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La Reforma Integral de la Educación Media  
Superior en el aula: política, evidencia y propuestas

Ana Elizabeth Razo*

En 2008 se puso en marcha la Reforma Integral de la Educación Media 
Superior (RIEMS) con el fin de mejorar el logro educativo. A nueve años de 
su puesta en marcha, este documento analiza, mediante observación de la 
práctica docente, el avance en la implementación de la reforma al interior 
del aula. Este balance identifica que prevalecen asuntos pendientes: los 
estudiantes tienen pocas oportunidades de vincular los contenidos con 
la vida cotidiana, experimentar desafíos cognitivos y reflexionar sobre su 
propio aprendizaje. Si bien la RIEMS, a través del marco curricular común 
(MCC), estableció las competencias docentes buscando integración, iden-
tidad y mejora de la calidad educativa, no ha logrado aún modificar los 
procesos de aprendizaje en el aula. Los resultados refieren que queda un 
largo camino por recorrer en las estrategias y las acciones de formación 
docente hacia una mejor experiencia educativa en la EMS.

In 2008, the integral reform of high school education (Reforma Integral de 
la Educación Media Superior, RIEMS) was implemented to improve edu-
cation results. Nine years on, this paper analyzes, through the observation 
of teaching practice, the progress made in the reform’s implementation in 
the classroom. This report reveals issues pending resolution: pupils have 
little opportunity to connect what they are studying to their daily lives, to 
experience cognitive challenges or to reflect on their own learning. Although 
the RIEMS, through the shared curricular framework (Marco Curricular 
Común, MCC), defined teaching competences seeking integration, identity 
and higher-quality education, it has not yet modified learning processes in 
the classroom. The findings show that much more work needs to be done in 
terms of strategies and teacher training for improved results in high school 
education.
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Introducción

Los cambios de las reformas educativas con 
frecuencia no están explícitamente conecta-
dos con los ajustes fundamentales en las for-
mas en que el conocimiento es construido, o 
bien con la división de responsabilidades en-
tre el maestro y los estudiantes… Las escue-
las, entonces, pueden estar “cambiando” todo 
el tiempo… y nunca modificar de manera 
substancial lo que los maestros y los estu-
diantes realmente hacen cuando están juntos 
dentro del salón de clases (Elmore, 1996: 3).

Una reforma en el ámbito educativo sim-
boliza las expectativas hacia un futuro mejor. 
La decisión de modificar el estado de las co-
sas, y con ello la visión de la educación, pasa 
por el reconocimiento gubernamental de que 
los resultados del sistema educativo preocu-
pan a la sociedad.

La experiencia de las reformas educativas 
nos ha llevado a intentar diversos cambios: 
infraestructura, descentralización, centraliza-
ción, libros, currículo, tecnología, dinero, tiem-
po de la jornada escolar, modalidades, entre 
otras diversas alternativas. Estos cambios en el 
sistema —las reformas— pueden ser agrupadas 
en cinco categorías generales en función de sus 
propósitos: 1) de currículo, que buscan atender 
—y mejorar— lo que aprenden los estudiantes 
y la forma en cómo lo hacen; 2) de calendario 
y horarios, con orientaciones sobre la duración 
de las jornadas escolares, los horarios de las 
clases y el calendario escolar; 3) de desarrollo 
profesional docente, que proponen estrategias, 
procedimientos y mecanismos para mejorar la 
efectividad de la práctica docente; 4) de gestión 
del sistema y de las escuelas, que distribuye el 
control de las decisiones, funciones y responsa-
bilidades relacionadas con la administración y 
operación de los distintos niveles del sistema; y 
5) de evaluación, enfocada en decidir sobre las 
formas y mecanismos en que el desempeño de 
los estudiantes y de los profesores es medido y 
valorado (Hess, 1999).

En 2008 el sistema educativo nacional, “con  
el propósito fundamental de que los estudian-
tes mejoren su nivel de logro educativo, cuenten 
con medios para tener acceso a un mayor bien-
estar y contribuyan al desarrollo nacional…” 
(SEP, 2008: 11), puso en marcha la reforma in-
tegral de la educación media superior (RIEMS). 
Este conjunto de procesos y modificaciones se 
propuso articular los diferentes subsistemas 
—formas de operación del servicio en la edu-
cación media superior (EMS)— y construir una 
identidad que impulsara los logros y las opor-
tunidades de aprendizaje para todos los estu-
diantes en este nivel educativo.

A nueve años de la implementación de la 
RIEMS, este documento busca hacer un balan-
ce sobre los elementos asociados a la reforma 
y su reflejo en las aulas de la educación media 
superior. En este análisis se utilizan datos de la 
investigación educativa empírica en este nivel 
para documentar —usando observación es-
tructurada de la práctica docente en el aula— 
la experiencia educativa entre estudiantes y 
docentes. Con datos recopilados directamente 
en los salones de clase durante el año 2016, este 
documento acerca evidencia y explicaciones 
de lo que aún falta por hacer en lo propuesto 
en la RIEMS de acuerdo con lo observado al 
interior de los salones de clases. Este texto no 
busca emitir un juicio de valor sobre el nivel 
de desempeño de los bachilleratos, o sobre las 
causas de éste; lo que propone es una expli-
cación argumentada acerca del largo camino 
que aún queda por recorrer en el cumplimien-
to de los propósitos establecidos por la RIEMS, 
y que pueden y deben verse reflejados en la re-
lación educativa entre maestros y alumnos en 
el aula.

En la primera sección de este artículo se 
describen y exploran las iniciativas de políti-
ca propuestas por la RIEMS. Aquí se enfatiza 
en los elementos que pueden asociarse direc-
tamente con la práctica docente en el aula y la 
experiencia de aprendizaje para los estudian-
tes de bachillerato. En la segunda sección, de 
desarrollo del estudio, se recupera evidencia 
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sobre la calidad de las interacciones educa-
tivas en las aulas de EMS utilizando el proto-
colo CLASS (Classroom Assessment Scoring 
System) para la observación de la práctica do-
cente. Conjuntamente, para fortalecer este es-
tudio se desarrolla un análisis de la dimensión 
cognitiva de las competencias educativas a 
través de la taxonomía de Bloom, con el fin de 
distinguir los objetivos planteados en el marco 
curricular común (MCC) sobre: conocimien-
to, comprensión, aplicación, análisis, síntesis 
y evaluación. Lo anterior con el propósito de 
contrastar el planteamiento de la reforma con 
las experiencias de aprendizaje en las aulas, a 
nueve años de su implementación. Por último, 
la tercera sección se enfoca en las propuestas 
para fortalecer el trabajo que aún resta por ha-
cer para mejorar las oportunidades de apren-
dizaje de los estudiantes, la experiencia de los 
docentes y los ambientes educativos en el aula.

Política. El planteamiento de la 
RIEMS en el aula

Para atender los desafíos en cobertura, calidad 
y equidad, la reforma integral de la educación 
media superior (RIEMS) propuso cuatro ejes:

1.	 Marco curricular común (MCC) basa-
do en competencias.

2.	 Definición y regulación de las distintas 
modalidades de la EMS.

3.	 Mecanismos de gestión de la reforma.
4.	 Certificación nacional complementaria.

Con la intención de analizar la agenda 
planteada por la RIEMS, el énfasis de esta sec-
ción está en relacionar la propuesta de políti-
ca establecida en la reforma con las variables 
asociadas a la experiencia educativa en el sa-
lón de clases. Esto es, vincular, con lógica cau-
sal, las propuestas de política con los posibles 
efectos en la práctica docente en el aula y en 
los aprendizajes de los estudiantes.

Para profundizar en el análisis, a conti-
nuación se resumen los objetivos establecidos 

para cada uno de los cuatro ejes planteados en 
la RIEMS.

El primero de los ejes, el marco curricular 
común (MCC) basado en competencias, fue 
diseñado para articular las diversas opciones 
de servicio educativo en la EMS —operadas a 
través de los subsistemas— y con ello cons-
truir consenso sobre el perfil de egreso, las 
competencias a desarrollar y el currículo im-
partido en el aula.

Si bien el MCC buscaba modificar los al-
cances del aprendizaje al interior del aula, el 
segundo eje: definición y regulación de las 
distintas modalidades de la EMS, se enfocó en 
cambios fuera del salón de clases. Su énfasis 
estaba en la estructura de la oferta educativa, 
es decir, la regulación de los tipos y modalida-
des de opciones de la EMS a través de la com-
binación de elementos definidos y normados 
para su operación.

El tercer eje, mecanismos de gestión de la re-
forma, buscaba justo lo que se menciona, garan-
tizar el éxito en la puesta en marcha de la refor-
ma a través de elementos y procesos definidos 
para ello: generar espacios de orientación educa-
tiva y atención a las necesidades de los alumnos; 
formación y actualización de la planta docente; 
mejorar las instalaciones y el equipamiento; 
profesionalizar la gestión; evaluar el sistema 
de forma integral; e implementar mecanismos 
para el tránsito entre subsistemas y escuelas.

El último eje, la certificación nacional 
complementaria, buscaba ser la oficialización 
de la identidad compartida en el nivel educa-
tivo. Esto mediante tres posibles opciones que 
identificaran y expresaran el éxito de los tres 
primeros ejes planteados en la RIEMS.

Así, de los cuatro ejes rectores planteados 
por la reforma en 2008, es el primero de ellos, 
el relacionado al MCC, el que está enfocado 
directamente a las prácticas y los aprendizajes 
en el aula. Por lo tanto, esta sección se orien-
tará específicamente en el análisis de política 
en este primer eje, bajo el supuesto de que los 
efectos de la reforma en el salón de clases tie-
nen su origen en estos planteamientos.
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Marco curricular común (MCC) 
basado en competencias

El primero de los ejes, el marco curricular co-
mún (MCC) basado en competencias es, sin 
duda, el que guarda una relación directa con 
las prácticas docentes en el aula. En ese senti-
do, el MCC debía permear hacia todos los ni-
veles hasta reflejarse en el currículo impartido 
en el salón de clases y en los aprendizajes al-
canzados por los estudiantes.

La apuesta principal del MCC era estable-
cer una base de desempeño académico con 
marcos y elementos comunes, evitar la frag-
mentación de la oferta educativa y orientar 
estructuras curriculares para hacer coincidir 
diversos proyectos educativos hacia propósi-
tos comunes en la media superior.

Esta base común o vinculante entre los 
diversos subsistemas de la EMS fue definida 
con el término “competencias”. Esta unidad 
de medición de los desempeños finales bus-
caba homogeneizar los resultados, mas no los 
procesos. Dicho de otra manera, “sin que las 

instituciones renuncien a su particular forma 
de organización curricular… [las competen-
cias definen] en una unidad común los cono-
cimientos, habilidades y actitudes que el egre-
sado debe poseer” (Acuerdo 442, 2008).

Las competencias fueron definidas en 
el marco de la RIEMS a partir de Perrenoud 
(2004: 11) como la “capacidad de movilizar re-
cursos cognitivos para hacer frente a un tipo 
de situaciones”, de forma tal que “las compe-
tencias no son en sí mismas conocimientos, 
habilidades o actitudes, aunque movilizan, 
integran y orquestan tales recursos”.

De esta forma, el planteamiento del MCC 
era claro en su intención de atender la deman-
da del contexto hacia la pertinencia de los 
aprendizajes: no era suficiente la adquisición 
de los conocimientos; lo relevante sería el uso 
de ellos en la vida personal, profesional y de la 
comunidad.

Para incorporar y respetar la diversidad de 
planes de estudio, el MCC diseñó un esquema 
de competencias genéricas, disciplinares y 
profesionales:

Fuente: elaboración propia a partir del Acuerdo 442, 2008.

Figura 1. Organización por tipo de competencias

Genéricas

Disciplinares Profesionales

ExtendidasBásicasExtendidasBásicas

Las competencias genéricas, o competen-
cias clave, por su relevancia para la vida y para 
la adquisición de otras competencias, serían 
transversales a todas las disciplinas y espacios 
curriculares de la media superior. En ese sen-
tido, todos los egresados del bachillerato, sin 

importar el subsistema, tendrían en común 
este conjunto de competencias clave.

En las competencias genéricas se identifi-
ca lo que se espera lograr en los aprendizajes 
en el aula (Acuerdo 444, 2008):
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1.	 Se autodetermina y cuida de sí.
2.	 Es sensible al arte y participa en la 

apreciación e interpretación de sus ex-
presiones en distintos géneros.

3.	 Elige y practica estilos de vida saluda-
bles.

4.	 Escucha, interpreta y emite mensajes 
pertinentes en distintos contextos me-
diante la utilización de medios, códigos 
y herramientas apropiados.

5.	 Desarrolla innovaciones y propone solu-
ciones a problemas a partir de métodos 
establecidos.

6.	 Sustenta una postura personal sobre 
temas de interés y relevancia general, 
considerando otros puntos de vista de 
manera crítica y reflexiva.

7.	 Aprende por iniciativa e interés propio a 
lo largo de la vida.

8.	 Participa y colabora de manera efectiva 
en equipos diversos.

9.	 Participa con una conciencia cívica y 
ética en la vida de su comunidad, región, 
México y el mundo.

10.	 Mantiene una actitud respetuosa hacia 
la interculturalidad y la diversidad de 
creencias, valores, ideas y prácticas so-
ciales.

11.	 Contribuye al desarrollo sustentable de 
manera crítica, con acciones responsa-
bles.

Las competencias disciplinares básicas 
(matemáticas, comunicación, ciencias experi-
mentales y ciencias sociales) ofrecían también 
una base común a los estudiantes en áreas del 
conocimiento específico; en tanto que las com-
petencias disciplinares extendidas respondían 
a la particularidad del modelo educativo de los 
diferentes subsistemas y, por lo tanto, no eran 
comunes a todos los estudiantes del nivel me-
dio superior (Acuerdo 444, 2008).

En el caso de las competencias profesio-
nales-básicas, éstas se orientaron a la forma-
ción elemental para el trabajo; mientras que 
las extendidas se consideraban como una 

cualificación de nivel técnico que hiciera po-
sible la incorporación a la vida profesional.

El contexto descrito en esta sección re-
presenta el planteamiento de política para la 
modificación de los aprendizajes en el aula. El 
desafío a partir de 2008 sería vincular estas de-
finiciones con las experiencias cotidianas de 
aprendizaje de los estudiantes y las estrategias 
de los docentes en el aula. En la siguiente sec-
ción se analiza la evidencia disponible acerca 
del tipo de interacciones y prácticas educati-
vas identificadas en los planteles de la EMS.

Evidencia. Las interacciones 
educativas en el aula

La visibilidad en el aula de las competencias de-
finidas por la RIEMS era el reto principal de la 
puesta en marcha en las escuelas. La Reforma 
representó la teoría del cambio. Transitar de 
la definición teórica a la implementación en 
el contexto específico de la escuela llevó a que 
se tomaran en cuenta tres principios básicos 
(Acuerdo 442, 2008): 1) el reconocimiento uni-
versal de todas las modalidades y subsistemas 
del bachillerato; 2) la pertinencia y relevancia de 
los planes y programas de estudio; y 3) el trán-
sito de estudiantes entre subsistemas y escuelas.  

Estos principios, aunque necesarios, lle-
van a cuestionarse sobre la suficiencia en su 
capacidad para modificar la práctica docen-
te y las actividades de aprendizaje en el aula, 
pues si bien plantean condiciones relevantes 
en el entorno para impulsar cambios en la en-
señanza, no llegan al nivel de aula, al nivel de 
la experiencia educativa. Dicho de otra mane-
ra, se mantienen en la periferia de la escuela 
—en el entorno del sistema, más que en el pro-
ceso de aprendizaje—, y no alcanzan a incidir 
directamente en las acciones educativas entre 
el profesor y los estudiantes.

Considerando lo anterior, en este aparta-
do se busca justamente hacer un balance so-
bre los cambios visibles de la RIEMS asociados 
a las experiencias de aprendizaje en el aula. Es 
decir, cuáles son los elementos observables 
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que podemos identificar en las interacciones 
educativas en los salones de clase, y que pue-
dan vincularse con las iniciativas planteadas 
en la Reforma de 2008.

¿Cómo se ven las interacciones  
educativas en el aula?
Las interacciones educativas refieren a las re-
laciones entre docentes y estudiantes al inte-
rior del aula. La investigación educativa sobre 
el desarrollo y los aprendizajes aporta infor-
mación que respalda que estas interacciones 
son un mecanismo básico que conduce al 
aprendizaje (Bronfenbrenner y Morris, 1998)

Las interacciones educativas generan ex-
periencias que definen la manera en que los 
individuos aprenden los contenidos vistos en el 
aula. En el salón de clases se desarrollan distin-
tos tipos de actividades que contribuyen a la for-
mación educativa de los estudiantes (De Vargas, 
2006). Aunque existen diversos tipos de interac-
ciones, la calidad de los vínculos interpersona-
les y el nivel de compromiso que existe entre los 
involucrados son los factores principales que 
promueven el desarrollo y la generación de co-
nocimiento en los estudiantes (Dzaquira, et al., 
2013; Reyes, et al., 2012; The CLASS Tool, 2014).

La calidad de las interacciones sociales 
y emocionales entre maestros y alumnos, o 

entre compañeros de clase, propician ambien-
tes favorecedores para el aprendizaje en la es-
cuela. Evidencia en la investigación educativa 
señala que una sólida relación docente-estu-
diante es una de las claves para lograr buenos 
desempeños académicos, mayor motivación 
escolar y resultados positivos en el comporta-
miento de los estudiantes (Roeser et al., 1998).

Uno de los instrumentos más efectivos y 
rigurosos para la medición de las interaccio-
nes educativas es el sistema CLASS (Classroom 
Assessment Scoring System) que mide, a tra-
vés de un protocolo de observación, la calidad 
de las relaciones educativas y los vínculos que 
se desarrollan al interior de las clases. En esta 
sección se presentan los resultados obtenidos 
en la medición de las interacciones efectivas 
entre maestros y estudiantes en las aulas del 
nivel medio superior y que se utilizarán como 
insumo para el análisis de la RIEMS en el aula.

A través de 12 dimensiones específicas de 
las interacciones entre docente y estudiantes, 
el protocolo CLASS organiza y mide los dife-
rentes vínculos que se construyen en el aula, 
específicamente en este nivel educativo, con 
estudiantes de entre 15 y 18 años. Estas 12 di-
mensiones son, a su vez, clasificadas en tres 
dominios de interacciones: apoyo emocional, 
organización del aula y apoyo pedagógico.

Fuente: Pianta et al., 2013.

Figura 2. Organización de dominios y dimensiones de CLASS

Apoyo emocional Organización del aula

Involucramiento de los estudiantes

Apoyo pedagógico
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Comprensión de los contenidos

Análisis y cuestionamientos
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Diálogo pedagógico

Productividad

Clima negativo

Sensibilidad del docente

Consideración a las 
perspectivas de los 

adolescentes
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La escala de medición de la calidad de las 
interacciones utilizada por CLASS toma valo-
res del 1 al 7; así, el puntaje para cada dimen-
sión puede obtener un juicio de valor en los 
niveles bajo (1, 2), medio (3, 4, 5) y alto (6, 7).

Para el análisis de la información en este es-
tudio se utilizó observación de la práctica do-
cente videograbada. Las grabaciones de clase 
se realizaron durante los meses de noviembre 
y diciembre de 2015 en 63 planteles de 13 entida-
des federativas y 6 subsistemas en la EMS (Co-
legio de Estudios Científicos y Tecnológicos, 
CECyTEM; Colegio de Bachilleres; Colegio Na-
cional de Educación Profesional Técnica, CO-
NALEP; Dirección General de Educación Tec-
nológica Industrial, DGETI; Dirección General 
de Educación Tecnológica Agropecuaria, DGE-
TA; y Educación Media Superior a Distancia, 
EMSAD). Participaron, en total, 79 profesores de 
matemáticas, y lenguaje y comunicación, que 
impartían clase en segundo semestre. La cla-
se de cada docente fue videograbada durante 
una hora, en un periodo establecido conjunta-
mente entre directivos, docentes y estudiantes. 
Todos los consentimientos informados y au-
torizaciones de estudiantes, padres de familia, 
docentes y directores fueron obtenidos antes 
de la grabación. El desarrollo del estudio contó 
con el respaldo de la Subsecretaría de Educa-
ción Media Superior (SEMS), como parte del in-
terés por conocer el estado de los vínculos entre 
docentes y estudiantes en este nivel educativo.

Para la medición de las interacciones edu-
cativas, durante los primeros meses de 2016 
un equipo de cuatro investigadores educati-
vos del Centro de Investigación y Docencia 
Económica (CIDE) fue capacitado en Estados 
Unidos, donde obtuvieron su certificación1 
como observadores del protocolo CLASS en el 
nivel secondary (estudiantes entre 15 y 18 años). 
Así, para el análisis, y en cumplimiento con lo 
establecido en el propio protocolo, cada hora 
de clase —de las 79 videograbadas— fue seg-
mentada en tres periodos de 15 minutos, con 

	 1	 Certificación otorgada por Teachstone Training, LLC, desarrolladores del protocolo CLASS.

lo cual se obtuvo un total de 237 segmentos 
de clases. El 50 por ciento de estos segmentos 
fue valorado con doble codificación, es decir, 
dos observadores calificaron esos fragmen-
tos buscando la interpretación pertinente del 
protocolo en el contexto educativo mexicano. 
Posteriormente, la segunda mitad de los seg-
mentos fue codificado de manera individual 
por los observadores certificados. Ningún 
dato de identificación personal de docentes o 
planteles fue revelado durante la observación 
o durante el análisis.

Los resultados de los segmentos observa-
dos fueron analizados de forma agregada uti-
lizando estadística descriptiva; es decir, consi-
derando que la observación de interacciones 
en el aula toma valores en escala de 1 a los 7 
puntos, de acuerdo con la frecuencia, intensi-
dad y calidad de los marcadores de conducta 
observables, la información aquí presentada 
corresponde a promedios y otros indicadores 
de la totalidad de la muestra.

Cabe destacar, nuevamente, que cada 
fracción de videograbación de 15 minutos de 
clase es considerada como una unidad de ob-
servación, por lo tanto, la estadística presenta-
da considera los 237 segmentos como el total 
analizado. Los resultados obtenidos no po-
drían ser utilizados para evaluar, de ninguna 
manera, a un docente o plantel en particular.

¿Cómo se “ven” las competencias en el aula?
En esta sección se plantea un puente para con-
ducir el análisis de la RIEMS en las aulas de ba-
chillerato, esto es, vincular las competencias 
establecidas y enunciadas en el MCC con las 
interacciones educativas observadas en los sa-
lones de clases. Para lograrlo, el instrumento 
que se consideró conveniente para la interpre-
tación de las competencias fue el estudio taxo-
nómico de Bloom. El análisis taxonómico de 
Bloom representa una herramienta de análisis 
pertinente para organizar y entender los ob-
jetivos de las competencias planteadas por la 
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RIEMS. Permite construir significados comu-
nes en los diferentes grupos de competencias 
y hace posible reconocer la congruencia en la 
propuesta educativa del MCC.

Aunque los objetivos de aprendizaje de la 
propuesta taxonómica de Bloom se organizan 
en tres dimensiones: cognitivo, afectivo y psi-
comotor, este estudio se enfocará específica-
mente en el marco cognitivo. La idea principal 
del modelo taxonómico de Bloom se basa en 
la definición de seis categorías fundamentales 
para el análisis de la dimensión cognitiva de los 
procesos educativos: conocimiento, compren-
sión, aplicación, análisis, síntesis y evaluación.

A través de estas seis categorías se esta-
blece un marco de análisis para clasificar los 
aprendizajes esperados en los estudiantes. A 
continuación, se presentan los elementos des-
criptivos de cada una de estas dimensiones:

1.	 Conocimiento. Posibilidad de recuperar 
información previamente aprendida, 
a partir del reconocimiento de hechos, 
ideas, símbolos, conceptos, definiciones.

2.	 Comprensión. Apropiación del cono-
cimiento. Demostración del entendi-
miento de ideas y hechos a partir de 
interpretar, organizar, asociar y com-
parar la información obtenida.

3.	 Aplicación. Se trata de hacer uso de lo 
aprendido. La información recibida y 
las destrezas aprendidas son utilizadas 
en la resolución de problemas en nue-
vas situaciones.

4.	 Análisis. Examinar y descomponer in-
formación para identificar relaciones, 
hacer inferencias y obtener evidencia 
para respaldar su entendimiento.

5.	 Síntesis. Recopilación e integración de 
información en arreglos y patrones di-
ferentes para integrar y proponer nue-
vas formas de hacer las cosas.

6.	 Evaluación. Exponer y defender valo-
raciones acerca de información e ideas, 
a partir de un conjunto de criterios y 
objetivos dados.

La taxonomía de Bloom establece relacio-
nes, expresadas en verbos, entre los objetivos 
de la educación y las actividades desarrolladas 
con los estudiantes; es decir, las actividades 
realizadas en la escuela como resultado de 
una intención educativa. De este modo, la 
taxonomía busca construir un marco con-
gruente —revisado mediante la clasificación 
de los verbos— entre lo planteado en las com-
petencias y lo observado en el aula.

Algunos ejemplos de los verbos relaciona-
dos en la clasificación taxonómica de Bloom 
(Krathwohl, 2002) son:

•	Recordar: define, repite, registra, enlis-
ta, nombra, reproduce, etc.

•	Comprender: traduce, discute, descri-
be, reconoce, expresa, identifica, para-
frasea, etc.

•	Aplicar: interpreta, emplea, usa, de-
muestra, ilustra, programa, dibuja, etc.

•	Analiza: distingue, aprecia, calcula, 
compara, contrasta, inspecciona, etc.

•	Crear: planea, propone, diseña, formu-
la, construye, categoriza, etc.

•	Evaluar: juzga, aprecia, valoriza, esti-
ma, elige, pondera, fundamenta, etc.

Las competencias genéricas en la RIEMS
En la definición de las competencias genéri-
cas planteadas en la reforma se identifica, de 
acuerdo con la taxonomía de Bloom, que las 
acciones de aprendizaje están principalmente 
orientadas hacia las categorías de aplicación 
(interpretar, participar, aplicar, hacer) y com-
prensión (reconocer, interpretar).

Lo anterior cobra sentido al recordar que 
este conjunto de competencias, claves y trans-
versales a todas las opciones de servicio en 
la EMS, están enfocadas a impulsar el uso de 
habilidades y conocimientos para la vida, así 
como para la adquisición de otro tipo de com-
petencias. En ese sentido, la combinación que 
existe entre comprensión y aplicación se ex-
plica como la intención teórica para impulsar 
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la vivencia de los conocimientos en las expe-
riencias cotidianas de los jóvenes.

Estas dos categorías en la taxonomía de 
Bloom, aplicación y comprensión, pueden 
reflejarse con claridad en algunas de las di-
mensiones de medición de las interacciones 
educativas. Específicamente pueden contras-
tarse —o hacer espejo— con “consideración a 
la perspectiva del adolescente” y con “compren-
sión de los contenidos”.

La consideración a la perspectiva de los ado-
lescentes, que forma parte del dominio “apoyo 
emocional”, captura el grado en que el profe-
sor toma en cuenta e involucra las experien-
cias, necesidades, opiniones, intereses y las 
metas de los alumnos en la construcción del 
conocimiento dentro del aula. En una clase 
que considera la perspectiva de los estudian-
tes, éstos se vuelven partícipes de su propio 
aprendizaje, sus ideas y opiniones son valo-
radas, tienen el poder de tomar decisiones en 

la dinámica diaria, incorporar sus vivencias y 
los contenidos se vuelven útiles y relevantes 
para los adolescentes.

La dimensión de comprensión de los con-
tenidos, que se organiza dentro del dominio 
“apoyo pedagógico”, refiere a las interacciones 
entre maestros y alumnos —y entre los pro-
pios alumnos— que llevan al entendimiento 
integral de hechos, habilidades, conceptos, 
procesos y principios. Y considera que los es-
tudiantes aprenden mejor cuando los maes-
tros vinculan los contenidos académicos 
con ejemplos significativos, conocimientos 
previos y conexiones con el mundo real y 
cotidiano.

En ese sentido, el estudio realizado para 
medir la calidad de las interacciones educa-
tivas en las aulas de EMS arroja los siguientes 
resultados para estas dos dimensiones.

Los hallazgos en la medición de las inte-
racciones relacionadas con la consideración a 
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la perspectiva de los estudiantes arrojan un va-
lor promedio de 3.45 (escala máxima de 7), que 
lo sitúa en el nivel medio-bajo. El valor más 
bajo en el dominio correspondiente a “apoyo 
emocional”.

¿Cómo se “ve” un valor de 3.45 en  
esta dimensión de la interacción  
educativa en el aula?
Básicamente refiere a que los contenidos en 
clase muy pocas veces están conectados de 
manera significativa con la vivencia y expe-
riencias cotidianas de los estudiantes, y cuan-
do el maestro lo intenta, poco se enfatiza en 
cómo y por qué es valioso este conocimiento 
para los alumnos. Si bien el maestro se pre-
ocupa por hacer el contenido y el material 
valiosos y relevantes para los estudiantes, 
no logra vincular ejemplos conectados a los 
intereses y motivaciones de los estudiantes 
(por ejemplo, música, videojuegos, persona-
jes, programas de televisión o series, etcétera). 
Las interacciones significativas entre los com-
pañeros son muy pocas. El maestro a veces 

motiva o permite a los estudiantes interac-
tuar, pero usualmente en periodos cortos y sin 
mucha profundidad de trabajo con los pares. 
Dicho de otro modo, el trabajo en grupo tiene 
pocas oportunidades de desarrollarse. Suelen 
presentarse intercambios superficiales entre 
alumnos, caracterizados por un arreglo dife-
rente en la disposición de las sillas —en equi-
po— pero sin intercambios significativos. Los 
estudiantes tienen algunas oportunidades 
para elegir y para asumir ciertas responsabili-
dades y liderazgo, sin embargo, éstas ocurren 
“controladas” por el maestro: por ejemplo, 
cuando les pide formar equipos de trabajo y 
los estudiantes pueden elegir a sus compañe-
ros, sin embargo, el profesor les indica la ubi-
cación de sus sillas, los roles de cada uno en 
el equipo y no les permite moverse libremente 
por el salón de clases.

En relación con la comprensión de los con-
tenidos, la observación de la práctica de aula 
arroja una medición promedio de interacción 
educativa de 3.72, que lo coloca en un nivel 
medio de la escala de valoración.
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¿Cómo se “ve” un valor de 3.72 en 
comprensión de los contenidos en el aula?
El maestro demuestra suficiente conocimiento 
en la materia —o área del conocimiento— para 
apoyar los aprendizajes de sus alumnos en la 
clase, sin embargo, puede que ese conocimien-
to no sea suficiente para responder preguntas 
de alto nivel, orientar errores o impulsar el 
pensamiento de orden superior. La comuni-
cación de los contenidos o procedimientos en 
ocasiones es precisa y clara, aunque en otros 
momentos a lo largo de la clase es confusa e 
inexacta. El énfasis de la clase puede variar: 
algunas veces está en explicaciones y discu-
siones significativas, en tanto que otras veces 
la clase se imparte en fragmentos aislados de 
información sobre un tema. Aunque el pro-
fesor pueda hacer intentos para que los estu-
diantes reflexionen y vinculen los contenidos 
con situaciones del mundo real, estos intentos 

pueden ser débiles, descontextualizados o 
poco pertinentes. El maestro recurre a pocos 
—o nulos— contraejemplos para expandir 
los alcances del conocimiento. Se identifican 
intenciones de incorporar conocimientos pre-
vios o atender errores conceptuales, pero los 
intentos son limitados en profundidad, o bien, 
poco constantes.

Las competencias disciplinares  
básicas en la RIEMS
La RIEMS definió un conjunto de competen-
cias relacionadas a áreas específicas del cono-
cimiento para formar parte del MCC y de esa 
manera orientar los aprendizajes disciplinares 
de todos los alumnos de este nivel educativo. 
Las áreas disciplinares en las que la reforma 
planteó competencias en el aprendizaje de los 
alumnos fueron matemáticas, comunicación, 
ciencias experimentales y ciencias sociales.
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Grá�ca 6. Análisis y cuestionamiento: 
porcentaje de valoraciones en cada escala de medición

∗Nota: No se observaron prácticas en el nivel 7 de la escala.
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Matemáticas

Al analizar las competencias definidas para 
esta disciplina bajo el análisis taxonómico de 
Bloom, la prioridad se establece en la catego-
ría de analizar (formula, resuelve, analiza, eli-
ge, distingue, cuantifica). En la clasificación 
de Bloom esta categoría está caracterizada 
por actividades relacionadas con encontrar 
patrones, organizar las partes, reconocer sig-
nificados ocultos, identificar componentes y, 
en resumen, impulsar pensamiento de orden 
superior. Considerando lo anterior, es posible 
encontrar una relación lógica entre las com-
petencias definidas para el área de matemáti-
cas y la categoría de analizar.

Por otro lado, al contrastar con las dimen-
siones de interacción educativa revisadas a 
través del protocolo de observación y medi-
ción, la clasificación de análisis de Bloom en-
cuentra su mancuerna con la dimensión de in-
teracciones de análisis y cuestionamiento, que 
forma parte del dominio apoyo pedagógico.

Esta dimensión evalúa el grado en que los 
estudiantes se involucran en habilidades de 
pensamiento de orden superior mediante la 
aplicación de conocimientos y habilidades en 
problemas, tareas y preguntas nuevas y/o de 
respuesta abierta. Involucra también las opor-
tunidades de metacognición para los alum-
nos. Es decir, los espacios para pensar sobre 
el pensar, por ejemplo, analizar, interpretar y 
argumentar, entre otros.

Al medir la calidad lograda en la dimensión 
análisis y cuestionamiento en un grupo de salo-
nes de clase del nivel medio superior, el resulta-
do se ubicó en el nivel bajo con valor promedio 
de 2.54, lo que representa el segundo valor más 
bajo en la medición de las 12 dimensiones de 
análisis de las interacciones educativas.

¿Cómo se “ve” un valor de 2.54 en análisis 
y cuestionamiento en el aula?
Los estudiantes no tienen oportunidad o no 
se les motiva para pensar, evaluar o reflexio-
nar sobre su propio aprendizaje. Muy pocas 

veces expresan o se les pide que comenten su 
propio proceso cognitivo (¿cómo llegaste a 
ese resultado?, ¿por qué piensas que eso suce-
dió así?). Si un estudiante responde de manera 
incorrecta a la pregunta planteada por el pro-
fesor, éste pasará la voz a otro estudiante hasta 
encontrar la respuesta correcta, sin que exista 
una exploración sobre el proceso que se siguió 
para llegar a un resultado. A los alumnos no 
se les pide identificar o plantear problemas, 
proponer hipótesis, predicciones o ideas (¿qué 
crees que pasaría si…?). Las oportunidades 
de los estudiantes para argumentar o funda-
mentar son muy pocas y a nivel superficial. 
Las preguntas planteadas por el profesor re-
quieren sólo habilidades de orden básico, tales 
como respuestas con monosílabos, de “sí/no”, 
o de memorización. El contenido educativo se 
presenta descontextualizado y de forma ais-
lada, lo que no permite aprovechar el conoci-
miento previo de los estudiantes o la vincula-
ción con la vida cotidiana de los adolescentes. 
De igual forma, las tareas se explican de forma 
repetitiva y confusa, sin presentar un desafío 
cognitivo para los alumnos.

Ciencias experimentales

El aprendizaje de física, química, biología y 
ecología en el nivel medio superior se plan-
teó en la reforma a partir de un conjunto de 
competencias que, en al análisis de Bloom, se 
concentran principalmente en las categorías 
de análisis (categoriza, contrasta, analiza, re-
laciona), comprensión (explica, predice, expre-
sa) y aplicación (decide, interrelaciona, aplica).

Al igual que en el análisis disciplinar de 
matemáticas, estas categorías hacen sentido 
para caracterizar a las ciencias experimenta-
les, puesto que combinan el pensamiento de 
orden superior, el entendimiento de la infor-
mación y su traslado a contextos de aplicación.

Estas categorías pueden identificarse en la 
medición en dos dimensiones que ya han sido 
descritas en esta sección: comprensión de los 
contenidos, y análisis y cuestionamiento.
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Ciencias sociales

En relación con el aprendizaje de historia, 
sociología, política, economía y administra-
ción en el nivel medio superior, las compe-
tencias definidas mantienen un equilibrio 
en la orientación de sus actividades. Es decir, 
conservan la misma proporción en las cate-
gorías de Bloom: análisis (analiza, relaciona), 
comprensión (identifica, localiza, compara) 
y, a diferencia de las ciencias experimentales, 
evaluación (valora, evalúa).

La incorporación de la categoría evalua-
ción en este conjunto de áreas del conoci-
miento está relacionada con la intención de 
que el estudiante realice apreciaciones y jui-
cios de valor sobre ideas, teorías, evidencias y 
criterios específicos, lo que resulta fundamen-
tal en el conjunto de las ciencias sociales.

En su contraste con la medición de cali-
dad de las interacciones educativas, estas ca-
tegorías encuentran su versión más cercana 
en sólo dos dimensiones: comprensión de los 
contenidos y análisis y cuestionamiento. Esta 
equivalencia entre tres categorías de Bloom 
y dos categorías del protocolo CLASS puede 
explicarse porque análisis y cuestionamiento 
involucran la valoración de los estudiantes 
sobre sus propios conocimientos, así como la 
explicación argumentada de sus respuestas y la 
formulación de apreciaciones. En esta dimen-
sión de las interacciones se evalúa el grado en 

que los estudiantes examinan, analizan datos 
e información y generan aproximaciones para 
explicar sus respuestas.

Comunicación: lectura y expresión oral 
y escrita, literatura, lengua extranjera e 
informática

En las 12 competencias establecidas para los 
aprendizajes de los alumnos en el área de co-
municación, dos categorías de Bloom resaltan 
por asociar la mayoría de las competencias. Se 
trata de evaluación (valora, argumenta, eva-
lúa) y comprensión (identifica, plantea supues-
tos, expresa). En un tercer puesto se ubica la 
categoría de aplicación (interpreta, utiliza).

Llama la atención que este conjunto de 
aprendizajes definidos no esté caracterizado 
por la categoría crear en la taxonomía de Bloom. 
La categoría enfocada a la creación reúne activi-
dades como diseñar, crear, componer, escribir y 
narrar, entre otras, en tanto que, en las compe-
tencias definidas para el área del conocimiento 
de comunicación, sólo uno de los 12 enuncia-
dos relaciona la acción de “producir” como un 
aprendizaje relevante para los estudiantes.

Si se buscaran elementos asociados en la 
práctica de aula, a partir de la medición de las 
interacciones educativas en el nivel medio su-
perior, estas categorías encontrarían relación 
en las dimensiones comprensión de los conte-
nidos y análisis y cuestionamiento.
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La dimensión centrada en el entendi-
miento de los contenidos, dentro del dominio 
“apoyo pedagógico”, tiene por objetivo com-
prender el marco conceptual de las cosas, las 
ideas y los procedimientos a través de integrar 
hechos, habilidades y situaciones. Por tanto, 
esta vinculación entre conocimientos y apli-
caciones resultaría congruente con lo definido 
en las competencias para esta área del conoci-
miento. Sin embargo, como ya fue señalado 
previamente, esta dimensión se observa en 
las aulas en nivel de interacción medio-bajo, 
lo que hace pensar que el nivel de involucra-
miento puede ser superficial y sin claridad 
sobre cómo y cuándo utilizar los conceptos y 
procedimientos.

Un ejemplo claro de lo anterior se anali-
zó en las videograbaciones de clase. Durante 
la clase de comunicación, la maestra refiere 
a sus estudiantes que los textos informativos 
son los que están impresos en los periódicos. 
Ante la confusión, una alumna cuestiona so-
bre la clasificación que deben recibir las pági-
nas electrónicas de los periódicos “entonces, si 
entro a la página [de Internet] de El Universal, 
¿no es un texto informativo?”.

El análisis y cuestionamiento, vinculado 
con la categoría de Bloom evaluar, refiere que 
los estudiantes no tienen muchas oportuni-
dades para evaluar o reflexionar acerca de sus 
propios procesos de aprendizaje y sobre las de-
cisiones que toman para lograr dicho aprendi-
zaje. En el aula se identifican muy pocas —casi 
nulas— actividades que fomentan el plantea-
miento de hipótesis y supuestos. Las indica-
ciones son rígidamente orientadas y dan poco 
margen a incorporar nuevas preguntas y nue-
vas formas de aproximarse al conocimiento.

Propuesta. Fortalecer la práctica 
docente en las aulas de EMS

¿Qué podemos aprender?
La evidencia que aportan algunas de las inte-
racciones educativas observadas en las aulas de 
la educación media superior hace pensar que a 

la RIEMS aún le queda largo camino por andar 
para verse reflejada al interior del salón de clase.

La definición teórica de las competencias 
era una condición necesaria para perfilar el 
tipo de servicio educativo que se buscaba para 
nuestros jóvenes; sin embargo, para modificar 
la experiencia educativa en el aula y la práctica 
docente se requería mucho más que defini-
ciones de los conceptos relevantes de nuevas 
formas de aprendizaje.

El marco curricular común (MCC) des-
plegó, con claridad, sus objetivos de integrar 
un nivel educativo coherente y con identi-
dad; indicó los componentes básicos y apor-
tó definiciones claras, y también definió las 
competencias docentes necesarias para im-
partirlo. Pero los resultados muestran que 
la estrategia seguida de formación continua 
docente, a través del Programa de Formación 
Docente (Profordems), requiere ser estudiada 
con mayor detalle con el fin de profundizar 
en los mecanismos y las acciones de apoyo a 
los docentes para mejorar la experiencia edu-
cativa. Esto requiere indagar sobre la suficien-
cia, pertinencia e inclusión de la estrategia 
de formación considerando la diversidad de 
contextos escolares y de colectivos docentes. 
Dicho de otro modo, ¿cómo se concretarían 
de forma específica los cambios de la reforma 
en la práctica docente en el aula?

La motivación y el interés por enseñar no 
se adquieren por decreto. Mucho menos el in-
terés por aprender. Entre la definición de las 
competencias y sus efectos en el trabajo edu-
cativo con los estudiantes, está el acompaña-
miento para diseñar —conjuntamente— nue-
vas formas de conceptualizar la experiencia 
de aprendizaje en el aula.

La evaluación de las interacciones educati-
vas provee evidencia que nos hace pensar que 
aún resta mucho trabajo por hacer para con-
cretar la transformación de la actividad edu-
cativa en las aulas. Aunque la medición de las 
interacciones considera 12 dimensiones, en 
este estudio únicamente se relacionaron datos 
de tres de ellas: consideración a la perspectiva 
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de los adolescentes, comprensión de los con-
tenidos, y análisis y cuestionamiento. En estas 
tres dimensiones, las clases observadas brin-
dan elementos para cinco supuestos sobre el 
trabajo en el aula:

•	La vinculación entre la vida cotidiana 
de los adolescentes y los contenidos y 
estrategias de aprendizaje en el aula 
aún requiere de muchas oportunidades 
para fortalecerse. En la enseñanza por 
competencias, la vivencia de los conte-
nidos sólo hace sentido cuando pueden 
trazarse relaciones con la experiencia 
cotidiana.

•	El dominio de los contenidos, o la 
orientación de éstos en el plan de estu-
dios, hace que los estudiantes tengan 
oportunidades limitadas para profun-
dizar en la comprensión, considerar 
diferentes perspectivas, conectar con el 
mundo real y, en concreto, interesarse 
por aprender. En las clases observadas, 
los conceptos se vuelven temas. Esto 
disminuye la posibilidad de que la ense-
ñanza por competencias resulte en un 
aprendizaje efectivo y visible.

•	Las situaciones o experiencias para 
impulsar habilidades analíticas y crea-
tivas, o pensamiento de orden superior 
en los estudiantes para la resolución de 
desafíos de aprendizaje, es sumamen-
te baja. Las actividades que impulsan 
la creación de hipótesis, argumentos, 
ideas y, en general, el fomento a la me-
tacognición, se presenta muy pocas ve-
ces y con poca profundidad en el aula.

•	Las competencias son un elemento co-
nocido por los actores escolares en la 
EMS. En las clases observadas se identi-
ficó un patrón recurrente: los maestros 
consideran un deber mencionarlas a los 
alumnos, y ellos, un deber transcribir-
las en su cuaderno. Las competencias 

se mencionan como parte de la estruc-
tura de la clase, pero sin estrategias 
claras para ambos, maestro y alumnos, 
para saber cómo alcanzarlas. En ese 
sentido, el deber de incorporarlas a la 
vida cotidiana quedará en el margen 
de maniobra y capacidades de cada 
uno de los estudiantes.

•	Las clases observadas mantienen estruc-
turas y estrategias con muchos elemen-
tos comunes, a pesar de desarrollarse 
en diferentes entidades, subsistemas, 
asignaturas y con docentes de diversas 
características (edad, sexo, formación 
profesional, etcétera), lo que lleva a re-
conocer la disciplina y confianza de los 
maestros en el sistema educativo. Pero 
también hace suponer que la influencia 
del sistema hace similar el trabajo de 
aula y no necesariamente hacia donde 
se requiere. Si bien el estudio tiene re-
presentación para el nivel de educación 
media superior público, no se identifi-
can diferencias significativas entre sub-
sistemas de la EMS u otras variables. Una 
muestra estratificada de mayor tamaño 
sería necesaria para reconocer contras-
tes atribuibles a otros elementos.

La apuesta de la RIEMS en 2008 no era una 
tarea sencilla. Impulsaba cambios fundamen-
tales tanto para el sistema educativo nacional 
como para la noción de escuela, aprendizajes y 
práctica docente. En ese sentido, a nueve años 
de su implementación, aún queda un largo 
camino por recorrer. Resulta necesario cerrar 
la brecha pendiente del trabajo en el aula. Las 
fortalezas construidas en estos años —identi-
dad del sistema, procesos de selección docen-
te, impulso al trabajo colegiado y maestros a 
los que les importa mejorar su práctica en el 
aula—, representan el soporte básico para las 
acciones que permitan la llegada y consolida-
ción de la RIEMS en el aula.
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Propuestas
Será fundamental que los planteamientos de 
la RIEMS lleguen al trabajo que desarrollan 
maestros y alumnos al interior del aula. Para 
lograrlo, deberá emprenderse un conjunto de 
acciones procurando condiciones y mecanis-
mos pertinentes desde diferentes ámbitos de 
la vida escolar. A continuación, se mencionan 
algunas propuestas para apoyar esta tarea 
pendiente:

•	Es importante definir, como elemen-
to base para las competencias que ya 
fueron establecidas en la reforma, qué 
tipo de joven mexicano queremos que 
nuestro sistema educativo impulse: 
¿para qué educar a los jóvenes?

•	Las competencias se desdoblan en 
contenidos, y éstos, a su vez, en planes 
de estudio. Será de gran relevancia su 
revisión para asegurar coherencia en 
estos tres elementos, buscando opor-
tunidades de conocimientos profun-
dos y la alineación de los contenidos 
vinculantes. Es necesario evitar la 
fragmentación de información, la mul-
tiplicación y dispersión de temas y la 
desarticulación de los niveles de com-
prensión entre grados y entre asignatu-
ras. Esto involucra también el análisis 
de los materiales y/o libros de texto que 
acompañan los aprendizajes.

•	Todo estudio en el ámbito educativo 
sugiere la formación docente, y éste 
no es la excepción. Los maestros ne-
cesitan oportunidades de formación, 

relevantes y efectivas, que rompan el 
patrón que se encuentra también en 
los salones de clase: pocos desafíos de 
aprendizaje y conocimientos descon-
textualizados de la vida real. Los maes-
tros necesitan alternativas que los inte-
resen por aprender y que los motiven a 
enseñar. En ese sentido, es importante 
fortalecer tanto el dominio de los con-
tenidos de los profesores, como la cali-
dad de las interacciones educativas en 
el aula.

•	La observación de la práctica docen-
te entre pares y las redes de colabora-
ción se muestran como alternativas 
efectivas para impulsar mejoras en la 
práctica docente. Aprender de los otros 
siempre parece una apuesta confiable. 
Su impulso, con sensibilidad, pero con 
rigor, prometen ser alternativas soste-
nibles y efectivas.

•	La enseñanza por competencias debe 
resultar en aprendizajes visibles; en ex- 
periencias vivenciales para los alumnos. 
Esto implica, necesariamente, cone- 
xión con la vida cotidiana de los es-
tudiantes y con el mundo real. Por 
ejemplo, plantear desafíos o problemas 
antes del inicio de un nuevo tema; co-
nectar el contenido de la clase con cosas 
relacionadas con los estudiantes (que 
ellos conozcan a partir de su contexto); 
y ayudar a los estudiantes a trasladar el 
tema hacia eventos o situaciones actua-
les en el mundo real, buscando que los 
conceptos les resulten significativos.
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