad, entre 
diversidad interseccional y 
decolonialidad

Además de estos desarrollos disciplinarios e 
interdisciplinarios que ilustran el surgimien-
to de los sub-ámbitos de especialización aca-
démica, en términos más generales los más 
recientes debates antropológicos y de las cien-
cias sociales en torno a la interculturalidad 
revelan, una vez más, una división persistente 
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entre las posturas y las prioridades del Norte 
y del Sur globales. En términos generales, 
mientras que en los contextos del Norte la in-
terculturalidad está cada vez más identificada 
con una noción de diversidad de índole cons-
tructivista, anti-esencialista e interseccional, 
las definiciones de interculturalidad promo-
vidas desde el Sur enfatizan su vínculo cerca-
no con los movimientos sociales subalternos 
y emancipadores, que tienen como objetivo 
descolonizar los sistemas de conocimiento 
asimétricos, y que parten de la memoria como 
tropo y de las relaciones Estado-sociedad.

Diversidad e interseccionalidad
Desde los años noventa del siglo XX y, en 
especial, con el inicio del nuevo siglo, en el 
“Norte global” la interculturalidad se discute, 
se percibe y se problematiza cada vez más en 
términos de diversidad y, particularmente, 
de diversidad cultural (Dietz, 2012). Cuando 
desde el multiculturalismo se hace un —tal 
vez excesivo— énfasis en la diferencia, como 
señalé arriba, surge rápidamente el problema 
de cómo incluir otras fuentes de diferencia 
—de género, migratorias o de capacidades 
diferenciales— y de cómo abarcar las posibles 
intersecciones entre estas fuentes de diferen-
cia. Por lo tanto, el concepto de diferencia, 
que sugiere la posibilidad de distinguir clara-
mente entre sus rasgos o marcadores respecti-
vos, se comienza a cuestionar y a sustituir de 
manera gradual por la noción de diversidad 
que, en contraste, enfatiza la multiplicidad, 
la superposición y el entrecruzamiento entre 
distintas fuentes de variabilidad humana. En 
este sentido, la diversidad cultural se está em-
pleando y definiendo en relación con la varia-
bilidad social y cultural en la misma medida 
en que se usa la biodiversidad para referirse a 
variaciones biológicas, a hábitats ecológicos y 
a ecosistemas diversos. 

En los contextos discursivos sobre in-
terculturalidad generados en el Norte, la di-
versidad tiende a convertirse en epítome de 
la diversidad cultural, debido a que en una 

sociedad crecientemente “glocalizada” y “su-
perdiversa” la diversidad de los mundos de 
vida, estilos de vida e identidades no pueden 
separarse, sino que terminan mezclándose e 
hibridizándose entre sí. Además, el discurso 
sobre la diversidad tiende a incluir no sólo 
una dimensión descriptiva —cómo las cultu-
ras, los grupos y las sociedades se estructuran 
de manera diversa y cómo afrontan la hete-
rogeneidad—, sino también una dimensión 
altamente prescriptiva que señala cómo las 
culturas, los grupos y las sociedades deberían 
interactuar al interior de sí mismas y entre sí. 

Como consecuencia, el reconocimiento de 
la diversidad se convierte en un postulado po-
lítico, en una reivindicación articulada por or-
ganizaciones y movimientos de minorías que 
luchan por ingresar al dominio público hege-
mónico —supuestamente homogéneo— de 
las sociedades occidentales (Ribeiro, 2014). Los 
diferentes contextos del Estado-nación euro-
peo desencadenan diversas formas de acciones 
colectivas y procedimientos de formulación 
de demandas y reivindicaciones mediante los 
cuales las minorías étnicas, culturales, nacio-
nales, religiosas, de género y sexuales han lo-
grado el acceso a la esfera pública. Mientras 
que en la Unión Europea esta redefinición de 
los ámbitos político y educativo por parte de 
los actores de las nuevas minorías aún se con-
sidera un fenómeno novedoso, en los contex-
tos anglosajones, particularmente en Estados 
Unidos y Canadá, se percibe la persistencia 
de una noción oficializada de “gestión de la 
diversidad” que remite a las reivindicaciones 
multiculturalistas de las distintas minorías. 
Diferentes tipos de resoluciones judiciales que 
establecen esquemas de acción afirmativa y 
de oportunidad igualitaria de contratación 
en instituciones públicas, organizaciones y 
empresas, han obligado a actores tanto públi-
cos como privados a introducir mecanismos 
para promover y/o asegurar la diversidad en 
sus contextos organizacionales particulares. 
Como consecuencia, el discurso de la diversi-
dad, del reconocimiento de la diversidad y de 
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la gestión de la diversidad en su conjunto se 
está convirtiendo en una ideología que, polí-
tica y jurídicamente, promueve la percepción 
de ciertos rasgos y características —género, 
etnicidad, cultura, orientación sexual, por 
ejemplo— en detrimento de otros, como la 
clase social. 

Por lo tanto, no se debe concebir la diversi-
dad como una suma mecánica de diferencias, 
sino como un enfoque multidimensional y de 
múltiples perspectivas para el estudio de las 
identidades, de los marcadores de identidad 
y de las prácticas discriminatorias. En conse-
cuencia, lo que constituirá el principal objeto 
del enfoque de la diversidad no es la esencia 
de un discurso identitario dado, sino las in-
tersecciones entre los discursos y las prácticas 
diversas y contradictorias. La noción de inter-
seccionalidad, que proviene originalmente de 
los debates feministas y multiculturalistas so-
bre la racialización de la mujer con anteceden-
tes afroamericanos, latinos y de otras mino-
rías, profundiza decisivamente la noción de 
la interculturalidad al centrarse en los cruces 
y reforzamientos, a menudo transversales, de 
actitudes y actividades discriminatorias, y en 
su impacto sobre la formación de identidades 
individuales complejas en sus continuos pro-
cesos de transformación. 

Por lo tanto, la interseccionalidad se ha 
de abordar tanto para analizar procesos de 
formación identitaria como, a la vez, para 
identificar la percepción de discriminación, 
estigmatización y racismo/sexismo/clasismo,  
etcétera. La posibilidad y necesidad de com-
binar ambas visiones la aporta el aspecto 
situacional de las decisiones identitarias de 
un actor, en concordancia con los diferentes 
niveles y tipos de identidades a los que él o 
ella tengan acceso. A ello se agrega la visibi-
lidad particular de una determinada fuente 
de identidad, en relación con sus connota-
ciones estigmatizadas (o no) que pueden ser 
analizadas mediante el discernimiento y la 
reconstrucción de las intersecciones entre las 
múltiples dimensiones de identidad. Tales 

dimensiones pueden ser altamente versus es-
casamente visibilizadas y, simultáneamente, 
pueden ser connotadas positivamente versus 
negativamente. En complemento a estas dis-
tinciones, las diferencias de poder heredadas 
en cada una de las dimensiones identitarias, a 
menudo dicotómicas, tienen que considerar-
se durante todo el proceso de análisis. 

La interculturalidad decolonial  
y la ciudadanía intercultural 
Esta noción de diversidad e interculturali-
dad interseccional, transversal e híbrida se ha 
desarrollado particularmente en contextos 
académicos y sociales del Norte y contrasta 
considerablemente con los movimientos so-
ciales y políticos de los actores colectivos del 
Sur, como los movimientos indígenas de los 
Andes y otras regiones latinoamericanas; és-
tos redefinen la interculturalidad en términos 
de reconocimiento de la naturaleza colonial 
y del origen de las relaciones intergrupales, 
que remite a los Estados-nación poscolonia-
les contemporáneos (Aman, 2015). La “colo-
nialidad” de las relaciones sociales contem-
poráneas, que persiste como una forma de 
dominio racializado y que todavía estructura 
la percepción de la diversidad (Quijano, 2005), 
requiere ser reemplazada por una intercul-
turalidad decolonial explícita, mediante un 
programa académico y político que sustituya 
las binariedades y dicotomías eurocéntricas, 
impuestas externamente, por cosmologías, 
cosmovisiones y definiciones intraculturales, 
tales como el buen vivir, o el sumak kawsay, 
propias de cada actor local y regional. 

Este concepto de interculturalidad pro-
veniente del Sur global, formulado tanto por 
el discurso académico poscolonial como por 
las reivindicaciones de los movimientos in-
dígenas y afrodescendientes, es mucho más 
explícitamente político y transformador en 
su postura normativa que su “contraparte” 
del Norte global (Walsh, 2003). Aunque con-
verge con éste en su intento constructivista de 
evitar esencializaciones demasiado simplistas 
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de identidad y diferencia, la interculturalidad 
decolonial rechaza consciente y explícitamen-
te una celebración posmoderna de la hibrida-
ción. En lugar de ello, el reconocimiento de las 
asimetrías coloniales y poscoloniales impulsa 
a sus protagonistas a reconstruir actores co-
lectivos, a rememorar los traumas históricos, 
a recuperar las esferas de toma de decisión au-
tónoma y a forzar al Estado-nación y a sus éli-
tes poscoloniales a redefinir la relación entre 
el Estado y la sociedad, entre los grupos socia-
les dominantes, por un lado, y las comunida-
des indígenas, mestizas y afrodescendientes, 
por el otro. 

Por lo tanto, en las constelaciones de po-
der latinoamericanas, la interculturalidad 
se concibe como conflictiva y dialógica: la 
naturaleza conflictiva, frecuentemente vio-
lenta, de las relaciones intergrupales necesita 
ser reconocida antes de que, en el futuro, un 
diálogo de relaciones interculturales se lleve 
a cabo entre todos los miembros y grupos de 
la sociedad contemporánea. Para estos fines, 

la reconstrucción intracultural dirigida hacia 
adentro de la “indigeneidad” y de la autono-
mía entre las comunidades colonizadas es 
un prerrequisito indispensable, tal y como 
lo es el intercambio intercultural dirigido 
hacia el exterior con los descendientes de los 
colonizadores (Rivera, 2010). En algunos 
Estados-nación, los diálogos interculturales 
que procuran relacionar a todos los grupos de 
la sociedad están comenzando a transformar 
las constelaciones de poder poscoloniales, 
a fin de redefinir las encrustradas matrices 
mayoría-minoría mediante el reconocimien-
to de la composición plurinacional de la so-
ciedad. Este reconocimiento se traduce en la 
propuesta de una “ciudadanía intercultural” 
(Alfaro et al., 2008), un régimen de ciudadanía 
que se basa en las capacidades, intracultural-
mente específicas e interculturalmente nego-
ciadas, para ejercer los derechos humanos en 
situaciones donde se presenten desigualdades 
y asimetrías persistentes e históricamente 
arraigadas. 
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La Red Iberoamericana de Investigadores sobre la Evaluación de la 
Docencia (RIIED) ha publicado diferentes artículos y libros respecto al 
tópico de la evaluación del desempeño docente que aportan elementos 
de análisis de esta práctica fundamental en las instituciones de educa-
ción superior (IES), desde aproximaciones teóricas y metodológicas has-
ta el cuestionamiento sobre sus usos. En el libro Prácticas y condiciones 
institucionales para el desarrollo de la docencia, coordinado por Mario 
Rueda Beltrán, un grupo de investigadores realiza una aportación sig-
nificativa ya que centra su estudio, análisis, reflexiones y consideracio-
nes en torno a uno de los grandes cuestionamientos que se ha realizado 
a esta práctica: la omisión de la mirada de los actores principales, los 
docentes, y las condiciones en las que desarrollan su práctica.

La calidad educativa por parte de las instituciones formadoras se 
asocia a la concreción de diferentes prácticas de evaluación, entre ellas, 
el ejercicio de la docencia. En este sentido, la mayor parte de las IES ha 
adoptado, como medio para la evaluación de sus docentes, la aplicación 
de cuestionarios de opinión a los estudiantes; esta decisión se basa en 
que los destinatarios de la acción docente son precisamente los estu-
diantes, es decir, son los que pueden brindar una opinión puntual res-
pecto a esta actividad, puesto que la viven cotidianamente. Sin embar-
go, esta forma de evaluar pone de manifiesto por lo menos dos aspectos 
críticos: la subjetividad de quien emite su opinión, y la “invisibilidad 
simbólica” de quien es evaluado; esto evidencia la unidireccionalidad, 
parcialidad y sesgo de la información y, con ello, la dificultad para com-
prender los procesos y, por tanto, para coadyuvar a su mejora. 

El grupo de investigadores que participa en este libro expresa su in-
quietud con relación a esta circunstancia y subraya que después de diez 
años de trabajar el tópico de la evaluación del desempeño docente, y 
reconociendo las experiencias de la IES respecto a este proceso, su im-
pacto sigue siendo mínimo, así como su utilidad para las instituciones, 
e incluso para los propios docentes. Asimismo, identifican la desvalori-
zación de la docencia como una constante, lo que resulta irónico dentro 

	 *	 Disponible en: http://132.248.192.241/~editorial/wp-content/uploads/2017/01/Pra% 
CC%81cticas-y-condiciones-institucionales.pdf

	 **	 Académica de la Escuela Nacional de Enfermería y Obstetricia (ENEO), de la Uni-
versidad Nacional Autónoma de México (UNAM). CE: nubis_18@yahoo.com.mx



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM 211

de las instituciones educativas ya que, por un lado, en apariencia se bus-
ca consolidar una docencia de calidad, pero por otro se le menoscaba 
so pretexto de dar respuesta a las condiciones contextuales en las que 
están insertas las IES:

…era evidente el sentimiento compartido en prácticamente todos los 
ámbitos institucionales de que la docencia no es una actividad con el 
suficiente reconocimiento social, a pesar de su importancia en los pro-
cesos de formación profesional, principal razón de ser de las IES. Esta 
situación orientó la búsqueda hacia el escrutinio del contexto institu-
cional para identificar algunos elementos explicativos o mayores posi-
bilidades de lograr mejoras evidentes en el quehacer docente en dichas 
instituciones (p. 9).

Una de las razones por las que la RIIED propuso el “Estudio sobre 
las prácticas y condiciones institucionales para el desarrollo de la do-
cencia en universidades iberoamericanas” fue el reconocimiento de que 
la docencia está determinada por condiciones que sobrepasan el com-
promiso personal y profesional del sujeto que la ejerce. Sus primeros 
resultados se comparten a través del presente libro, en el que se ofrece 
un análisis de diversos estudios sobre el contexto institucional que ex-
plican y posibilitan el quehacer docente en siete IES de Iberoamérica. 

Dicho análisis se realizó mediante la aplicación del “modelo para el 
estudio de las prácticas y condiciones institucionales para el desarro-
llo de la docencia”, mismo que organiza sus indicadores en tres niveles: 
macro, que alude a las políticas, tanto nacionales como internacionales, 
que son asumidas por las instituciones educativas e impactan el queha-
cer docente; meso, que corresponde a las políticas y condiciones institu-
cionales; y micro, que se refiere a las condiciones específicas y concretas 
del ejercicio docente. Estos tres niveles son explorados desde la mirada 
de los propios actores, es decir, las autoridades, docentes y alumnos per-
tenecientes a una misma institución:

El propio modelo considera que las políticas educativas no pueden abor-
darse disociadas del conjunto de las políticas específicas para la edu-
cación superior y de aquellas que se espera atiendan el desarrollo de la 
docencia. Es por ello que planteamos la necesidad de investigar los fac-
tores organizados en tres niveles generales para analizar sus efectos en el 
desempeño de la función docente y descubrir cómo estas condiciones y 
factores se asocian, interactúan y determinan los niveles de competencia 
docente, además de valorar su susceptibilidad de cambio (p. 310). 

Se presenta un capitulado particular para cada una de las institu-
ciones participantes; de México la Universidad Nacional Autónoma de 
México (UNAM), la Universidad Autónoma de Baja California (UABC) 
y una universidad privada del sureste; de Venezuela la Universidad 
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Católica Cecilio Acosta (UNICA) (privada) y la Universidad de Zulia 
(LUZ) (pública); de Argentina la Universidad Nacional de Tres de 
Febrero y de España, la Universidad de Valencia. También incorporan 
un capítulo para el análisis comparativo de los indicadores y uno de cie-
rre en el que se abocan a reflexionar sobre el contexto para el desarrollo 
de la docencia. Por último presentan un anexo en el que se presenta y 
explica la conformación del modelo teórico usado para los estudios de 
las condiciones de la docencia en estas IES. Todos los estudios están or-
ganizados en los niveles macro, meso y micro, tal como se detalla en el 
modelo analítico conceptual. 

Entre las similitudes generales destaca la metodología usada, que 
comienza con la adaptación del modelo de acuerdo con el contexto 
particular de los países e instituciones, y se concreta en los estudios 
con análisis documentales, la conformación de grupos focales y la 
aplicación de cuestionarios a los alumnos; todo ello, también, con las 
particularidades que exigía cada institución. Otra similitud que pa-
reciera inocua, pero que es constante, son las carreras seleccionadas 
para la aplicación del modelo; si bien se señala que se trató de explorar 
carreras de tres áreas de conocimiento diferentes (humanidades, de la 
salud y ciencias), y que por su naturaleza tienen perfiles diferenciados, 
hubo coincidencia en la selección: Educación o Pedagogía en las huma-
nidades; Enfermería en las de la salud; y las ingenierías para las cien-
cias, pero también aparecen Filosofía, Derecho, Biología, Odontología, 
Arquitectura, Diseño Gráfico, Geografía e Historia, aunque con menor 
presencia. Una última similitud general es que en todos los estudios se 
presenta el contexto particular de cada una de las instituciones, lo cual 
permite dimensionarlas con mayor precisión y comprender sus pecu-
liaridades, así como las diferencias entre ellas.

Así, con relación a la exploración de los indicadores propuestos des-
taca, en el nivel macro, la influencia del contexto sociopolítico y eco-
nómico en el caso de las universidades de Venezuela y la de Valencia, 
España; las primeras en la medida en que dan respuesta al modelo 
político ideológico particular que ha detonado la masificación de su 
matrícula, unido esto a la limitación de recursos públicos y lo que de 
ello deriva; y en el caso español, su participación en el Espacio Europeo. 
En el resto de las universidades se menciona la dificultad de los pro-
pios actores para reconocer el impacto de las políticas nacionales e in-
ternacionales, no obstante, se destacan los recortes presupuestarios y 
el papel que han jugado las agencias de certificación y acreditación en 
la modificación y definición, tanto de las tareas educativas como del 
perfil docente, hacia las exigencias de estos organismos, que en muchos 
casos quedan vinculados a formas de acceder a recursos financieros. 
Otra coincidencia que se señala es la preponderancia de la investigación 
sobre la docencia.
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Así,

Se identifica como punto en común que las leyes y los programas na-
cionales que orientan la política educativa en los países participantes 
influyen en el entorno universitario, en los programas institucionales 
que se implementan o no, y en las condiciones laborales del personal 
docente; de hecho, su impacto es más palpable que el de las políticas in-
ternacionales. De estos resultados se deriva también que la influencia 
de la política nacional educativa no siempre beneficia a la universidad 
ni a sus docentes; las políticas que destacan y favorecen las tareas del 
profesor en ocasiones se retoman parcialmente en los programas insti-
tucionales, pero aún no se obtiene información sobre su repercusión en 
las funciones y condiciones laborales de los docentes (p. 286).

En el nivel meso se identifican seis ámbitos de ánalisis, varios de 
ellos desagregados en temas específicos: 1) planes y programas institu-
cionales: programas de formación docente, programas de evaluación 
docente, programa de tutorías, programas de orientación vocacional;  
2) condiciones laborales de los docentes: tipo de contratación, políti-
ca para la asignación de materias; 3) organización académica: trabajo 
colegiado; 4) perfil docente; 5) clima institucional: autonomía; y, 6) in-
fraestructura: aulas y laboratorios, servicios bibliotecarios, servicios de 
computación.

En este nivel destaca la relevancia que todas las instituciones atri-
buyen a la docencia, tanto en su formación como en su evaluación, sin 
embargo, se afirma, la concreción de acciones a favor de su mejora que-
da diluida en ejercicios superficiales, administrativos, meritocráticos 
y poco significativos. Asimismo, resulta evidente la problemática que 
representan las políticas de contratación que, en la mayoría de los casos, 
son por horas; esto obliga a los docentes a buscar otros empleos para 
su sostenimiento económico en detrimento de su participación insti-
tucional y, más aún, de su identidad y compromiso profesional y con 
la universidad. Se señala también la importancia de la comunicación 
entre las diferentes áreas institucionales; es el caso de las universidades 
privadas, cuyos universos poblacionales son mucho menores respecto 
de las públicas, y donde se realiza de una manera más adecuada, lo cual 
favorece un clima institucional más grato.

De este análisis se concluye que

A nivel meso quedó claro que las universidades cuentan con diversos 
planes y programas institucionales que dictan pautas para orientar la 
contratación, la profesionalización, la evaluación, las funciones y las 
condiciones laborales del personal docente, entre otras cosas. No obs-
tante, aunque existen estas orientaciones institucionales, en la práctica 
suele ser complicado aplicar cabalmente los programas que se originan 
en teoría para mejorar la labor docente. El ambiente consuetudinario 
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y la gran influencia del contexto que envuelve a las IES frenan en mu-
chos casos la adecuada operación de estos proyectos. Es necesario que 
los funcionarios y directivos de las universidades amplíen sus esfuerzos 
para promover acciones que hagan posible la implementación institu-
cional y sistemática de programas encaminados a mejorar las circuns-
tancias, condiciones y oportunidades para el personal docente, lo que 
redundaría en una mejor formación de los estudiantes (p. 297).

Respecto al nivel micro se analizan cinco ámbitos: 1) medios y 
mecanismos de comunicación profesor-alumnos y entre profesores;  
2) condiciones físicas; 3) evaluaciones de los docentes; 4) características 
de los docentes, y 5) características de los estudiantes. En este nivel sin 
duda cobra relevancia la evaluación de los docentes que realizan los 
alumnos por medio de cuestionarios de opinión ya que, en la mayoría 
de los casos, son procesos aislados que no favorecen la comprensión, la 
retroalimentación ni, por tanto, la mejora de la docencia. Se señala la 
necesidad de fortalecer el trabajo colegiado para vigorizar las prácticas 
docentes y para que los maestros participen en las decisiones institucio-
nales; asimismo, el estudio coincide en la necesidad de reconocimiento 
a través de la participación y la remuneración, a fin de incrementar la 
motivación y la confianza.

Otros aspectos en este nivel son:

A nivel micro se puso de manifiesto que lo que sucede en las institu-
ciones y sus contextos internos y externos afecta al aula, a la clase, al 
docente y su actuar, y al estudiante y su formación. El ambiente labo-
ral, la calidad y la actualidad de la infraestructura, las buenas y malas 
prácticas administrativas, el perfil y procedencia del alumnado y, por 
supuesto, el perfil y las condiciones laborales del docente, no pueden 
desprenderse de esa influencia ni entenderse de manera aislada. Por lo 
tanto, en el análisis de la práctica docente se requiere un estudio sisté-
mico que involucre a los diferentes factores que la influyen (pp. 297-298).

El lector encontrará que cada capítulo tiene un desarrollo puntual, a 
lo largo del cual se describe la aplicación del modelo en las instituciones 
participantes: el relativo al análisis comparativo aporta aspectos rele-
vantes en su conjunto, y el dedicado a las reflexiones esboza las grandes 
condicionantes a las que se sujeta el ejercicio de la docencia, y pone el 
acento en la importancia de esta actividad en la formación no sólo de 
profesionales, sino, sobre todo, de ciudadanos:

A partir de los resultados se destaca que el trabajo realizado constituyó 
un espacio para el análisis y la reflexión general sobre las condiciones 
y circunstancias que rodean la labor de los docentes, lo que permitió 
acercarse a la realidad que viven tanto ellos como los estudiantes y con-
tar con elementos que expliquen las diferentes aristas que median el 
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actuar del profesorado. También se resalta la importancia del maestro 
como figura central en el desarrollo de las universidades y, por lo tanto, 
la necesidad de mejorar sus condiciones laborales, atender su formación 
continua y profesionalización, llevar a cabo procesos de evaluación y 
autoevaluación de sus funciones, desde una perspectiva integral y con 
fines formativos y de mejora, así como disponer de estímulos específi-
cos, entre otras varias propuestas. En algunas de las tantas voces que 
se hicieron escuchar en el estudio, se dibuja tenuemente el deseo de ser 
más valorados. En un estudio se menciona la propuesta de contar con 
un sistema nacional docente (p. 298). 

Además, entre los puntos pendientes del estudio se destaca la ne-
cesidad de realizar otras invetigaciones por campos específicos de co-
nocimiento, incluir otros actores involucrados en la problemática, y un 
mayor acercamiento con quienes participaron en el estudio que se pre-
senta en este libro.

Prácticas y condiciones institucionales para el desarrollo de la docen-
cia es un texto que da voz y sitúa en el centro de las explicaciones a los 
propios actores, apela a la participación para la explicación y compren-
sión de la actividad docente, y coadyuva a la generación de miradas, 
propuestas y alternativas conjuntas, lo que hará trascender a esta acti-
vidad, y su evaluación, de un problema a resolver o requisito a cubrir, a 
un compromiso genuino en el que cada una de las partes involucradas 
tome el papel que le corresponde:

Todos los esfuerzos de cada uno de los actores para lograr una docencia 
de la más alta calidad serán insuficientes si las iniciativas no se comple-
mentan para hacerle frente, de manera decisiva, a la construcción de con-
diciones que aseguren un crecimiento continuo de la labor de los profe-
sores en las IES. En gran medida, de esta empresa dependerá el futuro 
exitoso de la formación profesional de los estudiantes de hoy (p. 307).

Lejos de ser una nimiedad, esto es todo un reto que, sin embargo, 
la lectura de este libro coloca como una posibilidad profundamente 
necesaria.
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Las mentiras de la ciencia 

Federico Di Trocchio, Madrid, Alianza Editorial, 2013

Gerardo Reyes Ruiz* | Ma. de Lourdes Elena García Vargas**

¿Por qué miente la gente? Y particularmente, ¿por qué mienten los cien-
tíficos? ¿Cuáles son las causas que los inducen a distorsionar la realidad? 
¿A qué precio y hasta qué punto el ser humano, aparentemente con altos 
valores académicos y morales, es capaz de vivir y hacernos vivir en el 
engaño? Di Trocchio juega con las palabras verdad, falsedad y mentira, 
las cuales derivan en el engaño, falsificación, plagio, etcétera. En este 
libro no se encuentra una trasmisión o exposición de valores morales 
socialmente aceptables, sino que se resalta la carencia de valores como 
la verdad y la honestidad por parte de la comunidad científica. La finali-
dad del libro, sin embargo, no es exhibir la carencia de ética profesional 
que se percibe dentro del mundo científico, ya que el autor centra su 
atención en los orígenes de la mentira, a través de lo que él llama el “mó-
vil de la mentira”.

De lo antrerior surgen las siguientes preguntas: ¿qué sería de la 
verdad si no existiera la mentira? ¿Qué sucedería con la mentira sin 
la verdad? ¿La acción de mentir es un don? Toda persona ha mentido 
en algún momento de su vida, pero si se miente con la finalidad de 
engañar, entonces es más complicado de lo que parece. Federico Di 
Trocchio juega muy bien con la polaridad que existe entre las palabras 
mentira y verdad; pero, ¿cuál de ellas es producto de la otra? Bianchedi 
(2001: 182) sostiene que “el problema de la verdad es un dilema esencial 
que confronta al ser humano que piensa y trabaja con su mente; un 
problema discutido por filósofos desde hace milenos, y por supuesto, 
por investigadores científicos y metodólogos”. A su vez, Bion (cit. en 
Bianchedi, 2001) considera que la verdad es como el “sentido común”, 
una verdad basada en la experiencia, en la realidad, y no un concepto 
filosófico. Él supone que una parte de la personalidad del ser puede 
discriminar entre verdad y falsedad, entre lo que es real y lo que no es, 
y explica que cuando predomina “la parte psicótica de la personalidad, 
a través de la omnisciencia o a través del punto de vista de la moral 
dictatorial, no tenemos la posibilidad de discriminar entre lo que es 
verdadero o falso”.
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Pero ¿qué es la verdad y qué es la mentira? Lo primero que viene 
a la mente es que son dos conceptos completamente subjetivos; ade-
más, ¿qué es lo que prefieren las personas? ¿La verdad? ¿La mentira? 
Seguramente la gran mayoría de las personas prefiere la verdad, pero 
quizás lo que más se desea es la mentira; es así como surge el dilema de 
si nos conviene decir la verdad o mentir. Tal vez muchos sostengan que 
la verdad es lo bueno y la mentira lo malo, pero ¿por qué?, ¿por qué la 
verdad es buena y la mentira es mala?, ¿qué de bueno tiene la verdad y 
qué de malo tiene la mentira?

De acuerdo con los planteamientos de Di Trocchio, mentir es un se-
vero y primitivo trastorno de carácter, pero básicamente un trastorno 
humano —los animales no mienten—. Si se miente sistemáticamente 
es muy difícil de modificar, especialmente porque la persona mentirosa 
debe tener talento para mantener sus mentiras conscientemente; el men-
tiroso debe distinguir muy bien la verdad de la mentira para no caer en 
ésta inesperadamente, de manera que la acción de mentir puede ser vista 
como una decisión consciente, o bien como un trastorno severo de la 
personalidad. El mentiroso de alguna manera sabe que está mintiendo. 
El término “mentira”, en esta perspectiva, se reserva sólo a los procesos 
verbales que incluyan palabras, por ello cuando Di Trocchio hace men-
ción, en el título de su libro, a las mentiras de la ciencia, en realidad se 
refiere a las mentiras humanas,1 no como alucinaciones, sino más bien 
como enunciados verbales que se amparan bajo el sustantivo “ciencia”.

Por otra parte, toda mentira implica siempre un engaño, pero ¿un 
engaño implica siempre una mentira? La respuesta es: no necesaria-
mente. Podría ser que se confundieran los términos o la forma en que se 
plantean la verdad y la mentira, porque no es lo mismo “decir la verdad 
con no mentir” que “no decir la verdad con mentir”. ¿Por qué una per-
sona miente? ¿Será acaso para ocultar algo? ¿Para que nadie lo juzgue? 
¿Por qué no quiere que lo juzguen? Seguramente porque sería señalado 
como un mentiroso, porque no quiere que lo condenen. Y esto, ¿por 
qué? ¿Porque le interesa la gente? Entonces, ¿para qué mentir? El que 
miente es alguien que teme al resultado y/o el juicio de los demás, la 
condena de otra u otras personas; y esto es así porque ya se juzgó a sí 
mismo. El que miente se refugia en su propia condena y en su propia 
responsabilidad. El problema de la mentira no está en los otros, sino en 
uno mismo; cuando alguien miente, en realidad no se lo está haciendo 
a otro, sino que se miente a sí mismo: “miente”, no “te miente”. Lograr 
que ciertas cosas o situaciones sean de una forma determinada por me-
dio de una mentira es difícil; una mentira puede hacer que las cosas 
ocurran como se desea, pero sólo por un breve instante, aunque segu-
ramente el que miente sabe, para sí, que lo que se ha logrado es falso, y 
tal vez no será duradero. Entonces, ¿para qué mentir? Simple: para bus-
car el control sobre una situación, para tener el poder. Y ¿cómo? Para 

 1 Cabe resaltar que la mayoría de los casos que menciona Di Trocchio en su libro son 
protagonizados por hombres. ¿Será acaso que ellos mienten más que las mujeres?
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considerarse como el que sabe y nunca desconoce la verdad, porque 
engaña, manipula... y éste es un poder —nefasto, sí, pero poder al fin y 
al cabo—.2

El autor aprecia la verdad como el alimento de la mente que, junto 
al amor, son esenciales para coexistir. Si se ama la verdad, ésta puede 
crecer y alimentar la mente a través del aprendizaje por la experiencia. 
Pero si se la odia, si la verdad se evade, entonces la mentira y el engaño, el 
veneno de la mente, pueden acontecer y hasta ocupar su lugar (Meltzer, 
1990). Así, a la pregunta que formula Di Trocchio: ¿por qué y cómo en-
gañan los científicos? Responderíamos: la ciencia es pasión, un senti-
miento muy íntimo que se refleja en lo que uno hace; la gente que hace 
de su trabajo una mentira no se quiere a sí misma, y no ama su trabajo.

En este libro también se explica la transformación del científico de 
antaño al científico moderno. Para describir esta evolución el autor 
hace intervenir diversos factores; mencionaremos los más significativos 
y determinantes: el económico y el demográfico. El antiguo científico 
era una persona aficionada que hacía ciencia por convicción, simple-
mente porque le gustaba, por sobre todas las cosas, ejecutar una idea. Es 
decir, era como un ciego que quería ver. Con el paso del tiempo, este ha-
cedor de ciencia, este aficionado del conocimiento, se fue convirtiendo, 
paulatinamente, en mano de obra de la ciencia, en una persona carente 
de escrúpulos y de valores morales. Tan es así, que al científico moder-
no se le dice lo que tiene que realizar.

Hoy en día el científico ha perdido la libertad de hacer ciencia, por-
que se le ha orillado a verla como su trabajo, como su sustento. Como 
bien lo menciona Di Trocchio, el científico se transformó de un “cien-
tífico de vocación” a un “científico de profesión”; mientras que en el 
primero se aprecia una postura siempre dispuesta a arriesgar su carre-
ra por un ideal, el segundo estará totalmente dispuesto a sacrificar las 
ideas por su carrera. 

El autor nos invita en su texto a que reflexionemos acerca del aspec-
to económico, principalmente porque el antiguo científico no era cual-
quier persona. Recordemos que en la antigüedad no cualquier persona 
podía hacer ciencia; el antiguo científico debía provenir de una familia 
acaudalada o gozar de los favores, promordialmente económicos, de un 
mecenas. Quienes sostenían sus investigaciones simplemente hacían 
uso de la riqueza familiar para ese fin. Cuando una persona no con-
seguía costear sus investigaciones podía optar por la vida eclesiástica y 
transferir sus gastos a la Iglesia, para poder dedicar más tiempo al desa-
rrollo de sus ideas, o buscaba un mecenas, es decir, una persona solven-
te que pudiera costear tanto sus gastos personales como los concernien-
tes a su actividad científica. El mecenas era un protector; generalmente 
una persona rica perteneciente a la alta burocracia que decidía costear 
los gastos directos e indirectos que se derivasen de las investigaciones 

 2 Francis Bacon argumentaba en el siglo XVI que “el conocimiento es poder”, y lo 
empleaba para afirmar la utilidad de la sabiduría.
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que realizaba el investigador. Sin lugar a dudas, esto creaba para él un 
ambiente de seguridad y libertad para realizar sus trabajos. Lo difícil 
era conseguir un protector. La Iglesia también era un mecenas, pero los 
estudiosos la veían más bien como un obstáculo.

Al transcurrir el tiempo, con la paulatina pérdida del poder abso-
luto por parte de la Iglesia, y la casi total desaparición de la monarquía, 
los “medios” de financiamiento para los científicos fueron cada vez más 
escasos. Simplemente había menos los ricos, en términos relativos, y la 
Iglesia iba perdiendo su poder, especialmente poder económico. Esto 
dio como resultado la extinción del antiguo científico: al disminuir los 
protectores y aumentar los estudiosos se generó un ambiente más com-
petitivo, casi diríamos voraz, y sólo sobrevivieron los que mejor pudie-
ron adaptarse a su entorno. El hombre se convirtió en un devorador de 
conocimiento, exterminador del mismo hombre. Las estafas científicas 
de hoy tienen que ver más con la estructura socioeconómica de la cien-
cia que con su lógica interna. Los científicos modernos que engañan 
son aquellos denominados mercenarios de la ciencia cuyos móviles no 
son nobles, ni mucho menos interesantes.

Actualmente el científico se ve impulsado a engañar principalmente 
por su propio interés, mientras que en el pasado el interés y el prestigio 
personal ocupaban un segundo lugar, estaban detrás del interés por la 
ciencia. ¿Será que la perdición del hombre ha sido el mismo conoci-
miento? En la obra de Di Trocchio se expone el cambio en la forma de 
hacer ciencia: al penetrar el conocimiento a estratos sociales diversos, 
dejó de concentrarse en determinados grupos sociales y, por supues-
to, el clero. Este comportamiento orilló a las sociedades a reemplazar a 
los mecenas por otro tipo de protectores mejor estructurados (llámese 
Estado, universidades, instituciones públicas o privadas). Esta transfor-
mación derivó en una nueva forma de hacer ciencia, que pasó de ser 
una actividad pasiva, de meditación, de divulgación del conocimiento, 
a una actividad competitiva, que exigía una actitud más agresiva: la lu-
cha del hombre contra el hombre, y la transformación del fruto del co-
nocimiento en un subproducto. Los hacedores de ciencia, aunque pro-
venían en su mayor parte de las clases acomodadas, como no disponían 
de los medios económicos suficientes para sostener sus investigaciones 
se dedicaban, al menos temporalmente, a otra profesión. Se aceptaba 
como una norma el hecho de que esta profesión no fuera la ciencia: no 
podían hacer ciencia con fines de lucro.

El antiguo científico tenía que ser completamente independiente, 
desde el punto de vista económico, para que pudiera ocuparse, con total 
libertad y sin condicionamiento alguno, del estudio de todo aquello que 
lo atraía o le generaba curiosidad. Así, tanto las condiciones de trabajo 
como la estructura económica se transformaron en algo completamen-
te diferente a aquéllas que habían asegurado el trabajo de los científicos 
en el pasado. Ahora el poder lo tienen los organismos de financiamien-
to, los cuales han llegado a controlar las investigaciones, anulando de 
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esta manera la autonomía intelectual que los hacedores de ciencia y los 
hombres de cultura habían pretendido tener respecto al poder político. 
Con el transcurso del tiempo, y principalmente por lazos económicos, 
la ciencia se transformó gradualmente en una profesión, con más apego 
a la política, la industria y la sociedad. El sueldo del científico creó obli-
gaciones con respecto a sus empleadores, los cuales hoy en día deciden 
qué y con qué medios deben realizarse los estudios. Así, los descubri-
mientos deben hacerse con total apego a lo programado.

Ahora bien, llegado a este punto crucial, ¿qué propone el autor para 
solucionar el problema, tanto el de los científicos como el de la ciencia 
moderna? Di Trocchio se queda al margen de proponer una solución 
contundente, propositiva; únicamente comenta que hay que devolverle 
a los científicos su libertad para hacer y/o crear ciencia; que vuelvan los 
ociosos de antes que hacían ciencia por afición, por convicción, o por lo 
que haya sido, pero no dice cómo hacerlo. No dice de qué manera se les 
puede liberar de su profesión. 

Para el caso de la ciencia del futuro presenta cuatro escenarios 
posibles, entre ellos la involución, como uno muy probable; también 
muestra un escenario cualitativo y retrospectivo para los científicos, y 
un escenario cuantitativo y prospectivo para la ciencia. Para el escena-
rio optimista de la ciencia nuestro autor vislumbra un horizonte esta-
ble, después de alcanzar su punto de inflexión; para el escenario de los 
científicos, sin embargo, no se percibe un escenario convergente; más 
aún, da la impresión de que, para el autor, el científico y la ciencia tu-
viesen futuros opuestos. Todo ello, en su conjunto, implicaría que tanto 
la ciencia como el científico no tuviesen el mismo objetivo; en una pa-
labra, divergen. No queremos decir que el autor desconoce cómo ha-
cerlo, sino que desea resaltar la complejidad del problema. Di Trocchio 
se queda al borde del abismo, precisamente porque cuestionarse el por 
qué de las cosas no lo lleva a ningún lado.

En la escritura de Di Trocchio hace sentir que él se considera una 
persona superior. Sostiene la idea de que la gente extraordinaria, por el 
simple hecho de serlo, tiene el derecho de cometer cualquier crimen —y 
mantenerse impune cuando se pueda— si es por el bien de la sociedad, y 
muy en particularmente, de la ciencia. Por ello no es casualidad que co-
mience su libro haciendo referencia a verdaderos gigantes de la ciencia, 
y que su análisis se remita sólo a ellos, y a aquellos científicos que han re-
cibido el premio Nobel. Pero, ¿por qué ellos, y no otros? Porque estas le-
yendas de la ciencia no fueron personas ordinarias, es decir, además de 
sus indiscutibles contribuciones a la ciencia, Claudio Tolomeo, Galileo 
Galilei, Isaac Newton y Albert Einstein fueron personas que tuvieron, 
sin lugar a dudas, grandes responsabilidades en su vida, las cuales se 
reflejaron en privilegios que terminaron por convertirse en innegables 
muestras de poder. Como ya se ha mencionado anteriormente, en el si-
glo XVI Francis Bacon proclamaba que el conocimiento es poder, y que 
dicho poder es empleado para proclamar la utilidad de la sabiduría; la 
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ciencia, por lo tanto, es valiosa por todo lo que nos permite hacer en el 
mundo. Como puede apreciarse, los cuatro hombres de la ciencia a los 
que Di Trocchio se refiere en su libro, presentan y representan diversos 
matices de poder que definitivamente se derivaron en otras cosas, por 
ejemplo: prestigio, goce de privilegios, estatus, estabilidad socioeconó-
mica, etc.

Finalmente, interesa resaltar que Di Trocchio comunica un mensaje 
contundente: sólo los poderosos trascienden en el tiempo. Y esto es más 
que lógico, ya que a lo largo de la historia humana se han construido 
múltiples monumentos: ¿acaso se piensa que las pirámides de Egipto 
fueron construidas como hermosas piezas de arte y con el único fin 
de que fueran admiradas por su trabajo arquitectónico?, ¿o que fueron 
construidas únicamente como tumbas? No. Las pirámides de Gizeh 
también son monumentos de poder absoluto, así como el Taj Mahal y 
las pirámides de Teotihuacan, o las de Tenochtitlan. Todas estas edifi-
caciones son símbolos evidentes y contundentes de poder. 

La lista puede continuar, porque en determinado momento de la 
historia simplemente “alguien” tuvo el poder de hacerlo y gozaba de ese 
privilegio. Es una cuestión de posicionamiento, sin embargo, afirma Di 
Trocchio, todo sea en nombre y para el triunfo de la visión científica del 
mundo. Nuestro autor hace ver que el poderoso es quien puede trascen-
der en el tiempo, pero aun así el poderoso siempre ha querido ir cada 
vez más allá de esa frontera llamada poder; trascender temporalmente 
ya no es suficiente —de hecho, nunca lo ha sido—. El ser humano quiere 
estampar su firma en el libro de la inmortalidad; eso es lo que todo ser 
humano desea, o al menos sueña con lograr algún día. 
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