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Editorial
Educación y desarrollo en la sociedad del conocimiento

Actualmente, es común asociar la idea de desarrollo social a aquella sociedad 
que goza del acceso a bienes y servicios diversos, que es democrática y participa-
tiva, igualitaria y equitativa. Una sociedad en la que sus habitantes tienen iguales 
oportunidades y donde existe cierta homogeneidad en sus condiciones de vida. 
A partir de ello, se entiende que las desigualdades se generan como resultado 
de las diferencias individuales en cuanto a capacidades y méritos. Sin embargo, 
el desarrollo no siempre se ha entendido así, y todavía se sigue concibiendo de 
muy distintas maneras; es decir, no hay una definición unívoca al respecto. Una 
mirada muy distinta a la anterior centra su atención en el comportamiento de 
indicadores que reflejan el crecimiento económico de un país, tales como, por 
ejemplo, el producto interno bruto por habitante (PIBpc).

Amartya Sen es uno de los principales responsables del cambio en la percep-
ción de lo que debemos entender por desarrollo; este académico plantea que hay 
que pasar de la consideración de medidas centradas en los ingresos y recursos de 
las personas, hacia una visión centrada en el tipo de vida que llevan en la práctica 
(Martins, 2010). Si bien el propio Sen ha afirmado que desde los setenta y ochenta 
ya existían planteamientos teóricos que significaban un cambio de línea en la 
percepción del desarrollo, y que apuntaban a reemplazar “…características de 
propiedad, medios y posesión de ingreso, por características que tienen que ver 
con la vida humana y la libertad de la gente para vivir la clase de vida que va-
lora según su propio raciocinio” (Martins, 2010), la importancia de sus aportes 
en este cambio de visión es indiscutible. De hecho, obtuvo el premio Nobel de 
Economía en 1998 por sus contribuciones al análisis del bienestar económico, 
mismas que sirvieron de base para que en 1990 las Naciones Unidas iniciaran la 
elaboración del Informe sobre Desarrollo Humano. Dicho informe se sustenta 
en la estimación del Índice de Desarrollo Humano (IDH) para cada país, el cual 
integra tres dimensiones: a) tener una vida larga y saludable; b) adquirir cono-
cimientos; y c) disfrutar de un nivel de vida digno. El IDH resalta que son las 
personas y sus capacidades el criterio más importante para evaluar el desarrollo 
de un país, y no solamente el crecimiento económico (PNUD, 2017).

En palabras de Sen, el cambio en la noción de desarrollo ha transitado de los 
medios hacia los fines; de los ingresos y recursos, hacia la libertad y las capacidades 
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de las personas; en suma, hacia el desarrollo visto como un proceso de expansión 
de las libertades reales que gozan las personas para vivir la clase de vida que desean 
y valoran (Sen, 2000). Entendido así, el desarrollo consiste en eliminar los factores 
que limitan la libertad de las personas, tales como, en palabras de Sen: “la pobre-
za y la tiranía, la escasez de oportunidades económicas y las privaciones sociales 
sistemáticas, el abandono en que pueden encontrarse los servicios públicos y la 
intolerancia o el exceso de intervención de los Estados represivos” (2000: 19-20).

Al estar centrado en la ampliación de las libertades de las personas, el enfo-
que de desarrollo de Sen confronta una serie de creencias que se han ido gene-
ralizando gracias a la preeminencia del pensamiento neoliberal, el cual coloca al 
crecimiento económico como el objetivo de desarrollo más importante. Una de 
las ideas que se derivan de esta visión es la necesidad de limitar el gasto para fa-
vorecer la acumulación del capital y obtener mayores beneficios a futuro; o bien, 
favorecer la capitalización del sector empresarial para incentivar el crecimiento 
económico bajo la expectativa de que los beneficios de este crecimiento se filtra-
rán posteriormente hacia los sectores sociales menos favorecidos.

Desde el enfoque de Sen estas ideas son erróneas, en la medida en que con-
ducen a limitar los recursos destinados a ámbitos como el educativo o el cui-
dado de la salud, lo cual afecta la calidad de vida de las personas. Este plantea-
miento de limitar el gasto destinado a proveer servicios a la población ignora las 
evidencias disponibles sobre la importancia que tienen los recursos humanos 
para incentivar el crecimiento económico; y subestima el impacto directo que 
esto tiene sobre la ampliación de las libertades de las personas (Sen, 1998).

Este aspecto es lo que diferencia el enfoque de desarrollo de Sen con respecto 
a la teoría del capital humano; en ésta sólo se reconoce el papel de las cualidades 
humanas en tanto sirven al crecimiento económico, pero no se aclara cuál es el 
objetivo último del desarrollo, ya que confunde los medios con los fines, esto es, 
se plantea el crecimiento económico como fin, y no como medio para la amplia-
ción de las libertades de las personas (Sen, 1998; 2000).

En cuanto a la sociedad del conocimiento, este término ha llegado a ocupar 
un lugar estelar en la discusión actual de las ciencias sociales, dado que resume 
las transformaciones sociales que se están produciendo en la sociedad moderna 
y ofrece una visión del futuro para guiar normativamente las acciones políticas. 
No obstante, cabe señalar que el término es bastante impreciso y, de hecho, con-
verge de forma difusa con otros términos como “sociedad de la información” y 
“sociedad red” (Krüger, 2006).

En general, se puede decir que el término “sociedad del conocimiento”, como 
en su momento lo hicieran la teoría del capital humano y la teoría de la funcio-
nalidad técnica de la educación, resalta la importancia que tiene la formación 
de los recursos humanos en el crecimiento económico, ahora enmarcada en un 
contexto donde adquieren relevancia aspectos novedosos que se perciben como 
agentes de un acelerado cambio social.
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Así, en el marco que pareciera dar sentido a la sociedad del conocimiento, se 
vislumbra un mundo de continuas alteraciones, donde la ciencia y la tecnología 
se encuentran en la base de la competitividad económica de los países. Aquí la 
innovación juega un papel estratégico en la competencia, es por eso que los paí-
ses se ven obligados a cubrir una serie de requerimientos para competir con éxi-
to en una economía cada vez más globalizada, incluyendo inversiones elevadas 
en educación, e investigación en ciencia, tecnología e innovación.

Con respecto a las organizaciones e individuos, la sociedad del conocimien-
to exige la adquisición de nuevas cualidades para adaptarse a los acelerados 
cambios del contexto, lo cual implica una formación continua o permanente. 
En tanto que los países, organizaciones o individuos no logren cubrir estos re-
querimientos, corren el riesgo de quedar excluidos de la sociedad del conoci-
miento y, con ello, de la competencia económica globalizada.

En un número especial de la Revista Internacional de Ciencias Sociales (2002) 
dedicado a la sociedad del conocimiento, Dominique Foray resume con preci-
sión las características de lo que usualmente se entiende por este término:

Las economías industriales van transformándose, progresivamente, en otras inspi-
radas en el saber, mediante unas inversiones elevadas en educación, formación, in-
vestigación y desarrollo, programas informáticos y sistemas de información. Se ca-
racterizan por su uso destacado de las nuevas tecnologías de la información, no sólo  
para la comunicación entre las personas, sino también para la creación de conoci-
mientos nuevos. De allí que se produzca una enorme intensidad de la innovación. 
Las organizaciones, comunidades y personas han de adquirir nuevas cualidades 
para ser capaces de prosperar en este mundo lleno de continuas alteraciones. Esto 
atañe a los sistemas educativos, los mercados laborales, así como a los modos de 
organización de las empresas y los mercados. La privatización de las bases de cono-
cimiento y, por lo tanto, del acceso a los nuevos conocimientos, plantea igualmente 
unas cuestiones cruciales (2002: 1-2).

Aunque en la noción de “sociedad del conocimiento” se revierte el objetivo 
del desarrollo, y se coloca en primer plano la ampliación de las libertades de las 
personas, es claro que sus implicaciones representan un gran reto para los países 
de América Latina, dados los rezagos que tenemos con respecto a los que usual-
mente consideramos como países desarrollados.1

	 1	 Aunque no hay un convenio establecido para designar a los países como “desarrollados” y “en 
desarrollo” en las Naciones Unidas, en la práctica es común que países como Japón, en Asia, 
Canadá y los Estados Unidos en el norte de América, Australia y Nueva Zelanda en Oceanía 
y Europa sean considerados como “desarrollados”. El Banco Mundial tiene una clasificación 
basada en el PIB per cápita de los países, y la OCDE tiene una visión más amplia que incluye 
otros aspectos (AGCID-Chile, 2017). Sin embargo, independientemente de cuáles sean los cri-
terios, las clasificaciones de países desarrollados y en desarrollo usualmente aterrizan en una 
misma agrupación.
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América Latina: retos del desarrollo  
en el contexto de la sociedad del conocimiento

En seguida se presentan algunos retos importantes que enfrentan los países de 
América Latina para incidir en el desarrollo de nuestras sociedades en el marco 
de la sociedad del conocimiento. Se refieren a cuatro aspectos: a) la cobertura 
educativa; b) los límites financieros para expandir las oportunidades educativas; 
c) la desigualdad en la distribución del ingreso; y d) los crecientes desajustes en-
tre educación y empleo (sobreeducación).

a) La escasa cobertura en educación superior (ES)
En América Latina se han realizado importantes esfuerzos para aumentar las 
oportunidades educativas, lo cual ha llevado a que las tasas netas de cobertura 
en educación primaria, en promedio, sean muy altas (por arriba de 90 por cien-
to) y semejantes a los de los países más desarrollados económicamente, como los 
que integran la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE) (Gráfica 1). En el caso de la educación secundaria (que incluye la secun-
daria básica y media superior) entre 1990 y 2014 se logró un incremento de apro-
ximadamente 15 por ciento en las tasas promedio de cobertura de los países de 
América Latina, con lo que se ha logrado acortar la diferencia con respecto a 
los países de la OCDE al pasar de 17.3 a 13.3 puntos porcentuales (Gráfica 2). En el 
caso de la educación terciaria o superior, sin embargo, las tasas de cobertura son 
más bajas: durante el mismo periodo la distancia entre los países de la OCDE y 
los de América Latina se incrementó, de 21.6 puntos porcentuales en 1990, a 25.3 
en 2014 (Gráfica 3).

Fuente: Banco Mundial, 2017.

Diferencia (B-A) Países OCDE (B) América Latina y el Caribe (A)

Grá�ca 1. Tasa neta de cobertura en educación primaria, 1990-2014
Países de la OCDE y países de América Latina y el Caribe
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Fuente: Banco Mundial, 2017.

Diferencia (B-A) Países OCDE (B) América Latina y el Caribe (A)

Grá�ca 2. Tasa neta de cobertura en educación secundaria, 1990-2014
Países de la OCDE y países de América Latina y el Caribe
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Fuente: Banco Mundial, 2017.

Diferencia (B-A) Países OCDE (B) América Latina y el Caribe (A)

Grá�ca 3. Tasa bruta de cobertura en educación terciaria, 1990-2014
Países de la OCDE y países de América Latina y el Caribe
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Lo anterior indica que, aunque los países de América Latina han realizado 
importantes esfuerzos para acortar las distancias con respecto a las economías 
más desarrolladas, se mantienen importantes rezagos y la brecha se amplía con 
respecto a estos países en lo que se refiere a los recursos humanos más capacita-
dos, que son los que más se requieren para afrontar los retos de la denominada 
sociedad del conocimiento.
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b) Los límites financieros para expandir las oportunidades de acceder a la ES
Superar el rezago en la formación de recursos altamente capacitados parecería 
sencillo, pero en realidad no lo es, dado que los países de América Latina cuen-
tan con recursos limitados para afrontar este reto. Un primer aspecto sobre el 
que cabe llamar la atención es que, aunque muchas veces se menciona que los 
países de América Latina destinan recursos muy semejantes a los de la OCDE 
a la educación, esto es cierto sólo en términos relativos, pero no absolutos. Por 
ejemplo, aunque en 2014 los países de América Latina destinaron, en promedio, 
4.5 por ciento del Producto Interno Bruto (PIB) al gasto público en ese rubro, 
y los países de la OCDE el 5.2 por ciento, la diferencia entre ambos grupos de 
países en términos absolutos es muy grande debido a las diferencias que existen 
en la magnitud del PIB: en 2014, el PIB per cápita de los países de la OCDE era, en 
promedio, casi cuatro veces más alto (38 mil dólares) que el de los países latinoa-
mericanos (10 mil dólares) (Gráfica 4).

∗El PIB per cápita está estimado  en dólares de los Estados Unidos bajo el método Atlas utilizado por el Banco Mundial.

Fuente: Banco Mundial, 2017.

Países OCDE (PIBpc)

Países OCDE (GPE%PIB)

América Latina y el Caribe (PIBpc)

América Latina y el Caribe (GPE%PIB)

Grá�ca 4. PIB per cápita∗ y gasto público en educación como % del PIB, 2000-2011
Países de la OCDE y países de América Latina y el Caribe
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Lo anterior significa que existen grandes diferencias respecto del monto real 
de recursos que los países de cada grupo destinan a los diferentes niveles educa-
tivos; por ejemplo, mientras que en 2013 los países de la OCDE dedicaban en pro-
medio, aproximadamente, 8 mil 156 dólares anuales por alumno en educación 
primaria, los de América Latina destinaban 2 mil 371. Es decir que, para este 
nivel, los países de América Latina destinan en promedio, por alumno, 29 por 
ciento de los recursos que destinan a ese fin los países de la OCDE. En educación 
secundaria la relación es de 26 por ciento, y en la educación terciaria o supe-
rior, que es donde los países de América Latina tienen los principales rezagos en 
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∗Promedio simple para cada región, no ponderados.

Fuente: UNESCO, 2017 y OCDE, 2008-2015.
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Grá�ca 5. Gasto público por estudiante en educación primaria, 2005-2013∗
Países de la OCDE (16) y países de América Latina (12)

(US dólares PPA)

∗Promedio simple para cada región, no ponderados.

Fuente: UNESCO, 2017 y OCDE, 2008-2015.
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Grá�ca 6. Gasto público por estudiante en educación secundaria, 2005-2013∗
Países de la OCDE (16) y países de América Latina (12)
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cobertura educativa, y donde los costos por alumno son más altos, la relación es 
de 30 por ciento (Gráficas 5, 6 y 7).

Otorgar mayores recursos a la educación por parte de los gobiernos lati-
noamericanos, sin embargo, no es únicamente cuestión de voluntad de los go-
bernantes, dado que hay problemas estructurales que limitan ampliamente su 
capacidad financiera: mientras que los países de la OCDE logran captar recursos 
tributarios (recursos por impuestos) por cifras que oscilan, en promedio, entre 
32 y 35 por ciento del PIB, en los países de América Latina estos recursos fluc-
tuaron entre 17.5 y 22 por ciento en el periodo 1990 a 2014. No obstante que en el 
transcurso de este periodo los países de esta región acortaron la distancia que 
los separaba de los países de la OCDE en este aspecto, en 2014 la diferencia entre 
los recursos que captaban por esta vía ambos grupos de países era de 12.7 puntos 
porcentuales (Gráfica 8). Es por ello que destinar mayores recursos a la educa-
ción, en el contexto de los países latinoamericanos, significa disminuir lo que 
se destina a otras áreas que también pueden ser prioritarias para el desarrollo 
social. La solución a este problema, por lo tanto, se relaciona con la necesidad de 
realizar una profunda reforma tributaria que coadyuve a ampliar la capacidad 
financiera de los gobiernos de la región.

∗Promedio simple para cada región, no ponderados.

Fuente: UNESCO, 2017 y OCDE, 2008-2015.
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Grá�ca 7. Gasto público por estudiante en educación terciaria, 2005-2013∗
Países de la OCDE (16) y países de América Latina (12)
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c) La desigualdad en la distribución del ingreso  
que caracteriza a nuestros países
En América Latina son indispensables reformas tributarias y mecanismos que 
coadyuven a mejorar la distribución del ingreso, pues a pesar de que se reporta 
una disminución de los porcentajes de población que viven bajo condiciones de 
indigencia y pobreza en los países de la región (Gráfica 9), persiste una amplia 
desigualdad en la distribución del ingreso: en 2014, mientras que 20 por ciento de 
los hogares más ricos captaba 54 por ciento de los ingresos totales, 20 por ciento 
de los hogares más pobres sólo recibía 4 por ciento de los ingresos (Gráfica 10). 

Fuente: OCDE, 2017 y CIAT, 2017.
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Grá�ca 8. Recaudación tributaria total como porcentaje del PIB, 1990-2014
Países de la OCDE (34) y países de América Latina (15)

∗ Se considera como "pobres extremos" o “indigentes” a las personas que residen en hogares cuyos ingresos no alcanzan 
para adquirir una canasta básica de alimentos, aunque los destinaran en su totalidad a dicho �n. A su vez, se entiende 
como "pobres" a los que se encuentran en una situación en que los ingresos son inferiores al valor de una canasta básica 
de bienes y servicios, tanto alimentarios como no alimentarios (CONEVAL, 2015).
Fuente: CEPAL, 2017.
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Fuente: CEPAL, 2017.
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Grá�ca 10. América Latina: distribución del ingreso 
de las personas, por quintiles, 1997-2014

Fuente: Campos et al., 2016.
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La gravedad de la desigualdad en nuestros países se ve claramente cuando se 
considera que Uruguay, Argentina, Colombia y México están, a nivel mundial, 
entre los países con los mayores índices de concentración del ingreso en el 1 por 
ciento de la población más rica (Gráfica 11).

d) Los crecientes desajustes entre educación y empleo (sobreeducación)
Es necesario tomar en cuenta que, aunque la educación es un factor imprescindi-
ble para el desarrollo social y económico, no es el único; es necesario combinarlo 
con políticas aplicadas en diferentes ámbitos a fin de que se aproveche mejor el 
potencial con el que se cuenta para generar mayor desarrollo social y económico.

Un aspecto que es ineludible considerar es la necesidad de implementar 
políticas que mejoren la vinculación entre el sector educativo y el productivo. 
Existen evidencias del fenómeno denominado como sobreeducación, una si-
tuación en donde los individuos tienen estudios que exceden las necesidades 
del puesto de trabajo que desempeñan (Budría y Moro, 2008). Este desajuste en-
tre la formación de los recursos humanos y los requerimientos educativos de 
los puestos de trabajo empezó a percibirse en las economías más desarrolladas, 
pero también ha empezado a afectar a las de los países menos avanzados, como 
es el caso de los latinoamericanos. Si bien la educación genera múltiples externa-
lidades o beneficios no económicos a la sociedad, y por lo tanto no puede valo-
rarse simplemente por su contribución al sector económico, es menester prestar 
atención a este desajuste en la medida en que limita el potencial de la educación 
para el desarrollo personal y social. En Europa se estima que este problema afec-
ta aproximadamente a 21.9 por ciento de la población ocupada (Gráfica 12), y si 
bien las estimaciones realizadas para algunos países de América Latina resultan 
bastante diversas, es importante resaltar que ya muestran ese problema, y que 
éste afecta en mayor medida a los profesionistas (Gráfica 13). De ahí la necesidad 
de implementar políticas que en el corto plazo procuren mejorar la vinculación 
entre los flujos de egresados de los sistemas educativos y los puestos de trabajo 
en el sector productivo.

Reconsiderar el enfoque de desarrollo propuesto por Amartya Sen impli-
ca poner la ampliación de las libertades de las personas en primer término, y 
centrar los objetivos del desarrollo no solamente en el crecimiento económico, 
sino en generar las condiciones para que las personas puedan tener una vida 
digna, en el marco de una sociedad más equitativa y democrática. Sin embargo, 
los problemas estructurales que favorecieron el crecimiento económico de los 
países latinoamericanos generaron una alta concentración del ingreso en un pe-
queño porcentaje de la población; y, además, han limitado la capacidad del sec-
tor público para captar recursos por la vía fiscal. Es necesario resolver estos pro-
blemas, pues sólo de esa forma podremos afrontar de manera equitativa —y en  
mejores condiciones— los retos que nos depara la sociedad del conocimiento.
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•

Este número 158 de Perfiles Educativos consta de ocho artículos en la sección de 
Claves y dos en Horizontes. Además, en la sección Documentos rendimos home-
naje y expresamos nuestro reconocimiento a Juan Carlos Tedesco, un impor-
tante intelectual latinoamericano que desde diversas trincheras contribuyó a la 
comprensión de los procesos educativos y su importancia para el desarrollo de 
los países de la región. En el texto que con ese fin reproducimos, “Educación y 
desigualdad en América Latina y el Caribe”, y en congruencia con las ideas que 
mantuvo durante su vida, Tedesco nos ofrece una agenda educativa encami-
nada a orientar las acciones educativas que propiciarían sociedades más justas 

Fuente: Budría y Moro, 2008.
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Grá�ca 12. Estimación subjetiva de la sobreeducación en Europa, 2008

Fuente: (a) Zamudio, 1999; (b) Burgos y López, 2011; (c) Espino, 2011; 
(d) James, 2008; (e) Rodríguez, 2014; y (f) Waisgrais, 2005.
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y equitativas. Sea éste un humilde reconocimiento de Perfiles a un intelectual 
que dedicó la mayor parte de su vida al análisis de los sistemas educativos de los 
países de la región.

Los dos primeros artículos de la sección Claves abordan temas relacionados 
con la forma en que el sistema escolar está siendo impactado por el contexto de 
violencia que se vive en México. El primero de ellos es un trabajo que analiza 
las implicaciones de la violencia delictiva en los profesores y en las comunida-
des escolares de educación básica de la región centro del estado de Veracruz. 
Mediante grupos de enfoque y entrevistas se analiza la situación y los nuevos 
retos que afronta la comunidad escolar ante el contexto de violencia que se ha 
desatado en el país. El segundo trabajo analiza la relación que existe entre el rol 
de participación en bullying y la ansiedad con alumnos de educación básica en el 
Estado de México; mediante un análisis cuantitativo se identifican cinco patro-
nes de participación en bullying y la relación que cada uno establece con la ansie-
dad. Los autores concluyen que los estudiantes que juegan el papel de víctimas 
de bullying, y los víctima/acosadores, son los que mayor ansiedad experimentan.

El tercer trabajo de esta sección analiza el desplazamiento del concepto de 
interculturalidad frente al avance del concepto de inclusión en el discurso edu-
cativo y las implicaciones de dicho desplazamiento para la educación indígena. 
Mediante técnicas cualitativas y análisis del discurso la autora señala, entre los 
cambios que este desplazamiento está produciendo: una distinta definición de 
los beneficiarios, ahora reunida bajo la denominación de “sectores vulnerables”, 
la disminución del presupuesto destinado a la atención de la población, mismo 
que antes se asignaba de manera diferenciada (indígenas, estudiantes con dis-
capacidad, migrantes, etcétera), y las implicaciones en la oferta de formación 
inicial y continua de los docentes, entre otros.

El siguiente artículo aborda un tema de gran actualidad: el abandono escolar 
en la educación media superior. Mediante una metodología mixta (cuali-cuan-
ti) se explora la relación que existe entre el abandono y el contexto sociofamiliar. 
Sin duda los resultados de este trabajo serán de interés para quienes trabajan en 
generar estrategias que contribuyan a reducir este problema, que afecta particu-
larmente a la población joven.

El quinto y sexto trabajos de Claves analizan la enseñanza de las matemáti-
cas en la educación primaria, tema que resulta de interés dados los bajos resul-
tados que usualmente se obtienen en este ámbito de conocimiento. Uno de ellos 
se refiere a los resultados que se obtuvieron al aplicar estrategias metacognitivas 
orientadas a mejorar el aprendizaje de matemáticas por parte de alumnos de 6° 
grado de primaria en España. El otro trabajo se orienta a conocer el papel del 
liderazgo distribuido en el aprendizaje de las matemáticas. Sus resultados, posi-
tivos también, apuntan a señalar que algunas de las dimensiones del liderazgo 
distribuido se relacionan con la mejora de los resultados de aprendizaje.
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El séptimo artículo analiza las características que asumió el movimiento 
estudiantil del nordeste argentino en el periodo comprendido entre mayo de 
1969 y mayo de 1973. Sus hallazgos cuestionan parcialmente ideas ampliamen-
te extendidas acerca del movimiento estudiantil argentino en el periodo bajo 
análisis, y por ello contribuyen a conocer mejor el papel que desempeñaron los 
movimientos estudiantiles en la configuración de las instituciones educativas.

El octavo y último trabajo de la sección Claves es un estudio donde se ana-
lizan las actividades de formación continua de los profesores de enseñanza 
obligatoria en España. En vista de que la educación continua de los profesores 
es un componente de las reformas educativas que se viven en diferentes países, 
estamos seguros de que el trabajo despertará el interés de nuestros lectores al 
abordar el caso de la realidad española.

En esta ocasión los dos artículos de la sección Horizontes abordan temas 
distintos. El primero presenta las bases conceptuales y metodológicas del pro-
grama de investigación “curso de la acción”, el cual está orientado a estudiar el 
trabajo docente y a contribuir a su formación. El trabajo es interesante, tanto 
desde la perspectiva teórica conceptual como por el dispositivo pedagógico que 
propone para la formación docente. Por su parte, el segundo trabajo también 
resulta de interés desde la perspectiva teórica, dado que se enfoca a analizar la 
“práctica educativa” como unidad de análisis ontológico, epistemológico y so-
ciohistórico. Desde la perspectiva de la “nueva filosofía de la ciencia” plantea una 
definición de práctica educativa y su abordaje analítico se propone enriquecer el 
entendimiento de los procesos y los cambios en la educación.

•

Confiamos en que la diversidad de temas y la rigurosidad empleada en la elabo-
ración de los artículos que se presentan en este número de Perfiles Educativos 
resulte de amplio interés para nuestros lectores y nos despedimos haciendo una 
cordial invitación para que continúen enviando sus aportaciones a nuestra re-
vista, sean estudios empíricos o aportes teóricos que contribuyan a ampliar los 
conocimientos y la comprensión de los procesos educativos.

Alejandro Márquez Jiménez
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Atravesar el riesgo
Los docentes frente a la violencia en Veracruz

Ernesto Treviño Ronzón*

El artículo aborda algunas implicaciones que ha traído consigo la violen-
cia delictiva experimentada en la región centro del estado de Veracruz, 
para el profesorado y las comunidades escolares de educación básica en 
que trabajan. La discusión se apoya, conceptualmente, en las nociones de 
significación, sujeto y violencia. Metodológicamente, el trabajo se susten-
ta en el análisis del discurso de profesores, registrado a través de la téc-
nica de grupo de enfoque y de entrevista. Se muestra cómo los docentes 
experimentan situaciones de inseguridad y riesgo, cómo las resignifican 
y cómo devienen sujetos a partir de la necesidad de actuar frente a estas 
situaciones. Los hallazgos indican que la inseguridad plantea retos iné- 
ditos para el trabajo de los docentes y para su vida personal, y aunque 
son reflexivos sobre las implicaciones del actual contexto, sus márgenes 
de acción son sumamente limitados, lo que se acentúa por la ausencia de 
apoyos institucionales relevantes.

This article addresses some implications of the criminal violence experi-
enced by teachers and the basic education communities in which they work 
in the central region of Veracruz. The conceptual foundation for the discus-
sion is provided through the notions of significance, subject and violence. 
Methodologically, the focus is on analyzing teachers’ discourse recorded 
through focus group and interview techniques. The author indicates how 
teachers experience situations characterized by insecurity and risk, how they 
assign new meaning to these situations, and how the subjects evolve, given 
the need to act in response to these situations. The author’s findings indicate 
that insecurity presents unprecedented challenges for teachers’ work and 
their personal lives. And although teachers may reflect upon the implications 
of the current context, their margins for action are extremely limited, and 
this is further accentuated by the lack of any significant institutional support.

	 *	 Investigador titular en el Instituto de Investigaciones Histórico-Sociales de la Universidad Veracruzana (México). 
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ámbito social y educativo; la dimensión política del conocimiento. Publicaciones recientes: (2015), “Violencia es-
colar en contextos de violencia multidimensional. Continuidades y variaciones conceptuales y metodológicas en 
México”, Textos y Contextos desde el Sur, vol. II (I), núm. 3, pp. 79-98; (2015), La educación superior y el advenimiento 
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Presentación

El objetivo de este artículo es analizar algunas 
de las significaciones que los docentes de edu-
cación básica pública construyen en torno a la 
violencia que recientemente ha impactado a 
las comunidades escolares en que trabajan en 
el estado de Veracruz, México, para establecer 
cómo tales procesos inciden en la constitu-
ción de sus subjetividades.

El estado de Veracruz es complejo, de ma-
nera que para estudiarlo es necesario separarlo 
en regiones o zonas. En este escrito el análisis 
está focalizado en las intersecciones de los mu-
nicipios de Córdoba, Ixtaczoquitlán, Amatlán 
de los Reyes, Yanga y Cuitláhuac. Aunque esta 
zona tiene parecidos con otras del estado, tam-
bién tiene particularidades que se detallan más 
adelante.

Para lograr el objetivo arriba indicado, el 
artículo se ha organizado como sigue: pri-
mero, se abordan rasgos de las dinámicas de 
violencia delictiva en Veracruz y en la región 
de interés; posteriormente se revisa el estado 
de conocimiento en materia de estudios de 
violencia y luego se describen las coordenadas 
conceptuales y metodológicas del trabajo que 
sustenta la exposición.

En seguida se desarrolla el análisis: a partir 
de un marco de referencia básico se analizan 
los procesos de significación y de subjetiva-
ción frente a la violencia, aquellos que llevan a 
las personas a devenir sujeto en ese particular 
y complejo marco discursivo. En la exposición 
se pone de relieve cómo el discurso del profe-
sorado incluye mucho más que descripción y 
racionalidad, pues sus expresiones elaboran la 
autopercepción, y en el mismo proceso, exhi-
ben algunos de los retos más complejos que se 
enfrentan en las escuelas públicas de México.

El enfoque del artículo, y la información 
que se presenta, acercarán al lector a una pro-
blemática que si bien ha estado presente desde 
tiempo atrás en la vida de miles de profesores 
y comunidades escolares, ha sido poco estu-
diada. En este sentido, esta discusión es una 

puesta en pausa de acontecimientos recons-
truidos vía el análisis del discurso de quienes 
han experimentado la inseguridad en sus es-
pacios personal y laboral, la cual, en ocasiones, 
se expresa drásticamente y deja huellas muy 
profundas.

La convicción de la que se parte es que debe 
continuarse la conversación pública sobre la 
violencia, y profundizar en aspectos que no se 
muestran fácilmente, para tratar de combatir, 
desde diferentes ángulos, su naturalización. 
Actualmente la violencia se vincula con pro-
blemas como la corrupción y la impunidad; 
desde nuestro punto de vista todos deben ser 
combatidos sistemáticamente, pues ya han 
marcado a toda una generación, y es priorita-
rio prevenir que una más sea sometida a esta 
imborrable marca. En esta tarea colectiva, la 
educación tiene una función estratégica que 
cumplir.

La crisis de las violencias  
en Veracruz

En este escrito la noción de violencia se usa 
con dos énfasis complementarios: por un lado, 
para hacer referencia al despliegue de poder 
implicado en acciones de delincuencia, y en 
los sentimientos de inseguridad, riesgo y mie-
do que esto conlleva; y, por otro lado, para ha-
cer énfasis en el impacto de esos procesos en 
la configuración de sujetos sociales. El primer 
énfasis se aborda en este apartado, y el segundo 
en los siguientes.

El estado de Veracruz está conformado 
por 212 municipios y cuenta con 8 millones 112 
mil 505 habitantes (INEGI, 2016a). Al inicio del 
siglo XXI experimentó un incremento en las 
diferentes modalidades de violencia, entre las 
que destaca la derivada de las actividades de-
lictivas. Esto fue valorado de forma diferencia-
da por la academia y por las instancias guber-
namentales: mientras que la narrativa oficial 
durante parte del gobierno de Fidel Herrera 
Beltrán (2004-2010) sostenía que el delito esta-
ba bajo control (Herrera, 2010), la percepción 
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ciudadana y los datos del gobierno federal 
mostraban otra cosa. Por ejemplo, en materia 
de delitos del fuero común, en 2002 se cometie-
ron 65 mil 523 en Veracruz, mientras que en el 
año 2007 se registraron 70 mil 560. Asimismo, 
la Encuesta Nacional de Víctimación registró 
un incremento sistemático en la percepción 
de inseguridad, y en el 2011 reportó que 65 por 
ciento de los habitantes consideraban al esta-
do como inseguro (Zavaleta, 2013).

A partir del 2011 la entidad entró en un ciclo 
de violencia que afectó a centros urbanos im-
portantes, como Xalapa, Coatzacoalcos, Cór-
doba o Tuxpam, y a decenas de comunidades. 
En el 2016 el número de delitos del fuero común 
se mantuvo arriba de los 40 mil, mientras que 
la percepción de inseguridad se ubicó en 57 por 
ciento; todo esto frente a una tasa de denuncia 
de apenas 10.9 por ciento (INEGI, 2016b). Este 
incremento puede ser caracterizado también 
como una diversidad de violencias superpues-
tas en el territorio: violencia delictiva, intrafa-
miliar, en escuelas, dirigida contra las mujeres 
y contra personas migrantes, entre otras. En 
ocasiones estas violencias se alimentan entre sí, 
y exponen la fragilidad de las instituciones, de 
las políticas y de los programas públicos orien-
tados a prevenirlas (Olvera et al., 2013).

En este contexto, la población ha sido afec-
tada de manera diferente respecto de los años 
previos. Para las escuelas el cambio fue eviden-
te, pues la agresión hacia la población escolar 
ha sido recurrente: profesores, estudiantes, 
padres de familia y autoridades han sido objeto 
de amenazas e intimidaciones, de intentos de 
secuestro y de secuestros consumados, que se 
agregan a dinámicas como la agresión a los 
edificios en forma de robos o pintas. Es el caso 
de ciudades como San Andrés Tuxtla, Martí-
nez de la Torre, Xalapa, Veracruz y Acayucan, 
entre otras (Treviño, 2013a). Decenas de notas 
periodísticas dan cuenta de robos a escuelas, 
asaltos a docentes y secuestros, entre otros de-
litos y agresiones (“Saquean escuela en Amat-
lán”, 2014; “Balean a mujer en asalto a escuela”, 
2014; “Tras asalto a director de escuela…”, 2015; 

“Balean a director de escuela primaria…”, 2015; 
“Roban computadoras de escuela…”, 2015; “Su-
jetos fuertemente armados despojan…”, 2017).

Durante la administración del presidente 
Felipe Calderón se implementaron acciones 
para responder al problema, que incluyeron 
desde operativos militares hasta programas 
focalizados. Es el caso del Programa Escuela 
Segura, que en su primera edición (2007-2008) 
se enfocó en apoyar a escuelas ubicadas en los 
45 municipios con mayores niveles de inciden-
cia delictiva del país. En las subsecuentes emi-
siones del programa, el número de municipios 
y escuelas participantes se amplió a pesar de 
que no se habían mostrado claramente sus re-
sultados, ya que se orientaba desde un enfoque 
de seguridad pública inadecuado (CONEVAL, 
2012). Estas acciones evidenciaron la ausencia 
de diagnósticos y las limitadas capacidades 
institucionales para enfrentar el problema. En 
Veracruz esto se articuló con la falta de acción 
sistemática, lo que llevó al deterioro de la vida 
pública en el estado (Treviño, 2013b).

El estado de conocimiento

El estudio de la violencia en y en torno a las 
escuelas muestra ya diferentes aproximacio-
nes. El mayor énfasis se ha hecho en el acoso 
escolar y las dinámicas de convivencia en las 
escuelas, pero recientemente se han incorpo-
rado discusiones sobre otras modalidades de 
violencia, como las asociadas a las actividades 
delictivas que rodean a los centros escolares. 
En el caso del primer tipo de estudios, en 
México, el estado de conocimiento se ha apo-
yado, en buena medida, en las aportaciones 
de autores como Debarbieux (1997), Olweus 
(1998) y Blaya et al. (2007), quienes han guiado 
trabajos sobre disciplina, acoso, discrimina-
ción, racismo y violencia de género.

En esta misma línea, los estudios sobre 
violencia y víctimación en contextos educa-
tivos se han conducido a través de emplaza-
mientos metodológicos diversos, pero es clara 
la tendencia a incluir en las investigaciones a 
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los actores educativos a través de metodolo-
gías mixtas. En años recientes también se ha 
estudiado la dimensión normativa y legislati-
va, la educativo-pedagógica de la violencia y 
sus impactos en el aprendizaje, los procesos de 
participación social en la identificación y reso-
lución del problema, y la formación del profe-
sorado (Robles, 2004; Gómez, 2005; Ruiz, 2006; 
Hirmas y Eroles, 2008; Zurita, 2012; Zavaleta 
et al., 2014). Hasta cierto punto es plausible 
sostener que la producción académica sobre 
el tema ha tratado de responder a la compleji-
dad de los problemas asociados a la violencia, 
los cuales alcanzaron niveles preocupantes en 
México entre 2007 y 2012 (Azaola, 2012), pero 
que muestran variaciones constantes.

En este escrito se parte de elementos com-
partidos con los trabajos mencionados, y con 
otros que se resumen en el estudio de Furlán y 
Spitzer (2013), pero como se anticipó, el enfo-
que de esta investigación ha requerido revisar 
también estudios interesados en abordar pro-
cesos de subjetivación a partir de la violencia, 
y otros que tratan sobre la resistencia contra 
sus efectos. En este sentido ha sido útil anali-
zar los de Galende (2004), Melillo et al. (2004), 
Mayora y Castillo (2012), y Bornhauser et al. 
(2012), quienes han recuperado posiciona-
mientos educativos de orden jurídico, desde el 
enfoque de derechos y del psicoanálisis, para 
abordar los procesos educativos y las conse-
cuencias de las violencias desde ángulos no 
muy frecuentemente referidos.

Al día de hoy, el estado de conocimiento en 
México registra la incidencia de los problemas 
de violencia delictiva sobre el contexto escolar 
y su población de manera incipiente, y todavía 
hay pocos análisis sobre el impacto específico 
en el profesorado y sobre cómo se posiciona 
frente a tal realidad. Trabajos como los de la 
UNESCO (2010; 2014), la Global Coalition to 
Protect Education from Attack (GCPEA, 2014) 
y la Comisión Interamericana de Derechos 
Humanos (CIDH, 2015), realizados en años 

recientes, han focalizado algunos de estos 
problemas, pero todavía dicen poco de los 
procesos de significación y de las implicacio-
nes que tiene la exposición a la violencia en y 
en torno de los centros educativos para la con-
formación de la subjetividad. En este escrito 
se parte de la información disponible, pero se 
intenta producir nuevo conocimiento a partir 
de las cambiantes realidades locales.

Orientaciones conceptuales: el 
discurso y la subjetivación de la 
violencia

Las orientaciones teórico-metodológicas de es- 
ta discusión están articuladas en torno a pro-
cesos de construcción de significados y de 
subjetivación frente a la violencia. Concep-
tualmente hablando, la violencia ha sido cada 
vez más abordada en las últimas décadas en 
diversas disciplinas. Por ejemplo, en el contexto 
anglosajón, la discusión política y filosófica se 
ha ampliado a las reflexiones sobre las subjeti-
vidades que emergen de las nuevas dinámicas 
de víctimación (Žižek, 2008; Gerlach, 2010), 
preocupación que se comparte en este escrito. 
Por otro lado, en países como México la re-
flexión se articula a temas como la seguridad, 
el acceso a la justicia o el respeto a los derechos 
humanos (Estévez y Vázquez, 2015). Asimismo, 
se ha incentivado el uso de conceptos como Es-
tado de guerra o marginalidad del Estado para 
estudiar cómo diferentes tipos de violencia, en 
particular de tipo criminal, se expresan en la 
vida institucional y de la población (Maldona-
do, 2010; Schedler, 2015). En la educación esto se 
ha expresado en trabajos como los de Alvara-
do (2011), Conde (2011) o Reguillo (2012), en los 
que el análisis de las dinámicas de convivencia 
y víctimación en y en torno a las escuelas se ha 
vinculado al análisis de procesos identitarios, 
culturales o políticos locales y regionales, tales 
como la narcocultura o las ilegalidades.
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La violencia  
y el contexto socio-escolar

En la investigación que sustenta este artículo se 
analiza la experiencia de profesores que traba-
jan en zonas donde la violencia que se expresa 
como delincuencia, y se articula a otras for-
mas de agresión, es alta e induce a una percep-
ción de inseguridad y sentimientos de riesgo y 
miedo. Se parte de un concepto convencional 
de violencia, entendida como el uso delibera-
do de la fuerza física o el poder, como amenaza 
o efectivo que cause o tenga probabilidades de 
“causar lesiones, muerte, daños psicológicos, 
trastornos del desarrollo o privaciones” (OMS, 
2003: 5). Este concepto se ha ampliado a violen-
cia multidimensional —o “violencias”—, para 
acentuar la interacción de diferentes tipos de 
violencia en cierto espacio y tiempo como re-
sultado de factores precursores como la des-
igualdad o la ausencia de políticas públicas 
efectivas, incluidas las de prevención social  
En cierto momento-espacio la violencia de-
lictiva puede estar sobredeterminada con la 
de tipo social, doméstico o escolar en formas 
específicas y no necesariamente replicables 
(Olvera et al., 2013).

Desde esta perspectiva, la persistencia de 
las violencias tendría un efecto de arraigo en 
la percepción de inseguridad, y los sentimien-
tos de riesgo y miedo de las personas, térmi-
nos que tienen una trayectoria larga en los 
estudios sociales, psicológicos y criminológi-
cos, y que desde la perspectiva de esta expo-
sición sirven para pensar en la intensidad de 
la violencia sobre las personas: la inseguridad 
es una sensación relativamente amplia sobre 
sí mismo y el entorno; el riesgo implica cierta 
objetivación de la amenaza y sus consecuen-
cias; y el miedo sería una expresión subjetiva 
más aguda que puede llegar a paralizar a la 
persona (Valenzuela, 2016).

Desde otro ángulo, la violencia en contex-
tos escolares se entiende como la diversidad 
de acciones desplegadas por los actores esco-
lares y la institución que implican el ejercicio 

de algún tipo de fuerza; toman la forma de 
insultos, amenazas, apodos, robos o intimi-
dación; y dificultan las relaciones sociales y 
pedagógicas. Las acciones tienen como vehí-
culo o soporte el lenguaje, los gestos y el uso 
del cuerpo o de recursos tecnológicos, como 
las redes sociales virtuales. La violencia puede 
darse entre los diversos actores escolares, y en 
función de su intensidad y frecuencia puede 
tornarse en una condicionante de la seguri-
dad e integridad de las personas; así mismo, 
tiene implicaciones negativas para el logro de 
los objetivos de formación (Blaya et al., 2007; 
Romero y Treviño, 2013).

Aunque la violencia escolar es cualitati-
vamente diferente de otros tipos, puede es-
tar ligada a la violencia delictiva, doméstica, 
institucional o de género. Todas impactan de 
diferente forma el clima escolar, la enseñanza 
y el aprendizaje, y la construcción del sentido 
de comunidad; además, tienen consecuencias 
individuales y colectivas, por eso es útil dis-
tinguir la violencia que se ejerce contra la es-
cuela desde el entorno, en formas elementales 
como la ruptura de vidrios, hasta otras como 
las amenazas o las extorsiones.

En algunas regiones de Veracruz la vio-
lencia delictiva se ha filtrado en las escuelas 
y se ha mezclado, en diversos grados, con los 
problemas internos de convivencia; en algu-
nos casos, incluso, ha llevado al socavamiento 
de las relaciones pedagógicas. Es por ello, al 
menos en parte, que la reflexión conceptual 
experimenta un ajuste constante.

Significación, discurso y violencia
La violencia implica la producción y circu-
lación de significados a través de medios 
variados, incluido el lenguaje y las acciones 
cotidianas. En el contexto de este artículo la 
asignación de significado a hechos, objetos o 
relaciones es llamada significación; es la base 
para la formación del discurso, el cual se en-
tiende como una forma de organización de los 
procesos de significación, fundamentales para 
cualquier idea de vida social (Laclau, 1993). La 
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asignación de significado y su organización 
como discurso dependen del contexto: son 
relativamente estables, pero están en cambio 
permanentemente (Howarth, 2009).

La violencia puede entenderse como un 
tipo de discurso que incluye palabras, oracio-
nes o gestualizaciones; muestra una forma de 
entender y producir relaciones y personas en 
contextos cargados de significados. Más allá de 
las definiciones según algún marco normativo, 
es clave establecer cómo las personas la signifi-
can, la procesan, la colocan en una red de rela-
ciones y, a través de ello, se explican a sí mismos 
y a otros, y guían su actuar frente a sí mismos y 
frente a otros.

Devenir sujetos  
en condiciones de violencia
La violencia impacta la subjetividad y pro-
duce sujetos. Dado que la noción de sujeto es 
amplia y se aborda de diferentes formas en las 
ciencias sociales y las humanidades, en este 
escrito se trabaja desde una perspectiva según 
la cual “sujeto” es una configuración abierta, 
cambiante, pero relativamente estable (Žižek, 
1992). Las personas se forman o devienen suje-
tos adscritos a diferentes configuraciones dis-
cursivas que también son cambiantes y están 
marcadas por relaciones de poder. Devenir 
sujeto es resultado de incontables procesos de 
interpelación, de ofertas simbólicas frente a 
las cuales las personas se posicionan.

Se deviene sujeto del discurso familiar, 
escolar, de género, laboral, de consumo y po-
lítico, entre otros. De todos al mismo tiempo, 
pero de ninguno exclusivamente, de la misma 
forma, para siempre. En este marco, la subje-
tividad es un ámbito del sujeto donde se im-
primen valores, aspiraciones y miedos, como 
resultado de decisiones, disputas, agregados y 
filtros colectivos.

Las personas enfrentan de diferente ma-
nera la violencia —y sus componentes, como 
la inseguridad, la amenaza y la agresividad— 
mientras son sujetos de diferentes discursos: 
pedagógico, de la ley, del consumo, entre 

otros. Cómo las personas enfrentan la violen-
cia depende de las circunstancias en que ésta 
se expresa, y de su procedencia e intensidad  
—agresiones físicas, verbales, tejidas en prác-
ticas reiteradas—, pues tanto las evidentes 
como las sutiles pueden ser asumidas como 
intrínsecas a la vida cotidiana, y por ello se 
naturalizan o se construyen como riesgos o 
miedos. Cuando la víctimación se presenta 
entran en juego varios aspectos de la persona, 
como el repertorio simbólico y cultural que 
guía y condiciona el proceso de significación, 
su capacidad de acción o, inclusive, el cómo 
hablar de ello. Esto es así para quienes agre-
den, para quienes son agredidos —las vícti-
mas o los víctimarios— y para los observado-
res, directos o indirectos.

Hasta cierto punto, no hay quien no haya 
experimentado alguna forma de violencia; es 
por ello que este fenómeno tiene una dimen-
sión ontológica (Maffesoli, 2012). Pero no es lo 
mismo un tipo que otro, y actualmente no se 
cuenta con una teoría unificadora de la vio-
lencia ni de la forma en que los sujetos emer-
gen frente a ella.

Las personas también devienen sujetos 
ante condiciones de riesgo donde aflora el 
sentimiento de inseguridad, de amenaza a la 
integridad. Frente a ello, pueden sentirse pa-
ralizadas, tratar de ignorar o resistir, replegar-
se o ayudar a quienes son agredidos o están en 
riesgo. Por ello, para entender esta diversidad 
del campo de acción del sujeto en condicio-
nes de agresión se deben considerar las rela-
ciones de poder y los dispositivos que actúan 
junto con elementos simbólicos y psíquicos 
(Foucault, 1988).

Orientación metodológica

Como se anticipó, este escrito se basa en una 
investigación orientada a analizar las conti-
nuidades y variaciones entre las violencias en 
la familia, la comunidad y la escuela en el esta-
do de Veracruz. En este artículo en particular 
se aborda el caso de la zona centro, y específi-
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camente de la zona conformada por los mu-
nicipios de Amatlán de los Reyes, Córdoba, 
Cuitláhuac, Ixtaczoquitlán y Yanga, que com-
parten características geográficas, demográfi-
cas e históricas (Fig. 1). La región coincide con 
la zona metropolitana definida por la Secretaría 
de Gobernación en 2010, donde se combinan 

la urbanización en las cabeceras de cada mu-
nicipio y zonas rurales con comunidades de 
diferente tamaño. Habitan esta configuración 
479 mil 149 personas que, según datos oficiales, 
viven en áreas con niveles bajos o muy bajos de 
marginación. El 53 por ciento de los habitantes 
son mujeres.

Figura 1. Mapa de localización de los municipios de Amatlán de los Reyes, 014; 
Córdoba 044; Cuitláhuac 053; Ixtaczoquitlán 085 y Yanga 196 (en recuadro)

Fuente: INEGI. Marco Geoestadístico Nacional 2010.

En Córdoba, 11.77 por ciento de la pobla-
ción de 15 años o más no ha completado la pri-
maria; en Ixtaczoquitlán el porcentaje es 18.82, 
y muy cercanos están los otros municipios. Este 
indicador es alto si se toma en consideración 
que estas cifras se refieren mayoritariamente a 
personas trabajadoras. De la población ocupa-
da, entre 40 y 51 por ciento recibe hasta 2 sala-
rios mínimos al día, es decir, tiene ingresos ba-
jos (INEGI, 2016a). Esta región ha sido marcada 
por altos índices de inseguridad: el municipio 
de Córdoba, por ejemplo, registró incremen-
tos en las tasas de extorsión, homicidio doloso 
y robo con violencia durante los tres últimos 

años; en marzo de 2016 estos índices fueron los 
más altos en Veracruz (OCV, 2016).

La estrategia metodológica del estudio in-
cluyó la observación del espacio público urba-
no y rural, y de centros escolares ubicados en  
colonias y comunidades señaladas por perso-
nas locales como inseguras o riesgosas. Esta 
selección se apoyó en el registro de notas pe-
riodísticas. El trabajo con las comunidades es-
colares ubicadas en áreas de diferentes carac-
terísticas socioeconómicas puso énfasis en el 
registro de testimonios a través de entrevistas 
individuales y grupales realizadas entre 2015 y 
2016.
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En el estudio participaron diez docentes 
de la región. Para su selección se buscó, de ma-
nera resumida, que todos trabajaran en edu-
cación pública nivel básico, con por lo menos 
cinco años de servicio en la zona. Todos tra-
bajan o han trabajado en más de una escuela 
rural o urbana, de nivel preescolar, primario 
y secundario, inclusive en más de un nivel al 
mismo tiempo. Se incluyó en la selección a 
quienes, además, han sido directores, así como 
personal de supervisión escolar de los tres ni-
veles. En esta región es frecuente vivir en un 
municipio y tener el centro laboral en otro, a 
solo unas calles, o cruzando la carretera, por lo 
que muchos docentes van de contextos urba-
nos a rurales en un mismo día.

Esta diversidad en los profesores, sus trayec-
torias y recorridos permitió trazar algunas ex-
plicaciones de conjunto sin perder la referencia 
individuada; ayudó a tener una visión de zona y 
permitió tomar distancia de explicaciones por 
escuela, colonia o municipio. El problema bajo 
estudio implicó trabajar con la diseminación 
territorial de significaciones, y para ello las de-
limitaciones municipales fueron referenciales.

Es importante apuntar que para este artí-
culo solamente se recuperaron testimonios de 
cinco de los profesores que aceptaron la invi-
tación para poner en común su experiencia de 
trabajo educativo y de interacción social. Con 
ellos se trabajó en sesión de grupo focal, y con 
dos, además, en sesión de entrevistas indivi-
duales (Cuadro 1).

Cuadro 1. Docentes participantes

Identificación 
del docente

Hombre/mujer Año de servicio Nivel educativo en 
que se desempeña

Instrumento de trabajo

D1 Mujer 15-20 Prescolar Grupo focal

D2 Hombre 5-10 Telesecundaria Grupo focal/entrevista

D3 Mujer 5-10 Telesecundaria Grupo focal/entrevista

D4 Hombre 5-10 Prescolar Grupo focal

D5 Mujer +20 Prescolar Grupo focal
Fuente: elaboración propia.

Los docentes dieron consentimiento ex-
plícito para difundir sus testimonios, pero 
dada la delicadeza de la información presen-
tada en éste y en otros trabajos derivados del 
estudio, se decidió mantener el anonimato de 
los informantes, así como de los lugares don-
de ocurren varios de los hechos a que hacen 
referencia. Mantener esta información reser-
vada no impidió desarrollar un análisis per-
tinente del objeto de estudio (Dennis, 2010). 
Las entrevistas y grupos de enfoque fueron 
transcritos y analizados en Atlas.ti a través de 
codificación in vivo. Primero se trabajó a ni-
vel semántico natural y luego se desplegó un 

análisis discursivo-argumentativo. Dado que 
las entrevistas y su codificación derivaron del 
marco conceptual, no fue necesario crear infra 
o supra categorías empíricas.

En términos del emplazamiento analítico, 
al preguntar a los docentes por las dinámicas 
de violencia y su impacto en las comunida-
des escolares se partió de reconocer que ello 
implica reelaborar el discurso individual y 
colectivo; el que cada persona crea para “sí 
mismo”, pero que también es social. En este 
sentido, su discurso acarrea una gran densi-
dad significante.
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La violencia en el contexto 
escolar de la zona centro de 
Veracruz

El trabajo del profesorado se ha ido compleji-
zando cada vez más en todo el mundo: está bajo 
escrutinio público, debe responder a constantes  
reformas y numerosos procesos administra-
tivos, y es objeto de campañas de cuestiona-
miento que pueden llegar al desprestigio. Para 
miles de profesores en México, a lo anterior se 
agregan los entornos inseguros. Para abordar 
las implicaciones de ello esta sección se organi-
za en cuatro partes: primero se aborda la expe-
riencia frente a la inseguridad; luego, las impli-
caciones y los márgenes de acción frente a ella; 
posteriormente se toca el clima escolar y los 
aprendizajes, y se cierra con el reto de atravesar 
la incertidumbre. La doble clave de lectura de 
estas secciones es la significación frente a la vio-
lencia y los procesos de subjetivación.

Experimentar la inseguridad:  
riesgos, preocupaciones y acciones
En la región bajo análisis, las condiciones de 
violencia inciden en la vida cotidiana de las 
escuelas y en las expectativas que los habitan-
tes de este espacio social específico tienen de 
sí mismos y de los otros. Específicamente, los 
profesores de la región centro de Veracruz han 
asumido la inseguridad como una dimensión 
intrínseca de su vida; es parte de la conver-
sación cotidiana, y en algunos casos ha sido 
tema abordado en los consejos técnicos y en 
los trabajos con las supervisiones de la región.

…existían problemas, de mucho robo hacia 
la gente que no era de la comunidad o inclusi-
ve de la misma comunidad… lo más común 
era que asaltaban los carros al pasar (D4).

…hace poco hicimos una entrevista a todas 
las maestras y maestros sobre cómo se sien-
ten al ir a la escuela, si sienten inseguridad 
al llegar, al ir a su escuela, etcétera. Entonces 

nos sorprendimos al ver que la mitad exac-
tamente de los 77… se sienten inseguros de 
llegar a su escuela, o de estar en su escuela, o 
de situaciones que se presentan en la escuela 
(D1).

…ellos mismos [maestros de la zona] acu-
den a nosotros a mencionar las situaciones 
propias de la comunidad… [las] escuelas 
están distribuidas en comunidades de los 
cinco municipios… refieren cómo se sien-
ten ellos, cómo se percibe la dinámica de la 
comunidad, y más cuando en esa comuni-
dad se han presentado actos de violencia, se 
ha manifestado el crimen organizado. Con 
esas palabras lo mencionan. Entonces la co-
munidad pues se desenvuelve en esa diná-
mica, y muchas veces empiezan a tomarlo 
como normal… (D2).

El primer registro es un ejemplo de la co-
tidianidad de un cierto tipo de delito —robo y 
asalto—. En el segundo se expresa un sentido 
de sorpresa por el número de profesores que 
señalan sentir inseguridad. Esto es relevante 
porque parece indicar que hasta ese momen-
to —finales de 2015— no se hubiera notado la 
magnitud de dicho sentir, y esto se hace evi-
dente a través de la pregunta explícita a los 
profesores. En el tercer registro resalta la refe-
rencia al crimen organizado. También emerge 
lo que parece ser el efecto de normalización de 
la percepción de inseguridad.

En otro plano de análisis podemos ver, en 
éstos y otros testimonios registrados duran-
te el estudio, que la inseguridad se construye 
como una problemática asumida que atravie-
sa el registro individual y articula a diferentes 
personas frente al mismo hecho. Nótese que 
aquí se habla en colectivo, de comunidad, 
pues el sentirse inseguros, la inseguridad, se 
vuelve objeto de preocupación y conversa-
ción; es algo que ha acompañado al profeso-
rado en la casa, en la calle, en los espacios de 
recreación y en el contexto laboral.
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Las implicaciones y los márgenes de acción
Las vivencias de los docentes y del colectivo 
escolar son complejas; están marcadas por 
robos, noticias de agresiones y testimonios de 
delincuencia en el entorno. Algunas implican 
el condicionamiento de la asistencia de los 
profesores y estudiantes al centro escolar.

…tenemos casos de compañeras que llegan: 
“es que maestra acabo de ver un tiroteo por 
allá y qué hacemos”… [luego] son dos o tres 
días que los niños faltan (D5).

También sucede que como tú eres parte de 
esa comunidad, porque eres el maestro, a 
veces a ti no te afecta, te respetan… esa fun-
ción que tienes, y aunque se esté cometiendo 
un delito “tú quedas libre” (D3).

…pasaban los niños y nos decían, maestros 
ya váyanse porque ya viene el camión y ya 
no va a volver a bajar… asaltan el camión… 
yo subía caminando, bajaba caminando y a 
mí nunca me tocó nada… luego me tocó el 
primer asalto pero, sorprendentemente, a mi 
compañera, a mi compañero y a mí no nos 
hicieron nada. Encañonaron al chofer… todo 
les quitaron, menos a los tres maestros (D4).

Los testimonios se leen rápido, pero detrás 
de ellos hay un escenario increíblemente com-
plejo. El entorno delictivo genera tensión que 
deriva de una superposición de hechos: asesi-
natos, robos con violencia, atestiguamiento de 
agresiones y también del juego de la “excepcio-
nalidad”, es decir, de la condición de que, en 
tanto profesores, “quedan libres”. Este entorno 
se extiende cronológicamente y adquiere den-
sidad en la subjetividad de las personas que lo 
viven.

Se puede ver también cómo la comunidad 
escolar está permanentemente “dentro y fue-
ra” de las dinámicas de violencia. Son parte 
de ese micro-cosmos, y de muchas formas, 
testigos de lo que ocurre. Ahí, los niños par-
ticipan de la trama discursiva del entorno de 

inseguridad y violencia. Todos saben de las 
dinámicas de agresión que impiden la regu-
laridad de las actividades escolares y también 
de la excepción que precariamente se concede 
a algunos de ellos. Si bien hay miembros de la 
comunidad escolar que están precariamente 
al margen de las dinámicas de agresión, esto 
puede cambiar en cualquier momento.

De hecho, a esta dinámica se han agrega-
do algunos casos graves que emergen en testi-
monios como éste, donde profesores que esta-
ban trabajando en sesión de Consejo Técnico 
Escolar fueron objeto de un asalto durante la 
jornada en una zona urbana. El relato tam-
bién narra el robo a un centro escolar en una 
comunidad, y se introduce la posibilidad de 
que el responsable haya sido un estudiante 
cuyo familiar es considerado peligroso.

En Córdoba también sucedió, en la colo-
nia… llegaron en el Consejo Técnico y les 
quitaron todo, computadoras a los maes-
tros, les quitaron teléfonos… [Después], 
hace como tres meses, entraron a robar a 
una escuela, se llevaron las televisiones… 
al otro día pues llegan los profesores y pues 
encuentran los faltantes… Suponen que fue 
un alumno el que se robó… su papá pues di-
jera él, es halcón… sabemos la función que 
tiene y pues no se le puede señalar al alum-
no, precisamente por eso (D1).

Un grave problema, evidente aquí, es que 
este asalto ocurrió en la escuela, mientras 
los docentes trabajaban dentro de las insta-
laciones. La excepción no operó, y el robo se 
percibe como algo que viene de la misma co-
munidad escolar. En el siguiente testimonio 
se plasma una circunstancia parecida, pero la 
referencia se hace al conjunto de la comuni-
dad y al riesgo asumido, que se transforma en 
imposibilidad de actuar:

…te quedas con las manos atadas, la comu-
nidad escolar sabe quién fue y se quedan 
con las manos atadas, los padres de familia 
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saben quién fue y de la misma manera no 
procede, no hacen nada, porque saben que 
hay una… [que] puede haber una repercu-
sión si llegan a señalar eso. Si a eso le sumas 
que en esa comunidad hubo una balacera, 
que hasta salió en los diarios, y que hubo 
muertos, creo que los fueron a tirar ahí a un 
lado en el campo, ¿pues qué haces? (D2).

Cuando en testimonios como éste se hace 
referencia a las actividades delictivas y a la co-
munidad que rodea a la escuela, el habla es en 
voz baja, usando el sujeto colectivo dubitativo: 
“te quedas con las manos atadas”, “es halcón… 
no se le puede señalar” o “puede haber una re-
percusión”. Son expresiones que no pueden 
ser contundentes, pues pasan por la suposi-
ción y la incertidumbre de las consecuencias 
potenciales del riesgo que acosa la condición y 
el contexto en que viven.

Una de las mayores implicaciones de ello, 
además de los hechos graves en sí mismos, es 
que imprimen elementos disruptivos y dura-
deros en la trama significante de la comuni-
dad escolar. Las ideas que los docentes tienen 
de sí mismos, de las condiciones en que viven 
y trabajan, de lo que se puede y no hacer frente 
a estos hechos, se han movido radicalmente y 
se han cargado con elementos que, al mismo 
tiempo, modifican los marcos de referencia 
previos a estas dinámicas de violencia.

El discurso del profesorado deja ver un in-
tento de narrar coherentemente las dinámicas 
de hechos, así como las estrategias para cui-
dar su integridad mientras hacen su trabajo: 
no llevar equipo, cambiar la forma de llegada 
y salida, y no hacerlo solos, forman parte de 
las maniobras de alcances limitados.

Me dijo la directora… que ya no lleváramos 
computadoras… [pues esperan] a los maes-
tros, van saliendo y les roban las computa-
doras, les roban el celular… yo les dije a las 
chicas: “ya no voy a traer cañón, todos trai-
gan sus guías fotocopiadas” (D1).

La inseguridad en esa colonia pues está muy 
grave… yo me bajaba antes… ahí nos bajá-
bamos toda la bola y nos veníamos cami-
nando… [Un padre de familia] nos dice “ya 
no caminen ahí, en esa zona han matado a 
varias personas”. Y ya nos tocó ahí también 
que un día anterior habían matado a una 
persona y todo eso, entonces… ahora tomo 
un taxi y llego directamente… también me 
da inseguridad agarrar el taxi… Le digo [a 
un taxista] “oiga, el otro día mataron una 
persona ahí” y me dice “no sabe que todos los 
taxistas que han salido de esa colonia, ya los 
han matado, porque… dicen, pues han de 
andar en cosas”… Y como que te dices “sal-
go de ahí y tomo un taxi… Pero pues ¿son los 
taxistas de por ahí?, y yo no sé también qué 
va a pasar… Todo nos cambia (D3).

El segundo testimonio tiene varios compo-
nentes. Primero está la narración del profesor 
que recuerda su experiencia e introduce la voz 
de un padre de familia, quien funciona como 
quien advierte del riesgo. Después se introduce 
el intercambio con un taxista, que habla de lo 
que otras personas “dicen” de los taxistas de esa 
zona, y se cierra con la reflexión en primera per-
sona con su incertidumbre: “yo no sé también 
que va a pasar”. Desde otro ángulo, el testimo-
nio muestra cómo la violencia delincuencial se 
disemina; es un discurso que se construye en 
torno a la comunidad escolar: el maestro, el 
padre familia, el trayecto a la escuela. Va de voz 
en voz, tejido en relaciones, en hechos, en expe-
riencias sobre la vida en este contexto.

Los profesores y las escuelas se han vuelto 
vulnerables en contextos de deterioro de la se-
guridad, de desigualdad, pobreza y desgobier-
no. Uno de los testimonios recuerda que hace 
no mucho en las escuelas había poco que atra-
jera la delincuencia; en algunos casos, lo que 
atraía era la posibilidad de meterse a jugar en la 
cancha de futbol o basquetbol: “Eran espacios 
casi vacíos que se fueron llenando de tecnolo-
gía, de televisores, pantallas, computadoras, 
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proyectores, videocámaras” (D2). Actualmente, 
en varias comunidades y colonias, además de 
la delincuencia, hay pobreza y muchas necesi-
dades que explicarían por qué en más de una 
ocasión han sido robadas, pero esto debe to-
marse con reservas porque no necesariamente 
los vecinos cometen estos actos.

En este punto de la exposición es más que 
evidente que los profesores producen narra-
ciones reflexivas sobre sus contextos y sus 
decisiones para tratar de sortear el problema. 
Se plantean preguntas, algunas sin respuesta; 
son del tipo que las personas se hacen sobre 
sí mismos para ayudar a auto-explicarse, a 
colocarse en el mundo y a construirse como 
sujetos. Tomadas en su mayor gravedad son 
preguntas límite porque se elaboran a partir 
de las condiciones que ponen en riesgo su in-
tegridad y su vida misma.

El clima escolar, la convivencia  
y los aprendizajes
En esta región los profesores coinciden en 
que el entorno incide en el clima escolar, en 
la convivencia y la confianza en la que se de-
bería sustentar la actividad educativa, ya sea 
que ocurra dentro o fuera de la escuela. En 
parte por ello, algunas escuelas colisionan al 
interior y se hace difícil construir un entorno 
propicio para el trabajo colaborativo.

…esa situación también causa inseguridad 
a las personas, pues no viven en un ambien-
te de confianza, de cordialidad, o sea, eso 
mismo ocasiona… no una buena conviven-
cia al sentirse inseguros (D1).

…ya sea por los docentes, por el personal 
de apoyo, los padres de familia, siempre hay 
un clima así como de tensión… Cabe men-
cionar que no son todas las escuelas, pero sí 
hay determinados centros de trabajo donde 
se nota (D2).

En las escuelas de la zona se vive un clima 
de tensión; si bien en algunas comunidades la 

escuela es respetada, y los tutores o vecinos in-
cluso las vigilan durante las noches o los fines 
de semana, en algunos casos “los maestros se 
enojan con la comunidad, porque la comuni-
dad no defiende a la escuela” (D4), en particu-
lar contra robos, pintas o ruptura de vidrios.

En algunas escuelas urbanas hubo refe-
rencias directas e indirectas al consumo de 
marihuana en los alrededores de la escuela, así 
como a la venta de alcohol a menores, aunque 
no es un tema que preocupe a los docentes 
con quienes se trabajó. En cambio, se hizo pa-
tente un tema más controvertido que se toca a 
través del testimonio que sigue:

…los mismos niños pues tienen ciertas ac-
ciones en la escuela, ciertas conductas que 
reflejan su contexto externo. El hecho de que 
a lo mejor un maestro le llamó la atención y 
se te acercan y te dicen “a ver qué día de éstos 
lo visito, maestra o maestro”. Entonces pues 
también el docente se queda con ese temor. 
¿Qué hacen? Mejor hago que no vi nada, que 
“eres muy buen alumno” y todo y pues ahí se 
queda (D5).

Estas amenazas reflejarían la incidencia de 
ciertos factores del entorno en el actuar y en el 
decir de los estudiantes; si bien no constituyen 
una norma, sí aparecen con cierta recurrencia 
en esta región, aunque no se encontró que se hu-
bieran traducido en agresiones físicas concre-
tas. Por otro lado, se aprecia cómo parte del pro-
fesorado se posiciona frente al reto. El contexto 
inseguro, la poca preparación para enfrentarlo 
y el escaso respaldo institucional conlleva a 
que ciertas expresiones agresivas tengan un 
efecto paralizador e incidan en la subjetividad 
de las personas y en la forma en que constru-
yen colectivamente su espacio de convivencia.

Aunque en las escuelas estudiadas la agre-
sión entre pares no es particularmente alta, sí 
hay convivencia conflictiva y se despliegan di-
versas paradojas formativas. Unas tienen que 
ver con el aprendizaje escolar mismo, que se 
ve socavado por la violencia en casa:
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…tuvimos también otro caso de un niño 
que en su casa había violencia intrafami-
liar, y de la misma manera, el niño tenía un 
potencial muy grande y debido a esa situa-
ción… que vivía con los padres, en la escue-
la no se desempeñaba como tal (D4).

En otros casos, la incidencia del entorno 
remite al reto de pensar la inclusión del con-
texto inmediato en los aprendizajes. Hoy en 
día hay cierto acuerdo acerca de que la escuela 
debe recuperar el entorno del estudiante, con-
textualizar aprendizajes y contenidos; incluir 
su mundo social y familiar en lo que se enseña 
y aprende. A veces esto es complicado porque 
la comunidad está cruzada por actividades 
ilegales que retan las competencias y las con-
cepciones del profesorado:

…en la comunidad… municipio de… pasa 
un ducto de PEMEX… la gente de la comuni-
dad va a ese ducto y lo ordeña… Muchas de 
las personas que realizan esa actividad, pues 
sus hijos están inmersos en el contexto esco-
lar de la telesecundaria… una vez llegamos 
ahí… y al final de la plática nos dice alguien 
en son de broma: “bueno maestra pues si us-
ted necesita gasolina yo se la vendo y se la doy 
a 5 pesos”… Entonces ¿inclusión a qué? Me 
puedo incluir en las actividades delictivas de 
la comunidad, lo puedo hacer. Una vez que 
estoy adentro me puedo incluir de las activi-
dades escolares, lo puedo hacer, que una vez 
que la mayoría está consciente de la situación 
lo toma como algo normal. ¿Generas tus si-
tuaciones de aprendizaje con base en eso?… 
Nos ponemos como una venda, ignoramos 
lo que sucede a 50 metros de la escuela por-
que está así de cerquita [el problema] (D2).

Desde el 2013, con el cambio en las dinámi-
cas delictivas, el robo de combustible se con-
virtió en un mercado ilegal rentable y peligro-
so en esta zona. Algunas de estas actividades 
son realizadas por criminales organizados, 
otras por comunidades o familias completas 

que recurren a ellas como medio de subsis-
tencia y es algo de lo que se habla con relativa 
frecuencia en el medio escolar. Tratar esto en 
el aula no es fácil; requiere competencias do-
centes que permitan equilibrar una reflexión 
sobre la ilegalidad, la ética y las dinámicas so-
ciales y familiares, y luchar contra el entorno.

En algunas escuelas de esta región la vida 
de las familias es “transparente” hacia la es-
cuela, se expresa a través de actividades coti-
dianas y esto puede sorprender a los docentes. 
Como ejemplo está el siguiente fragmento 
textual sobre algo expresado por niños de úl-
timo grado de prescolar:

Dice uno de los niños en la actividad… “Mi 
papá se trae de donde trabaja un bulto de frijol 
y nosotros lo empacamos en bolsas y lo ven-
demos”. Otro caso de un niño que —esto me 
lo dijo una maestra—: “¿Qué hago?, [el niño] 
me dice ‘mi papá es halcón’, quiere decir de los 
que andan viendo, vigilando por lo del narco-
tráfico… ‘de eso trabaja mi papá y desde que 
es halcón pues gana más dinero…’” (D2).

En estos testimonios hay una interesante 
densidad discursiva, pero por razones de es-
pacio se tocarán sólo dos aspectos. Primero: 
si se asume que los estudiantes registraron y 
comunicaron fielmente su experiencia perso-
nal, y que los docentes hicieron lo mismo, se 
presenta un escenario donde los estudiantes 
incorporan a temprana edad una dinámica de 
vida que para ellos, en ese momento, no repre-
senta un problema. En todo caso el problema 
es de los adultos, de los padres y docentes que 
se deben posicionar frente a ello.

También se podría decir que hay inconsis-
tencias en lo dicho por los niños y por los do-
centes, que lo narrado no es exacto o que no 
se puede tomar muy en serio. Aun así, en este 
escenario la presencia de dichos elementos en 
el discurso estudiantil y docente respecto del 
contexto escolar no es ficción; son intrínsecos 
a la formación dentro y fuera de la escuela, y 
esto debe ser motivo de actuación.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 158, 2017  |  IISUE-UNAM
Ernesto Treviño Ronzón  |  Atravesar el riesgo. Los docentes frente a la violencia en Veracruz 33

El segundo aspecto está encerrado en la 
expresión “nos ponemos como una venda” 
del primer testimonio y en la pregunta “¿qué 
hago?”, del segundo. La norma pedagógica in-
dicaría que el profesorado debe trabajar con 
estos temas, referirlos al currículo, a los con-
tenidos de formación cívica y echar mano de 
otros recursos para reconstruirlos y para pro-
blematizarlos con los estudiantes y la comuni-
dad escolar. Eso no está mal en principio, pero 
para varios de estos docentes no ha funciona-
do, y otros, si lo hacen, se sienten expuestos al 
entrar en controversia con el entorno familiar 
o comunitario que permite el actuar ilegal.

Los profesores han experimentado las con- 
tradicciones entre el propósito escolar formal 
y la vida cotidiana de sus estudiantes, que 
los frustra y que pone en cuestión su trabajo. 
Ocurre así cuando se habla de respeto, trabajo 
en equipo o convivencia.

…en una campaña de aseo un niño agarra 
un papel y lo tira… y le digo “¿qué van ha-
ciendo?”. Y me dice “es la campaña de la eco-
logía” y me empieza a explicar todo perfec-
tamente. Y le digo “bueno, y ¿por qué vi que 
tiraste un papel en la calle?”. Me dice: “eso 
de la ecología es de la escuela, la escuela está 
limpia, la escuela hay que cuidarla, pero mira 
la calle…”. Es igual a lo que estamos viendo 
de valores o la violencia… en la escuela hay 
valores, pero en la calle es la jungla ¿no? (D1).

…todo aprendizaje debe de ir de la mano con 
un sentido ético y un uso ético ¿o estamos 
solamente escolarizando…? ¿Adiestramos a 
los niños para que hagan ciertas actividades 
dentro de la escuela, pero que no razonen lo 
que están haciendo y que ese razonamiento 
les permita un día aprendizaje para el bien-
estar en su vida? (D5).

En esta investigación se trabajó con profe-
sores con experiencia, que dominan el currícu-
lo, conocen los diferentes programas que han 
llegado a su escuela para prevenir la violencia 

y cultivar convivencias sanas. Y aunque su 
margen de maniobra es limitado, es claro que 
conocen el peso de la dimensión ética de la 
enseñanza y el aprendizaje. La configuración 
de un código frente al cual juzgar adecuada o 
inadecuada la actuación propia y de los otros, 
en torno al cual configurar una interfase entre 
la escuela y la familia, les resulta fundamental 
pero complicado. Uno de sus mayores retos es 
que las posibilidades de actuar para revertir los 
problemas se ven limitadas por la incertidum-
bre, por la falta de herramientas complemen-
tarias y el escaso apoyo institucional.

Traspasar la incertidumbre  
para administrar el temor
Se abordará ahora una dimensión crítica de 
lo vivido en algunas de las escuelas. El primer 
caso hace referencia a un padre de familia, po-
tencial causante de inseguridad en la región, 
que forma parte de la comunidad escolar. En 
este caso se dice que ofrece mejoras con un 
motivo ulterior. Esto introduce incertidum-
bre que impacta al colectivo docente, instala 
una condición de falta de certeza radical.

…está comprando nuestro silencio, con eso 
que nos va a mandar a construir o con eso 
que nos va a dar y pues nosotros nos senti-
mos atados… porque a veces no podemos 
decir no, porque es padre de familia y quie-
re aportar, pero sabemos la intención que 
lleva… Entonces, ¿qué hacemos? Él dice: 
“siempre nos hemos preocupado porque 
nuestra escuela esté, como dicen, bonita, y 
que tenga todos los recursos”. Pero tenerlos 
de esa manera y saber que… (D2).

El siguiente registro presenta una variante 
de esto. El énfasis está en la actuación de las 
instancias de gobierno local:

Nos tocó el caso de una violación a una chi-
ca… Pensando en las compañeras de pre-
escolar, que salían a las 12 y pues nosotros 
telesecundaria y la primaria normalmente 
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a las dos de la tarde, de alguna manera nos 
veníamos acompañando, pero las chicas del 
prescolar salían a las 12 y no nos esperaban. 
Con esa inquietud nos dirigimos a la presi-
dencia municipal a platicar con el presiden-
te y le dijimos que teníamos la inquietud de 
la seguridad de las compañeras y de todos 
nosotros y que nos gustaría pues que… a lo 
mejor la policía bajara a la zona a la hora que 
ellas bajaban… Su respuesta fue: “ustedes 
no se preocupen, sabemos quiénes son los 
que andan asaltando, los que andan violan-
do, pero ellos llevan la orden de que con los 
maestros y los médicos no se metan” (D1).

El testimonio es abrumador, tanto por 
los hechos como por su desenlace. También 
muestra solidaridad: los docentes han asumi-
do el autocuidado como una posible estrate-
gia para gestionar la inseguridad y apoyarse 
mutuamente. Por otro lado, en cuanto al ac-
tuar de las autoridades, la reconstrucción del 
orador es grave: “se sabe quiénes son y tienen 
órdenes de a quién respetar”.

En el orden narrativo es posible identificar 
un efecto sutil, pero fundamental para la con-
figuración del discurso docente y su proceso 
de devenir sujetos en incertidumbre. Entre la 
demanda y la respuesta de la autoridad emer-
ge una disrupción en el flujo discursivo. La 
respuesta oficial rompe la respuesta esperada 
por los docentes a su iniciativa de seguridad. 
Habrían esperado la “oferta” de mayor pre-
sencia policiaca, una oferta de seguridad, pero 
lo que reciben disloca la expectativa, pues se 
enteran de algo que no habrían esperado o 
querido oír: “ellos llevan la orden de que con 
los maestros y los médicos no se metan”.

Aquí los márgenes del Estado están perfo-
rados; la misma autoridad gestiona la ilegali-
dad. Este reconocimiento penetra el horizonte 
simbólico vigente: se tenía la expectativa de un 
compromiso de parte de las autoridades, pero 
la respuesta da paso a un nuevo tipo de con-
figuración marcada por la incertidumbre, al 
tomar conciencia de que la autoridad conoce 

y administra la ilegalidad. En momentos así 
ocurre la dislocación del sujeto; lo que sigue 
es la necesidad de tomar decisiones y procesar 
la información en un terreno temporalmente 
indecidible.

El siguiente fragmento muestra una va-
riante más compleja. Se aborda un caso donde 
una profesora fue interpelada directamente 
por un comandante de policía. La narración 
es de alguien a quien el episodio fue detallado 
de primera mano.

Una profesora de la zona… su mayor preo-
cupación era el comandante de la policía… 
El comandante llegó a tocarle y decirle 
“ábrame ahorita porque usted tiene perso-
nas secuestradas”. Entonces la maestra dijo 
“yo lo único que tengo es niños… Estoy al 
resguardo de los niños y no le puedo abrir… 
Después de que salgan los niños, que termi-
ne de entregar hasta el último, toman las ins-
talaciones…”. A esa maestra ya de plano to-
dos los días… la acompañaba su familia… la 
esperaban hasta que terminaban las clases, 
porque ella tenía mucho miedo y los de la 
primaria ya no iban… Después salió que ese 
comandante tenía personas secuestradas… 
Yo no sé si se las querían achacar a ellos, o 
qué querían hacer… Cuando matan al co-
mandante como que ella, pues respira (D1).

Un jefe de policía decidió presentarse en 
un centro escolar, intentó entrar y fue deteni-
do en la puerta por una profesora, quien puso 
por delante el argumento de su responsabili-
dad por el cuidado de los estudiantes. La con-
ducta de la profesora fue correcta; no abrir la 
puerta permitió preservar la seguridad de la 
población escolar. Si el testimonio es preci-
so la negación no fue total, fue una negocia-
ción que posiblemente ayudó a distender el 
momento crítico. En este escenario la acción 
implica la combinación del conocimien-
to de protocolos de actuación, y el instinto 
para enfrentar la percepción de inseguridad. 
También, un gesto de voluntad para atravesar 
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la incertidumbre y emerger sujeto de la deci-
sión en un terreno móvil y peligroso.

Entre las consecuencias de este episodio 
está el que la responsable del centro escolar 
continuó con miedo hasta que murió el agre-
sor, presuntamente como resultado de su ac-
tividad ilegal. Fue objeto de un tipo de victi-
mización que le imprime una huella profunda 
a ella y a quienes trabajan con ella, a quienes 
saben de su caso directa o indirectamente. No 
sólo se vio forzada a cambiar su rutina, sino 
que para poder continuar con su vida perso-
nal y laboral tuvo que aprender a lidiar con 
el miedo que deriva de una condición para la 
cual no estaba preparada. En los tres casos la 
incertidumbre fue traspasada, la certeza del 
otro lado de la experiencia fue abrumadora y 
lo que siguió de ahí fue el intento interminable 
de lidiar con el temor.

Comentarios finales

En esta última sección se plantean algunas 
consideraciones finales para continuar la dis-
cusión académica. A través de las diferentes 
secciones del artículo se mostraron las diná-
micas de violencia que se viven en algunas 
comunidades escolares de la región centro 
de Veracruz. Además de la descripción del 
contexto local y la revisión de la bibliografía, 
se recurrió al análisis de sus narraciones, que 
constituye un discurso relativamente estable, 
pero no uniforme. El eje de la discusión fue 
el estudio de la significación de la violencia y 
su impacto en la conformación de la subjeti-
vidad docente: su devenir sujetos frente a ella.

La exposición ha mostrado que los do-
centes viven hechos graves que parecen haber 
asumido, pero no a través de una aceptación 
resignada pues, aunque son sujetos del miedo 
y la incertidumbre, también buscan resistir a 
los sistemas de poder que se ciñen sobre ellos. 
El proceso de subjetivación frente a la violen-
cia —la inseguridad, la agresión y la muerte 
que pone en cuestión su trabajo y su lugar en el 
mundo—, los ha llevado a intentar resistir con 

sus limitados recursos. Los profesores saben 
que, si bien en estos contextos la escuela tiene 
alguna capacidad de agencia, ya que los niños 
siguen asistiendo a ella, su actuar es limitado, 
ya que se da en el marco de un complejo mar 
de relaciones conflictivas que incluyen la ile-
galidad cotidiana y la ausencia de Estado.

No sobra decir que este artículo ha omi-
tido detalles sobre otros episodios de la vida 
de estos profesores y sus estudiantes, como 
extorsiones, amenazas y secuestros; temas 
que sin duda requieren otro tratamiento. 
Tampoco se ha hecho énfasis en que las pro-
fesoras y las estudiantes enfrentan situaciones 
particularmente complejas que, en Veracruz, 
han llevado a demandar la emisión de la alerta 
de género para municipios de esta región. No 
se ha tocado, tampoco, el tema de los progra-
mas orientados a apoyar a las comunidades 
escolares, los cuales no sólo son inefectivos, 
sino que muestran la irresponsabilidad de los 
tres niveles de gobierno y la ausencia de la so-
ciedad civil (Zavaleta et al., 2014).

El título de este trabajo hace referencia al 
riesgo. Las comunidades escolares tratadas 
en este escrito viven bajo ese sentimiento 
que anuncia la probabilidad de consecuen-
cias mayores. También saben lo que implica 
arriesgar algunos de los aspectos más valiosos 
de la educación, como el vínculo pedagógi-
co, la relación entre escuela y comunidad, o 
la posibilidad de pensar un futuro donde la 
violencia no sea la ruta y el destino fatal de las 
personas. Y esto es también un recordatorio 
de que debemos asumir el costo de saber, y de 
saber que sabemos; asumir que no se es igno-
rante de esta realidad y del mandato ético que 
deriva de tal conocimiento.

Se debe agradecer y reconocer a los maes-
tros que participaron en esta investigación. 
Trabajan en condiciones desfavorables, en 
una de las regiones más violentas de Veracruz, 
prácticamente sin apoyo institucional rele-
vante, pero mantienen la convicción de que es 
posible vivir de otra manera. Para ellos, y mu-
chos otros en México, la idea que los llevó en 
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primer lugar a trabajar como docentes sigue 
presente: no se trata meramente de una salida 
laboral; la vocación primigenia vuelve como 
una imagen recurrente que se hace presente, 

de manera más o menos nítida, cada vez que 
deben lidiar con la incertidumbre para atra-
vesar el riesgo y cumplir con la fundamental 
tarea que se les ha encomendado.
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La investigación se propuso conocer las diferencias entre grupos de 
alumnos que participan en bullying en función de la variable ansiedad. 
Participaron 1 mil 190 estudiantes (599 alumnas y 591 alumnos), de entre 9 
y 16 años de edad (M =11.44; DT = 1.7): 574 alumnos de educación primaria 
y 616 alumnos de educación secundaria, inscritos en 11 escuelas de edu-
cación pública del Estado de México. Se aplicaron dos instrumentos, el 
primero para medir bullying y el segundo para evaluar ansiedad (CMAS-R). 
Los resultados identifican cinco roles de participación en violencia y bu-
llying. El contraste de medias señala diferencias significativas en los grupos 
de víctimas de bullying, y alumnado víctima-acosador, en función de la va-
riable ansiedad. Los resultados demuestran que el grupo de alumnos que 
exhiben mayor ansiedad son los víctima/acosador y los víctima, y el alum-
nado que menos ansiedad exhibe son los que no se involucran en bullying.

The purpose of the research presented was to study differences among groups 
of students participating in bullying in relation to the variable of anxiety. 
Participating in the study were 1,190 students (599 females and 591 males) be-
tween 9 and 16 years of age (M =11.44; DT = 1.7), with 574 from elementary edu-
cation and 616 from secondary education, enrolled in 11 public schools in the 
state of Mexico. Two instruments were applied, the first to measure bullying and 
the second to evaluate anxiety (CMAS-R). The results identified five roles of par-
ticipation in violence and bullying. Differences in the means calculated indicate 
significant differences among the groups of victims of bullying and victims-bul-
lies in relation to the anxiety variable. The results demonstrate that the group of 
students exhibiting greater anxiety are the victims-bullies and the victims, and 
the students exhibiting less anxiety are those not involved in bullying.
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Introducción1

En Latinoamérica la investigación formal so-
bre el bullying o acoso escolar comenzó a desa-
rrollarse recientemente; hasta hace poco aún 
se debatía sobre la traducción al castellano del 
término, ya que se desconocían los acuerdos a 
los que se había llegado en Europa desde hace 
una década (Mendoza, 2014). Incluso se ha de-
tectado la dificultad que tienen los docentes 
para definir y describir este término, lo que 
afecta directamente la intervención del pro-
fesor como agente de cambio para mejorar la 
convivencia entre escolares (Valdés et al., 2014).

Hoy en día los estudios todavía se centran 
en describir la prevalencia de bullying (Gómez, 
2013) o identifican únicamente roles en el ciclo 
de este fenómeno (Albores et al., 2011). Su es-
tudio se ha extendido a niveles de educación 
media superior y superior, así como en po-
blación rural y urbana, y se afirma que en las 
escuelas del medio urbano se presenta más el 
comportamiento agresivo que en las del rural 
(Mendoza et al., 2016). Recientemente, en la 
agenda de gobierno en países como México 
(PND, 2013), se determinó la necesidad de es-
tudiar este fenómeno en un sentido ecológico 
que involucre todos los factores que influyen 
en él; ello debido a que se ha comprobado que 
el establecimiento de medidas disciplinarias, 
como única estrategia, no es suficiente para 
atender y prevenir el acoso escolar debido a su 
origen multifactorial (López y Ramírez, 2014). 
Entre los factores que lo provocan destacan 
los sociales, como los estereotipos de género y 
la violencia de género (Mingo, 2010).

La violencia escolar incluye agresiones fí-
sicas, verbales, sexuales, exclusión y bullying. 
A este último se le considera un problema 
mundial de salud y una violación al derecho 
que tienen los niños y niñas a la educación. Las 
cifras más recientes señalan que en 18 países, 
25 por ciento del alumnado ha sufrido bullying 

	 1	 Se agradece a la Secretaría de Educación Pública y a la Universidad Autónoma del Estado de México (UAEMex) por 
su apoyo para el desarrollo de este proyecto (número de registro 4131/2016SF, Facultad de Ciencias de la Conducta 
de la UAEMex).

por su apariencia física, por motivos de género 
o por su origen étnico (UNESCO, 2017).

A partir del análisis de los roles de parti-
cipación en el bullying, se ha identificado que 
participan la víctima, el agresor, el espectador, 
y aquellos que cumplen un doble rol (víctima-
acosador), así como el alumnado que no parti-
cipa, y al cual se le denomina “no involucrado” 
(Solberg et al., 2007; Méndez y Cerezo, 2010; 
Mendoza, 2011; Terrazo et al., 2011). Lo ante-
rior ha llevado a la descripción de cada uno de 
los actores. Se ha encontrado que las víctimas 
tienen bajo nivel de autoestima (Olweus, 2001; 
Gini y Pozzoli, 2013); son más inseguros, an-
siosos y depresivos (Slee y Rigby, 1993; Hawker 
y Boulton, 2000); no cuentan con redes socia-
les y sus autoevaluaciones son negativas (Gini 
y Pozzoli, 2013; Solberg y Olweus, 2003).

Por su parte, el alumnado con doble rol 
(víctima/acosador) exhibe conducta antiso-
cial (Andreou, 2000), con pobre ajuste social, 
depresión e hiperactividad (Austin y Joseph, 
1996; Gini y Pozzoli, 2013), e ideación suici-
da, incluso más que el alumnado víctima 
(Borowsky et al., 2013); además, exhibe mayor 
comportamiento disruptivo en el aula, mayor 
conflicto con el profesorado y mayor acceso a 
drogas (estos alumnos fuman e ingieren be-
bidas alcohólicas) (Mendoza et al., 2015). Con 
respecto al rol de acosador (bully), los alumnos 
exhiben comportamiento disruptivo y tienen 
dificultades en su adaptación al medio escolar 
(Mendoza y Pedroza, 2015), consumen alcohol 
y drogas (Gini y Pozzoli, 2013), y exhiben agre-
sión hacia el profesorado mediante burlas, 
amenazas e incluso agresiones directas hacia 
él o sus pertenencias (Mendoza, 2011).

En general, los alumnos que desempeñan 
el rol de víctima y de víctima/acosador mues-
tran más problemas psicosomáticos y mayores 
dificultades en adaptación, incluso en mayor 
medida que el alumnado que desempeña el 
rol de acosador o bully (Gini y Pozoli, 2013); 
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se ha identificado la asociación entre el rol de 
víctima y víctima/acosador con abuso sexual 
infantil (Mendoza, 2015), auto lesiones (cut-
ting), problemas de salud mental, constantes 
huidas de casa, e ideas o intentos de suicidio 
(Borowsky et al., 2013).

Con respecto a la variable ansiedad, ésta tie-
ne un valor adaptativo y de sobrevivencia en los 
seres humanos, es decir, facilita el cumplimien-
to de metas y señala la proximidad de un evento 
amenazador; sin embargo, cuando la ansiedad 
rebasa los límites de la normalidad provoca 
manifestaciones patológicas que dificultan la 
adaptación del individuo (Friman et al., 1998).

La ansiedad se ha estudiado a partir del 
desajuste psicológico de los niños, y se asocia 
con la soledad, el temor, la culpa, la descon-
fianza y/o la angustia, que impiden la adapta-
ción del niño en los contextos en los cuales se 
desarrolla (Achenbach y Edelbrock, 1987).

La evidencia empírica señala que en la 
edad escolar la ansiedad se relaciona con di-
ficultades académicas (Moreno et al., 2009) y 
con escasas relaciones con sus pares (Cobhan 
et al., 1998); además, se ha observado que en 
esta edad los niveles de ansiedad se incre-
mentan cuando aumenta la motivación por 
ser socialmente reconocidos (Cecilio y Alves, 
2012), y que el alumnado con perfil de bully y 
con doble rol busca obtener la atención y reco-
nocimiento de sus pares a través de protago-
nismo negativo (Mendoza, 2014). La ansiedad 
está ligada con el éxito o el fracaso en el con-
texto escolar (García-Fernández et al., 2013), 
así como con el éxito en otras áreas como la 
laboral: actualmente los empleadores buscan 
contratar gente que cuente con ciertas com-
petencias desarrolladas desde la educación 
básica, entre ellas la de adaptarse a situaciones 
nuevas; y esta competencia está estrechamen-
te relacionada a la ansiedad (Silva, 2016).

Existen muy pocos estudios que relacio-
nen las variables ansiedad y bullying; uno de 
ellos propone una escala de ansiedad como 
estrategia de diagnóstico de bullying en niños 
de educación primaria (Gillis et al., 2005); otro 

describe la asociación entre ansiedad social y 
victimización en adolescentes (Caballo et al., 
2011), y demuestra la relación entre depresión, 
ansiedad, hiperactividad y bullying en pacien-
tes psiquiátricos (Hu et al., 2016), así como en 
estudiantes universitarios (Tomsa et al., 2013).

Desde una perspectiva biológica se iden-
tificó que la disposición genética a la ansie-
dad predice la victimización en bullying; sin 
embargo, a pesar de dicha predisposición de 
algunos alumnos, la victimización se erradica 
cuando se operan políticas y programas anti-
bullying en el aula (Guimond et al., 2015).

Pese a la gran contribución científica inter-
nacional respecto del tema, sin embargo, aún 
queda un vacío en las investigaciones asocia-
das al bullying, especialmente con respecto 
al rol víctima/agresor, ya que la ansiedad ge-
neralmente se asocia a las personas tímidas y 
socialmente rechazadas, es decir, a las víctimas 
puras (Kashdan y McKnight, 2010). Lo anterior 
hace necesario conocer si también se asocia al 
alumnado con doble rol (víctima-acosador), 
dado que este perfil comparte algunos de los 
factores de riesgo individuales con el perfil de 
víctima (Mendoza y Maldonado, 2017).

Por otra parte, como se establece en la re-
comendación que recientemente hizo la Co-
misión Nacional de los Derechos Humanos de 
México con respecto a los programas escolares 
que buscan evitar el comportamiento agresivo 
entre los escolares, en los programas nacionales 
existentes para mejorar la convivencia escolar 
no se vislumbra todavía la integración de varia-
bles individuales como la ansiedad (SEP, 2015). 
Sin duda es necesario hacer un estudio formal 
de las variables ansiedad y bullying en estudian-
tes de educación básica, toda vez que se ha de-
mostrado empíricamente que se encuentran 
presentes en estudiantes de este nivel educativo, 
aunque no se ha reportado aún evidencia empí-
rica que pueda guiar la construcción de políti-
cas públicas, así como de programas de preven-
ción e intervención (Gaeta y Martínez, 2014).

El presente estudio, realizado por la Facul-
tad de Ciencias de la Conducta de la Universi-
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dad Autónoma del Estado de México (UAEM), 
busca aportar información que permita res-
ponder a la pregunta: ¿qué rol de participación 
en bullying exhibe mayor ansiedad? El objeti-
vo es conocer las diferencias entre grupos de 
alumnos en edad escolar que participan en 
bullying, en función de la variable ansiedad.

Método

Muestra
Participaron 1 mil 190 estudiantes de 11 escue-
las de educación básica y pública del Estado de 
México: seis escuelas de educación secundaria 
y cinco de educación primaria. De ellos, 574 
eran alumnos de escuelas primarias (289 muje-
res y 285 hombres) y 616 eran alumnos de escue-
las de educación secundaria (310 mujeres y 306 
hombres). El rango de edad de los participantes 
era de 8 a 16 años (M=11, DS=1.7). Los padres de 
los alumnos dieron autorización por escrito 
para que sus hijos participaran en el estudio; 
los alumnos participaron de forma voluntaria.

Las escuelas participantes se eligieron por 
tener alguna queja de acoso escolar ante el 
Sistema Municipal del Desarrollo Integral de 
la Familia, es decir, que el muestreo empleado 
fue de tipo no probabilístico y por convenien-
cia. Se identificaron 11 escuelas con quejas, y 
todas aceptaron participar en el estudio.

Participaron únicamente alumnos de ter-
cero a sexto grado de primaria, con la finali-
dad de que los déficit en las competencias de 
lecto-escritura en alumnos de primero y se-
gundo grado de primaria no afectaran la vali-
dez de los instrumentos de medición.

Se trata de una investigación cuantitativa, 
con estudio descriptivo y diseño transversal.

Instrumentos de medición

Cuestionario de evaluación de la violencia y 
acoso escolar

El “cuestionario de evaluación de la violencia y 
acoso escolar” (Mendoza et al., 2015) consta de 

85 reactivos organizados que permiten identifi-
car la participación del alumno en episodios de 
acoso escolar como víctima, acosador o testigo. 
Tiene un índice de confiabilidad de α= 0.95.

Cuenta con seis factores: el primero mide 
la frecuencia con la que un alumno recibe 
comportamiento agresivo de sus pares (20 re-
activos); el segundo mide la frecuencia con la 
que el alumno evaluado acosa a otros pares  
(20 reactivos); el tercero mide la frecuencia con 
la que el alumno evaluado observa episodios 
de agresión entre sus compañeros (20 reacti-
vos); el cuarto mide los agentes sociales a los 
que el alumnado solicita apoyo en caso de re-
cibir algún tipo de comportamiento agresivo  
(8 reactivos); el quinto mide el comportamien-
to del profesorado ante episodios de bullying  
(9 reactivos); y el sexto factor mide el compor-
tamiento del alumno cuando observa agresión 
entre sus compañeros (8 reactivos). Se utilizó la 
escala Likert con cuatro niveles de medición: 
todos los días; dos o tres veces por semana; dos 
o tres veces al mes; no ha sucedido.

El cuestionario mide la frecuencia con que 
los alumnos ejercen violencia, son víctimas 
de ella o son observadores; también mide la 
posibilidad o no de contar con la ayuda de 
distintos agentes sociales. En las líneas que si-
guen se describen los factores que conforman 
el cuestionario.

Factores como víctima en la escuela
Factor 1. Exclusión. Está conformado por las 
siguientes situaciones: mis compañeros me 
ignoran, hablan mal de mí, me rechazan, no 
me dejan participar, me insultan. La consis-
tencia interna de los cinco reactivos es de 0.80.

Factor 2. Victimización de gravedad me-
dia. Formado por las siguientes situaciones: 
me roban cosas, me esconden cosas, me pegan, 
me rompen cosas, me llaman por motes que 
me ofenden o ridiculizan, me amenazan para 
meterme miedo. El coeficiente alpha es de 0.80.

Factor 3. Victimización de gravedad ex-
trema. Está integrado por las situaciones más 
graves: me amenazan con armas, me obligan 
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con amenazas a situaciones de carácter sexual, 
me obligan a hacer cosas que no quiero con 
amenazas, me intimidan con frases o insultos 
de carácter sexual. El coeficiente alpha es 0.80.

Factores como agresor en la escuela
Factor 1. Exclusión y agresión de gravedad 
media. Incluye las siguientes situaciones: lo re-
chazan, hablan mal de él o ella, lo insultan, le 
ponen motes que lo ofenden o ridiculizan, lo 
ignoran, le impiden participar, le esconden co-
sas. Coeficiente alpha de 0.87.

Factor 2. Agresión grave: lo obligan a hacer 
cosas que no quiere con amenazas, lo obligan 
con amenazas a situaciones o conductas de 
carácter sexual, le roban cosas, lo amenazan 
con armas, le rompen cosas, lo intimidan con 
frases o insultos de carácter sexual, le pegan 
o lo amenazan para meterle miedo. Son ocho 
reactivos, con coeficiente alpha de 0.86.

Factor situación como  
observador en la escuela
Factor 1. Exclusión: hablan mal de él o de ella, 
lo ignoran, lo rechazan, no lo dejan participar, 
lo insultan, le ponen motes que lo ofenden o 
ridiculizan. El coeficiente alpha es 0.92.

Factor 2. Agresión de gravedad media: le 
roban cosas, le esconden cosas, le rompen co-
sas, le pegan, lo amenazan para meterle mie-
do. El valor del coeficiente alpha es 0.84.

Factor 3. Agresión de gravedad extrema: lo 
amenazan con armas, lo obligan con amena-
zas a situaciones de carácter sexual, lo obligan 
a hacer cosas que no quiere con amenazas, lo 
intimidan con frases o insultos de carácter se-
xual. El coeficiente alpha es de 0.81.

Escala de ansiedad manifiesta en niños

Otro cuestionario utilizado fue la escala de an-
siedad manifiesta en niños (CMAS-R) (Reynold 
y Richmond, 1997). Este instrumento consta de 
37 reactivos (28 para medir ansiedad y 9 para 
medir mentira), y está diseñado para valorar el 
nivel y la naturaleza de la ansiedad en los niños 

y adolescentes de 6 a 19 años de edad. El alpha 
de Cronbach es de 0.80.

La escala CMAS-R consta de cinco puntua-
ciones: la puntuación de ansiedad total se basa 
en los 28 reactivos de ansiedad, que están di-
vididos, a su vez, en tres subescalas: ansiedad 
fisiológica, inquietud/hipersensibilidad y pre-
ocupaciones sociales/concentración.

La sub-escala de ansiedad fisiológica se 
compone de 10 reactivos, e identifica mani-
festaciones fisiológicas de ansiedad, como di-
ficultades del sueño, náusea y fatiga. Algunos 
reactivos son: me cuesta trabajo tomar decisio-
nes; me canso mucho; me falta aire; me cuesta 
trabajo quedarme dormido; me sudan las ma-
nos; tengo pesadillas; despierto asustado.

La subescala de inquietud/hipersensibili-
dad, compuesta por 11 reactivos, está asociada 
con una preocupación obsesiva acerca de una 
variedad de cosas, la mayoría de las cuales son 
relativamente vagas y están mal definidas en la 
mente del niño; estas manifestaciones se pro-
ducen junto con miedo a ser lastimado o ais-
lado de forma emocional. Algunos de los reac-
tivos son: me preocupo mucho, muchas cosas 
me dan miedo, me preocupa lo que la gente 
diga de mí, me preocupa el futuro, soy nervio-
so, me preocupa que algo malo me pase.

La subescala de preocupaciones socia-
les/concentración consta de siete reactivos. 
Su confiabilidad es comparable con la de la 
subescala de ansiedad fisiológica, y es parti-
cularmente útil para identificar a los niños 
que tienen problemas escolares. Algunos de 
sus reactivos son: las cosas son más fáciles 
para los demás que para mí; siento que a los 
demás no les gusta cómo hago las cosas; me 
siento solo aunque esté acompañado; me 
cuesta trabajo concentrarme en mis tareas 
escolares; muchas personas están contra mí. 
Se concentra en pensamientos distractores y 
ciertos miedos, muchos de naturaleza social 
o interpersonal, que conducen a dificultades 
con la concentración y la atención.

Las respuestas de la CMAS-R están dadas en 
una escala dicotómica. La respuesta “sí” señala 
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los sentimientos o acciones del niño, mientras 
que la respuesta “no” indica que el reactivo no 
lo describe.

Procedimiento
Como ya se dijo, las escuelas participantes 
fueron seleccionadas debido a que tenían 
alguna queja de episodios de bullying. El ob-
jetivo y metodología del proyecto de investi-
gación se presentó a cada una de las escuelas 
seleccionadas. La participación de cada es-
cuela en el proyecto fue voluntaria. La pla-
neación de la aplicación de los instrumentos 
se hizo conjuntamente entre el investigador y 
las autoridades escolares. La participación del 
alumnado fue voluntaria y confidencial; sus 
padres brindaron consentimiento por escrito.

Los instrumentos fueron aplicados por los 
investigadores en el horario y en el contexto 
escolar, en dos sesiones grupales de 50 minu-
tos cada una; las aulas contaban con ilumina-
ción y ventilación adecuadas, y con el material 
necesario para contestar los instrumentos.

Análisis de datos

Los datos se capturaron y analizaron en el 
programa SPSS versión 20.0. Con el fin de dar 
cumplimiento al objetivo planteado se desa-
rrollaron los siguientes análisis:

1.	 Para identificar los roles de participa-
ción en acoso escolar se usó un análisis 
multivariado, a través de un análisis de 
cluster k de medias, usando los factores 
víctima y agresor del cuestionario de 
evaluación de la violencia y bullying. El 
análisis permitió agrupar al alumnado 
con características similares (diferen-
tes roles de participación en bullying), 
lo que permitió generar los grupos a 
través de medias grupales para cada 
factor del instrumento. Los cluster 
identificados se excluyen entre sí.

2.	 Para describir cada uno de los roles de 
participación en acoso escolar (grupos 

identificados a través del análisis k de 
medias) en función de la variable ansie- 
dad, se desarrolló un contraste de me-
dias (ANOVA), teniendo como variable 
dependiente la ansiedad (ansiedad total; 
ansiedad fisiológica; ansiedad inquie-
tud/hipersensibilidad; ansiedad preo-
cupaciones sociales concentración) y 
como factor el conglomerado propor-
cionado por el análisis k de medias (ro-
les de participación).

3.	 Se calculó el tamaño del efecto a tra-
vés del estadístico d de Cohen (d=0.20 
efecto pequeño, d=0.50 medio, y d=0.80 
grande), con la finalidad de validar la 
asociación entre las variables rol de 
participación y ansiedad.

Requisitos estadísticos

Se cumplieron dos condiciones necesarias pa- 
ra el uso de los análisis estadísticos:

1.	 Se realizó una prueba de bondad 
de ajuste (prueba de Kolmogorov-
Smirnov) con el objetivo de probar o no 
la hipótesis nula, y así se pudo identifi-
car que la muestra tiene una distribu-
ción normal (p> .05), por lo que se justi-
ficó el uso de pruebas paramétricas.

2.	 Para el análisis de conglomerados se 
comprobó, a través de un análisis de 
correlación de Pearson, que las varia-
bles usadas no estuvieran asociadas 
(relación fuerte).

Resultados

Clasificación del alumnado  
en función de su participación
Para dar respuesta al objetivo planteado, se 
identificaron los roles que el alumnado desem- 
peña en situaciones de violencia y bullying. El 
análisis multivariado k de medias permitió 
diferenciar cinco grupos (Tabla 1).
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Tabla 1. Medias de conglomerados en situación de violencia y bullying

Medias de conglomerados
Factor / grupo 1 2 3 4 5

Víctima (agresión extrema) 18.98 8.44 11.08 8.7 25.91

Víctima (agresión media) 9.87 5.2 8 5.61 14.18

Víctima (exclusión) 17.4 9.09 15.21 10.47 24.13

Agresión extrema 20.8 10.17 11.07 10.38 33.47

Agresión media 12.11 5.72 7.35 6.3 17.64

Agresión (exclusión) 9.28 4.53 6.15 5.11 13.11

Factor = se refiere a los factores de víctima y agresor del cuestionario de evaluación de la violencia y bullying 
(Mendoza et al., 2015).

Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 1 se identifican las medias del 
puntaje proporcionado a cada uno de los fac-
tores como víctima y agresor de exclusión, me-
dia y extrema. A continuación se describe cada 
uno de los cinco conglomerados identificados.

Víctima de violencia escolar: este grupo está 
conformado por 29 alumnos (2.4 por ciento 
del total de participantes) que reciben agre-
sión de sus compañeros (agresión extrema, 
exclusión y gravedad media). De este grupo, 17 
por ciento son mujeres (5 alumnas) y el resto 
(83 por ciento) son hombres (24 alumnos). Las 
alumnas de este grupo representan el 0.8 por 
ciento del total de mujeres participantes y los 
alumnos representan el 4 por ciento del total 
de los hombres participantes. Todos los/las 
que componen este grupo reportan ser igno-
rados, que hablan mal de ellos, son rechaza-
dos, no los dejan participar y reciben insultos 
dos o tres veces en el mes.

No involucrados: este grupo está conformado 
por 620 alumnos (52 por ciento del total) que 
no participan como víctimas o agresores en 
situaciones de violencia escolar y tampoco en 
acoso escolar. De ellos, 311 son mujeres y 309 
son hombres (50 y 50 por ciento). Las alumnas 
de este grupo representan 52 por ciento del 
total de mujeres participantes y los alumnos 

representan el mismo porcentaje respecto del 
total de hombres participantes.

Víctimas de bullying: este grupo está confor-
mado por 158 alumnos (13 por ciento del total 
de participantes) los cuales reciben agresiones 
en la interacción con sus compañeros (agre-
sión extrema y exclusión de gravedad media). 
El 51 por ciento son mujeres (81 alumnas) y 
49 por ciento son hombres (77 alumnos). Las 
mujeres de este grupo representan el 14 por 
ciento del total de alumnas participantes, y los 
hombres representan 13 por ciento del total de 
alumnos. El alumnado de este grupo reporta 
que reciben golpes, les esconden las cosas, los 
ofenden o ridiculizan, y señalan que esto les 
ocurre cotidianamente (todos los días; dos o 
tres veces por semana).

Agresor en bullying: este grupo está conforma-
do por 372 alumnos (31 por ciento del total de 
participantes), los cuales ejercen agresión en 
la interacción con sus compañeros (agresión 
extrema, exclusión y gravedad media). En este 
grupo el 53 por ciento son mujeres (199 alum-
nas) y el 47 por ciento son hombres (173 alum-
nos). Las alumnas de este grupo representan 
el 33 por ciento del total de las participantes y 
los alumnos representan el 29 por ciento del 
total de los participantes. El alumnado de este 
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grupo reporta ejercer hacia sus compañeros 
todo de tipo de comportamientos agresivos, 
como obligarlos a hacer cosas que no quieren 
con amenazas, obligar con amenazas a situa-
ciones o conductas de carácter sexual, les ro-
ban cosas, los intimidan con frases o insultos 
de carácter sexual, y les pegan o amenazan 
para meterles miedo. Señalan que cotidiana-
mente llevan a cabo estas conductas.

Víctima/agresor en bullying: este grupo está con- 
formado por 11 alumnos (0.92 por ciento del total 
de participantes), los cuales reciben agresión ex-
trema y exclusión de gravedad media y al mismo 
tiempo la ejercen hacia otros alumnos. En este 
grupo, 27 por ciento son mujeres (3 alumnas) y el 
73 por ciento restante son hombres (8 alumnos). 
Las alumnas de este grupo representan el 0.5 por 
ciento del total de mujeres participantes, y los 
alumnos representan el 2 por ciento del total de 

hombres. Son alumnos que dirigen y ejercen al 
mismo tiempo comportamiento agresivo extre-
mo (amenazan con armas, amenazan respecto 
de situaciones de carácter sexual, obligan a otros 
a hacer cosas que no quieren con amenazas), ex-
clusión y agresión de gravedad media (incluye 
situaciones como: rechazar, hablar mal de él o 
ella, insultar, poner motes que le ofenden o ridi-
culizan, ignorar, impedir que participe y escon-
derle cosas). Reportan que los episodios ocurren 
cotidianamente.

Contraste de medias para la variable 
ansiedad y rol de participación
A continuación se muestran los resultados del 
contraste de medias, a partir del análisis de 
varianza, teniendo como variables el conglo-
merado obtenido y cada uno de los factores 
del instrumento de ansiedad.

Tabla 2. Análisis de varianza de las variables ansiedad total y participación del 
alumnado en episodios de violencia y acoso escolar

M SD F (4 y 1185) p d

Víctima (violencia escolar) 43.18 6.41 22.544 .001 .66

No involucrados 39.1 5.83 22.544 .001 1.26

Víctimas (bullying) 43.3 6.24 22.544 .001 .69

Agresor (bullying) 40.57 5.58 22.544 .001 .25

Víctima/agresor 46.94 6.51 22.544 .001 1.26

Nota: M= media aritmética, SD= desviación estándar, F= F de Fisher-Snedecor; p= valor de significancia; d= valor 
del tamaño del efecto d de Cohen.

Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 2 se resumen las diferencias 
significativas identificadas entre los cinco gru- 
pos en función de la variable ansiedad total. 
Como puede verse, las pruebas de contraste 
post hoc (Scheffe) señalan al no involucrado 
con media menor que los grupos víctimas 

(bullying), agresor (bullying), víctima/agresor 
(bullying) y víctima de violencia escolar, sien-
do que las víctimas de bullying tienen medias 
significativamente mayores a las de agresor, y 
el alumnado víctima/agresor tiene media sig-
nificativamente mayor que el agresor o bully.
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Tabla 3. Análisis de varianza de las variables ansiedad fisiológica y participación del 
alumnado en episodios de violencia y acoso escolar

M SD F (4 y 1185) p d

Víctima (violencia escolar) 15.75 2.44 21.191 .001 .85

No involucrados 13.63 2.5 21.191 .001 .85

Víctimas (bullying) 15.3 2.62 21.191 .001 .65

Agresor (bullying) 14.24 2.33 21.191 .001 .63

Víctima/agresor 16.56 2.60 21.191 .001 1.14

Nota: M = media aritmética, SD = desviación estándar, F = F de Fisher-Snedecor; p = valor de significancia; d = valor 
del tamaño del efecto d de Cohen.

Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 3 se resumen las diferencias 
significativas, las pruebas de contraste post hoc 
(Scheffe) de la variable ansiedad fisiológica y 
los roles de participación. Como puede verse, 
los no involucrados presentan media menor 
que las víctimas de bullying, que los agresores, 

los víctima/agresor, y las víctimas de violencia 
escolar; también se identificó que el alumnado 
víctima de bullying presenta media mayor que 
los agresores. Otra diferencia significativa fue 
que el grupo víctima de violencia escolar pre-
senta media mayor que el grupo de agresores.

Tabla 4. Análisis de varianza de las variables ansiedad inquietud/hipersensibilidad y 
participación del alumnado en episodios de violencia y acoso escolar

M SD F (4 y 1185) p d

No involucrados 16.35 2.62 7.87 .001 .95

Víctimas (bullying) 17.44 2.79 7.87 .001 .40

Víctima/agresor 18.88 2.70 7.87 .001 .95

Nota: M= media aritmética, SD= desviación estándar, F= F de Fisher-Snedecor; p= valor de significancia; d= valor 
del tamaño del efecto d de Cohen.

Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 4 se identifican las diferen-
cias significativas identificadas a partir de las 
pruebas post hoc (Scheffe), las cuales señalan 

que el grupo de no involucrados presenta me-
dia menor que los grupos víctima/agresor y 
víctimas de bullying.

Tabla 5. Análisis de varianza de las variables ansiedad-preocupaciones sociales/
concentración y participación del alumnado en episodios de violencia y acoso 

escolar

M SD F (4 y 1185) p d

Víctima (violencia escolar) 10.32 2.15 21.799 .001 .6

No involucrados 9.11 1.82 21.799 .001 .75

Víctimas (bullying) 10.56 2.02 21.799 .001 .75

Agresor (bullying) 9.58 2.13 21.799 .001 .47

Nota: M= media aritmética, SD= desviación estándar, F= F de Fisher-Snedecor; p= valor de significancia; d= valor 
del tamaño del efecto d de Cohen.

Fuente: elaboración propia.
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En la Tabla 5 se muestran las diferencias 
significativas identificadas en ansiedad-pre-
ocupaciones sociales/concentración, a través 
de las pruebas post hoc (Games-Howell), en 
donde se puede identificar que el grupo no 
involucrado tiene media menor que los gru-
pos víctima de bullying, víctima de violencia 
escolar y agresores. El alumnado víctima de 
bullying posee media más alta que los agreso-
res de bullying.

Discusión y conclusiones

El presente estudio tuvo el propósito de cono-
cer las diferencias entre grupos de alumnos 
que participan en bullying en función de la 
variable ansiedad; la primera conclusión se 
refiere a la identificación de cinco grupos de 
alumnos: víctima en violencia escolar (2.4 por 
ciento), víctimas bullying (13 por ciento), agre-
sor (31 por ciento), víctima/acosador (0.92 por 
ciento) y alumnado que no se involucra (52 
por ciento). Estos resultados son consisten-
tes con otras investigaciones en las cuales se 
identificaron los roles de participación desde 
educación básica hasta bachillerato; en éstas 
también se demostró que el grupo mayori-
tario es el denominado no involucrado, y se 
identificó la presencia de alumnado con doble 
rol, denominado víctima/acosador (Cerezo, 
2009; Crochík, 2015; Mendoza et al., 2016). Este 
doble rol de participación no había sido con-
siderado en los estudios clásicos del acoso es-
colar, por lo que su estudio ha contribuido a 
la identificación de factores de riesgo respecto 
de la participación en bullying.

En el presente estudio se buscó respon-
der a la pregunta de investigación ¿qué rol de 
participación en bullying provoca mayor an-
siedad?, a la cual se dio respuesta a partir de la 
descripción de las diferencias entre los grupos 
de alumnos (rol de participación en bullying) 
en función de la variable ansiedad global (náu-
seas, fatiga, dificultades de sueño, sudoración 
de manos, preocupación por el rechazo de 
los demás, y dificultades de concentración y 

retención de información). Así, se identificó 
que el alumnado que no se involucra en epi-
sodios de acoso escolar reporta menos ansie-
dad que los que cumplen los demás roles; y 
que son las víctimas de bullying las que más 
la experimentan. Estos resultados coinciden 
con lo reportado con estudiantes españoles de 
secundaria, entre quienes se identificó mayor 
ansiedad en el alumnado con el rol de víctima 
en bullying (León et al., 2015).

Dichos hallazgos se han explicado a través 
de estudios clásicos en el área que demuestran 
que la ansiedad afecta la retención de infor-
mación, así como la concentración, y provoca 
miedo, pérdida de control y confusión (Beck 
et al., 1985). Lo anterior representa un estado 
aversivo para el alumno víctima, que cumple 
la función de permitirle sobrevivir en ambien-
tes potencialmente peligrosos. Esta adaptación 
hace que el alumno muestre evidencias fisio-
lógicas del estado de ansiedad en el que se en-
cuentra, como sentir náuseas (Eysenck, 1992).

Los resultados obtenidos complementan 
a otros en los que se ha identificado un ciclo 
negativo: ser víctima de acoso escolar provoca 
una percepción negativa del ambiente escolar 
que desemboca en un incremento del nivel de 
ansiedad de los niños y niñas víctimas de bu-
llying. Esto se debe a que éstos generalizan la 
percepción hostil que resulta de ser agredido 
por sus compañeros, al conjunto del clima de 
la escuela, lo que a su vez genera graves esta-
dos de ansiedad y de aislamiento (Astor et al., 
2002; Cerezo, 2001; Pradhan, 2007).

Con respecto a los alumnos que desem-
peñan el doble rol, se identificó que éstos ex-
hiben más ansiedad que los no involucrados. 
Tales resultados son consistentes con lo re-
portado en estudios de bullying asociado a las 
habilidades sociales del alumnado, en los que 
se incluye el estudio de la ansiedad (Mendoza 
y Maldonado, 2017): estudios recientes mues-
tran que los estudiantes que no reciben agre-
siones, y tampoco las dirigen hacia sus com-
pañeros, son los que menos efectos negativos 
presentan; esto se debe a que no se involucran, 
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o lo hacen muy poco, en episodios de bullying 
con sus compañeros. Como ya decíamos, los 
alumnos con doble rol (víctima/acosador) son 
los que exhiben más efectos negativos relacio-
nados con la ansiedad, como: dificultad para 
dormir, pérdida de apetito y de interés por 
cuidar su imagen, sienten tristeza y desespe-
ración (Mendoza, Morales y Arriaga, 2015).

Con respecto al miedo de ser lastimado, y 
tener una preocupación obsesiva acerca de lo 
que la gente dice de ellos, acerca de su futuro o 
de que algo malo les ocurra (ansiedad inquie-
tud/hipersensibilidad) nuevamente los alum-
nos que no se involucran son los que menos 
presentan estos síntomas; y es el alumnado 
víctima/agresor, y víctima de bullying el que 
más la experimentan. Este tipo de ansiedad 
se relaciona con distorsiones cognitivas (per-
cepciones mal definidas en la mente del niño), 
aunado al miedo de ser lastimado, o de ser 
aislado de forma emocional. Recientemente 
se ha identificado este tipo de ansiedad en es-
tudiantes mexicanos, concretamente en el he-
cho de que el alumnado victimizado por sus 
compañeros tiene un déficit en creatividad y 
en la habilidad para generar y elegir alterna-
tivas para solucionar conflictos. Lo anterior 
se atribuye a las distorsiones cognitivas de 
pensamiento, como resultado de las cuales 
los alumnos crean historias de su realidad 
con base en lo que desean, y no respecto de lo 
que realmente ocurre en su entorno escolar 
(Mendoza y Maldonado, 2017).

En otros estudios se ha descrito que ser re-
chazado por el grupo de iguales trae consigo 
diversas consecuencias, entre las que destacan 
problemas de ajuste social, aislamiento y, fi-
nalmente, la percepción de sentirse excluido y 
de no pertenecer al grupo de iguales (Sibaja, 
2007); es esto, finalmente, lo que puede expli-
car la relación entre ansiedad y victimización 
en episodios de bullying.

En síntesis, el estudio demuestra que los 
alumnos que no se involucran en episodios de 
acoso escolar son los que reportan menos an-
siedad, en contraste con los que sí participan 

como víctimas o los que desempeñan el doble 
rol víctima/acosador. Mendoza y Maldonado 
(2017) identificaron recientemente que los es-
tudiantes que no se involucran en episodios 
de bullying poseen habilidades sociales que les 
permiten relacionarse positivamente con sus 
compañeros de clase (empatía, actitud de ser-
vicio y seguridad emocional), y muestran un 
mayor autocontrol sobre sus impulsos y sus 
emociones; además, son los que tienen mayo-
res expectativas positivas respecto de las rela-
ciones sociales que establecen con sus pares, y 
presentan menos distorsiones cognitivas de su 
realidad cuando viven situaciones problemá-
ticas. Todo lo anterior se traduce en opciones 
para solucionar los problemas que se les pre-
senten en la convivencia con sus compañeros 
de escuela.

A partir de los resultados expuestos, y to-
mando en cuenta los antecedentes empíricos 
que demuestran que los niveles elevados de 
ansiedad están asociados a la soledad, al temor, 
a la culpa y a la desconfianza (Achenbach y 
Edelbrock, 1987), así como a dificultades aca-
démicas (Moreno et al., 2009) y al aislamiento 
(Cobhan et al., 1998), se propone que el diseño de 
programas de prevención en bullying considere 
factores individuales como la ansiedad y desa-
rrolle programas integrales que promuevan el 
entrenamiento en habilidades sociales, comu-
nicación asertiva, resolución no violenta de 
conflictos y autocontrol de emociones. Lo ante-
rior contribuiría a evitar la afectación de la salud 
emocional del alumnado que participa como 
víctima y con el doble rol víctima/acosador.

Para futuras investigaciones, especialmen-
te cualitativas, se sugiere hacer acopio de infor-
mación más detallada acerca de la experiencia 
vivencial desde el punto de vista del alumnado 
víctima y el alumnado con doble rol respecto a 
los episodios de acoso escolar en los que par-
ticipan, con el fin de identificar los estados de 
ansiedad que afectan su adaptación en la vida 
social, así como su vida académica (concen-
tración, motivación o exclusión en grupos de 
iguales).
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La principal limitante del estudio fue que 
no se utilizó una muestra representativa de los 
estudiantes de educación básica del Estado de 
México, lo que restringe la generalización de 

resultados; a pesar de ello, los hallazgos son 
consistentes con otras investigaciones, como 
ya se demostró en las discusiones.
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Inclusión educativa por interculturalidad: 
implicaciones para la educación de la niñez indígena

Rosa Guadalupe Mendoza Zuany*

En este artículo se analiza el posicionamiento de la inclusión educativa en 
la política educativa mexicana a partir de la Reforma Educativa de 2013, 
asociado al desplazamiento de la educación intercultural bilingüe en el 
subsistema de educación indígena. Se identifican categorías emergen-
tes como inclusión, equidad, vulnerabilidad y rezago, entre otras, en el 
discurso de documentos de política educativa, así como en entrevistas y 
grupos de discusión con maestros del subsistema y con funcionarios del 
ámbito educativo en los niveles federal y estatal. Las categorías identifi-
cadas han ido desplazando a la de interculturalidad, con implicaciones 
visibles en rubros como la definición de beneficiarios, el presupuesto de 
programas, la oferta de formación inicial y continua de los docentes, etcé-
tera. Del análisis de los discursos derivan cuatro supuestos que impactan 
y reorientan la educación indígena y el enfoque intercultural bilingüe 
asociado a este subsistema, y apuntan a su desaparición.

This article analyzes the positioning of inclusive education in Mexico’s 
education policy since the 2013 Education Reform, associated with the dis-
placement of bilingual intercultural education in the indigenous education 
subsystem. The author identifies emerging categories such as inclusion, eq-
uity, vulnerability and lags in the discourse used in documents on education 
policy, as well as in interviews and discussion groups with teachers in the 
subsystem and with government officials in the area of education at federal 
and state levels. The categories identified have been gradually taking the 
place of interculturality, with visible implications in areas such as the defini-
tion of program beneficiaries and budgets, and the provision of initial and 
continuing education for teachers. The author’s analysis of discourse leads to 
four premises that impact and reorient indigenous education and the bilin-
gual intercultural approach associated with this educational subsystem, and 
suggest that this approach is being replaced.
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Introducción

En este artículo se analiza el posicionamiento 
de la inclusión educativa —equiparable, en el 
discurso analizado, a educación inclusiva— y 
el desplazamiento de la educación intercultu-
ral bilingüe en la política educativa para el ni-
vel básico, así como las implicaciones que esto 
entraña para la educación indígena en México. 
La inclusión se posiciona a través de organis-
mos internacionales como la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO), por medio de 
sus directrices al respecto. Concretamente en 
México, se esgrime como una alternativa a la 
interculturalidad en el marco de la Reforma 
Educativa de 2013, que plantea, desde la pers-
pectiva gubernamental, y en palabras del sub-
secretario de Educación Básica de la Secretaría 
de Educación Pública (SEP),

…mejorar la calidad y equidad de la educa-
ción básica y media superior con énfasis en 
la profesionalización docente, la revisión y 
actualización de los planes y programas de 
estudio, la atención de la infraestructura es-
colar y la evaluación periódica y sistemática 
de todos los componentes del sistema edu-
cativo. La reforma también pretende abatir 
la desigualdad en el acceso a la educación en 
todos los niveles y tipos educativos, y propi-
ciar la participación de los padres de familia 
por medio de los Consejos de Participación 
Social (Treviño, 2015).

Al analizar los principios y valores gene-
rales que enarbola la inclusión, por una par-
te —apuntalada de forma contundente en el 
marco de la Reforma Educativa— y, por otra, 
la interculturalidad, se identifican coinciden-
cias importantes y positivas, como el combate 
a la exclusión social y a la discriminación aso-
ciadas con la pertenencia étnica, el género, la 
religión, la edad y la clase social, entre otros. 
Sin embargo, se observan tensiones y con-
tradicciones en el diseño e instrumentación 

de disposiciones (como políticas, programas, 
modelo educativo) orientadas a una refor-
ma del sistema educativo que, al menos en 
el discurso, incorpora la noción de inclusión 
entendida como un proceso permanente. Se 
identifican discursos y acciones encamina-
dos a desdibujar una educación pertinente 
para la niñez y la juventud indígena, desde el 
punto de vista cultural y lingüístico, y concre-
tamente, la que se ofrece en el subsistema de 
educación indígena, lo cual resulta de gran 
trascendencia en el contexto mexicano por la 
diversidad de su población.

Lo anterior se observa al analizar el dis-
curso de funcionarios del ámbito educativo a 
nivel básico, así como documentos de política 
educativa que dan cuenta de nuevos supuestos 
sobre la atención educativa inclusiva, los cua-
les impactan tanto a la educación para la ni-
ñez indígena como a la educación para otros 
grupos, como las personas con discapacidad 
y migrantes, entre otros. Estos supuestos po-
nen de relieve la tendencia hacia un sistema 
educativo único, en el que no tendría cabida la 
atención diferenciada para la niñez indígena, 
la cual deriva de su derecho a una educación 
culturalmente pertinente y en sus lenguas 
maternas. A su vez, se hacen evidentes las dé-
biles resistencias y las omisiones en el interior 
del aparato educativo gubernamental, tanto 
a nivel federal como en las entidades federa-
tivas, lo cual atenta contra la exigibilidad y el 
ejercicio de tal derecho.

Además de la investigación documental se 
llevaron a cabo entrevistas con funcionarios 
del ámbito educativo de los niveles federal y 
estatal en seis entidades federativas (Chiapas, 
Chihuahua, Morelos, Puebla, Veracruz y 
Yucatán). Uno de los objetivos de las entrevis-
tas consistió en develar sus imaginarios sobre 
la vigencia e importancia de la educación in-
tercultural bilingüe para la niñez indígena, y 
sobre cómo éstos se concretan en su labor co-
tidiana, lo que incluye el diseño e implemen-
tación de políticas y programas en educación 
básica en general, y del subsistema indígena 
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en lo particular. En el proceso, se identifica-
ron categorías dominantes emergentes que 
reemplazan a la de educación intercultural bi-
lingüe, tales como inclusión, vulnerabilidad 
y rezago, aparejadas a la categoría “equidad”. 
A partir de estas categorías se analizaron los 
discursos contenidos en las entrevistas y en 
documentos de política pública que abor-
dan aspectos relacionados con la educación 
para la niñez indígena. Consecuentemente, 
fue crucial profundizar en los discursos de 
los tomadores de decisiones, concretamente 
sobre la inclusión. De este análisis derivaron 
cuatro supuestos que reorientan actualmente 
la educación indígena y el enfoque intercultu-
ral bilingüe asociado a este subsistema, y que 
apuntan a su desaparición:

•	El poder de incluir (¿integrar?) al vul-
nerable, que coincidentemente es el in-
dígena, en un sistema educativo único, 
homogéneo y homogenizador.

•	El vulnerable-otro es el individuo, no 
un grupo (no los pueblos indígenas 
como colectivos identificados a partir 
de sus culturas y de sus lenguas).

•	No es necesaria ni deseable una aten-
ción educativa diferenciada para la ni-
ñez indígena.

•	Un solo sistema educativo para todos es 
lo mejor; y, por añadidura, es más barato.

Educación para la niñez indígena 
en México

La educación básica en México incluye los ni-
veles preescolar, primaria y secundaria, que se 
ofrecen en distintas modalidades (general, in-
dígena y comunitaria, en preescolar y prima-
ria; general, técnica, telesecundaria, para tra-
bajadores, y comunitaria, para secundaria). A 
pesar de que los estudiantes indígenas asisten 
a todas las modalidades y niveles, la educación 
intercultural bilingüe se ofrece sólo en las es-
cuelas indígenas, en los niveles preescolar y 
primaria. El subsistema indígena que integra 

dichas escuelas es normado y supervisado por 
la Dirección General de Educación Indígena 
(DGEI), creada en 1978, y dependiente de la 
Subsecretaría de Educación Básica de la SEP. 
En el ciclo escolar 2014-2015, el nivel preesco-
lar indígena atendió a un total de 411 mil 140 
alumnos, en 9 mil 673 escuelas, con 18 mil 599 
docentes; por su parte, en el nivel primaria 
indígena se ofreció el servicio educativo a 827 
mil 628 alumnos, en 10 mil 133 escuelas, con 36 
mil 809 docentes (SEP, 2015). Los docentes del 
subsistema indígena laboran en un marco de 
marginación que se evidencia por la precarie-
dad de su formación inicial —en caso de ha-
berla, ya que de 58 mil 502 docentes de educa-
ción indígena en el ciclo escolar 2014-2015, 32 
mil 827 no contaban con el nivel de licenciatu-
ra (INEE, 2017)—; por sus insuficientes y poco 
pertinentes procesos de profesionalización, 
que se desarrollan sin descarga de sus funcio-
nes docentes (muchos se forman en la licen-
ciatura en Educación Preescolar y Educación 
Primaria para el Medio Indígena que ofrece 
la Universidad Pedagógica Nacional en las se-
des ubicadas en las entidades federativas); por 
una formación continua poco especializada, 
casi siempre “en cascada”, y que no atiende a 
las demandas formativas de los docentes, por 
ejemplo, la didáctica de las lenguas indígenas 
(INEE, 2016a); por la multiplicidad de respon-
sabilidades de los docentes —asociadas a una 
compleja gestión escolar que afecta la norma-
lidad mínima escolar—, considerando que en 
79.2 por ciento de las escuelas del subsistema 
indígena el director es también docente frente 
a grupo; por la falta de materiales educativos 
actualizados, pertinentes y suficientes, en las 
lenguas originarias de todo el país y para to-
dos los grados y niveles educativos; por la in-
fraestructura y equipamiento insuficientes y 
en pésimo estado de las escuelas, entre otras 
problemáticas que lo aquejan (INEE, 2017; 
2016a; 2016b).

También los servicios de educación co-
munitaria del Consejo Nacional de Fomento 
Educativo (CONAFE) atienden, para los niveles 
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de preescolar, primaria y secundaria —en un 
marco de gran precariedad y marginación—, a 
un número significativo de alumnos indígenas 
(165 mil 668 en preescolar, 113 mil 982 en prima-
ria y 37 mil 620 en secundaria) y hablantes de 
lengua indígena (HLI) (20 mil 013 en preescolar, 
20 mil 906 en primaria y 6 mil 496 en secunda-
ria), muchos de ellos monolingües de lengua 
indígena. Y están también, por supuesto, las 
escuelas generales que atienden a niños indí-
genas en todo el país (4 millones 213 mil 755 en 
preescolar, 13 millones 631 mil 825 en primaria 
y 3 millones 309 mil 503 en secundaria) y HLI (49 
mil 361 en preescolar, 287 mil 769 en primaria y 
54 mil 947 en secundaria), tanto en zonas urba-
nas como rurales (INEE-UNICEF, 2016).

Junto a estas instancias gubernamentales, 
que contribuyen al ejercicio de este derecho, 
están la Coordinación General de Educación 
Intercultural y Bilingüe (CGEIB), entidad de la 
SEP encargada de coadyuvar a “una educación 
intercultural para todos” en todos los niveles 
educativos, y no específicamente para la po-
blación indígena; la Comisión Nacional para el 
Desarrollo de los Pueblos Indígenas (CDI), que 
se encarga de operar las Casas y Comedores 
del Niño Indígena para contribuir a su per-
manencia en la escuela; y el Instituto Nacional 
de Lenguas Indígenas (INALI), cuyo objetivo 
es fortalecer las lenguas indígenas mediante 
asesorías en la materia a instancias como la 
educativa.

Sin embargo, las acciones diseñadas e im-
plementadas a través de este andamiaje insti-
tucional no han sido contundentes para solu-
cionar la histórica marginación de los pueblos 
indígenas en términos económicos, políticos, 
sociales y educativos, ni han estado debida-
mente fundamentadas en el criterio de equi-
dad que supondría asignar más presupuesto y 
poner a disposición más y mejores instrumen-
tos de política (normatividad, instituciones, re-
cursos, financiamiento, gestión, etcétera) para 
revertir la inequidad histórica y estructural 
que caracteriza su atención educativa. En da-
tos de 2014, se observa que prevalece un rezago 

educativo histórico en las tasas de analfabe-
tismo de población de 15 años y más (13.7 por 
ciento en población indígena, 17.8 por ciento 
en población hablante de lengua indígena) y en 
su grado promedio de escolaridad (7.1 en po-
blación indígena, 6.2 en población hablante de 
lengua indígena), si se compara con la pobla-
ción total del país (5.1 por ciento de analfabe-
tismo y 9.1 el grado promedio de escolaridad) 
(INEE-UNICEF, 2016), por mencionar sólo dos 
indicadores.

Este breve panorama de la atención edu-
cativa a la niñez indígena y del subsistema in-
dígena en México provee el contexto en el que 
se ubican el posicionamiento de la inclusión 
educativa impulsado desde la propia DGEI, y 
el desplazamiento de la educación intercultu-
ral bilingüe que, de ser fortalecida, posibilita-
ría el ejercicio del derecho de la niñez indígena 
a una educación pertinente desde el punto de 
vista cultural y lingüístico.

Cabe mencionar que la interculturalidad 
en educación es polisémica, oscila entre lo 
descriptivo y lo prescriptivo, y es definida en 
función de múltiples contextos (europeo, nor-
teamericano, latinoamericano, etcétera), lo-
cus de enunciación (neoliberal, emancipador, 
asociado a multiculturalismo, entre otros) y 
proyectos políticos e identitarios (indígenas, 
migrantes, etcétera) (Bertely, 2013; Pérez Ruiz, 
2009). Particularmente en América Latina y 
en México, la interculturalidad se define, a 
partir del postindigenismo de la década de 
1990, como una alternativa a la educación in-
dígena bicultural bilingüe vigente desde 1978, 
y se produce una “ecuación bilingüe+inter- 
cultural+indígena” (Dietz y Mateos, 2011) con 
implicaciones en su definición y en su prác-
tica. Su conceptualización asocia elementos 
como: 1) una educación culturalmente per-
tinente, que supone la interculturalización 
del currículo oficial mediante aprendizajes 
significativos y situados a partir del recono-
cimiento de saberes y prácticas propios de los 
pueblos indígenas para, a partir de éstos, mirar 
lo universal (López, 1997), y establecer diálogo 
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y colaboración interactoral (Mato, 2008), sólo 
por mencionar algunos; y 2) la centralidad de 
una educación bilingüe que va más allá del uso 
instrumental de las lenguas indígenas —consi-
derando la lengua como componente de su cul-
tura— con propósitos castellanizadores, como 
lo ocurrido durante el periodo indigenista de 
la segunda mitad del siglo XX (Dietz y Mateos, 
2011; Muñoz Cruz, 2004). Si bien, en la práctica, 
más allá de su conceptualización y de su apro-
piación por parte del Estado mexicano, la edu-
cación intercultural bilingüe enfrenta desafíos 
relacionados con la persistencia de currículos 
folclorizados y esencializados, o bien, escasa 
y deficientemente diversificados/contextuali-
zados, así como la permanencia de prácticas 
castellanizadoras y con nulo o escaso uso de la 
lengua indígena en los procesos de aprendiza-
je (Dietz y Mateos, 2011; Jiménez y Mendoza, 
2012), su planteamiento teórico constituye una 
ruta hacia una educación pertinente cultural-
mente, y bilingüe, si se implementa en el mar-
co de condiciones construidas a partir de la 
equidad.

En el marco de la SEP, instancias como la 
DGEI y la CGEIB se han apropiado de nociones 
distintas de lo intercultural. La CGEIB se pro-
pone una “educación intercultural para todos” 
(Schmelkes, 2004), como se mencionó ante-
riormente, con un fuerte componente axioló-
gico orientado también a la población mestiza, 
discriminadora y racista, que no reconoce ni 
valora la diversidad. Hace énfasis en que esta 
educación no sólo proviene de “lo indígena”, 
ya que en la DGEI, el topos “bilingüe+inter- 
cultural+indígena” (Dietz y Mateos, 2011), que 
fue construido en la década de los noventa del 
siglo pasado, se ha ido cuestionando en cuan-
to a su pertinencia y vigencia para atender la 
diversidad cultural y lingüística, como se verá 
más adelante, cuando abordemos el concepto 
de inclusión.

La inclusión: rastreando su 
acepción apropiada por el 
gobierno mexicano

Ainscow et al. (2006) identificaron numerosas 
definiciones de inclusión, de carácter tanto 
descriptivo como prescriptivo —tal como 
ocurre con el concepto de interculturalidad—, 
y desarrollaron una tipología de formas de 
pensar la inclusión que contribuye a resumir 
sus principales vertientes: a) orientada a per-
sonas con discapacidad y con necesidades 
educativas especiales; b) como respuesta a la 
exclusión por mala conducta o indisciplina de 
los estudiantes; c) para aquellos considerados 
vulnerables y susceptibles de ser excluidos;  
d) orientada a una escuela para todos, vincula-
da con las comunidades; e) como “Educación 
para Todos” promovida por la UNESCO; y  
f) como un enfoque “de principios” para la 
educación y para la sociedad, tales como equi-
dad, participación, comunidad, compasión, 
respeto por la diversidad, sustentabilidad 
y derechos. A partir de la última tipología, 
Ainscow et al. (2006) definen inclusión como 
una propuesta educativa que incorpora y pone 
en acción esos valores o principios; por lo tan-
to, se interesa en todos los estudiantes y en 
combatir las barreras que contribuyen con to-
das las formas de marginalización, exclusión y 
bajo rendimiento escolar a partir de prácticas, 
disposiciones, sistemas y estructuras que ex-
presan dichos valores.

La UNESCO (2009) ha planteado directrices 
sobre políticas de inclusión en la educación 
asociadas al quinto tipo de inclusión propues-
to por Ainscow et al. (2006), las cuales han per-
meado la política educativa mexicana. Dichas 
pautas orientan hacia la transformación de 
las escuelas para atender a todos los niños y 
niñas, en consonancia con los objetivos de 
la Educación para Todos (UNESCO, 2000), y 
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enfatizan el acceso y el tránsito a sociedades 
“más integradoras”. Su intención es ampliar el 
concepto más allá de su acepción más genera-
lizada, encaminada a la atención a población 
con discapacidades y necesidades educativas 
especiales, esto es, “un concepto ampliado de 
educación inclusiva” (UNESCO, 2009: 7). Desde 
el punto de vista de la UNESCO, los formula-
dores de políticas deben trabajar en lograr el 
posicionamiento y apropiación del concepto 
de inclusión entre educadores, tomadores de 
decisiones, organizaciones no gubernamen-
tales, instancias gubernamentales del ámbito 
educativo y otros actores. En este sentido, fun-
cionarios de la SEP reconocen que: “Si no hay 
un trabajo fuerte en torno al análisis concep-
tual del viraje de este término, vamos a seguir 
nuestro imaginario, asociando a los indígenas 
con discapacidad”.

De acuerdo con las directrices, la escuela 
ordinaria se convierte en el centro de aten-
ción de la diversidad de necesidades de todos 
los niños y niñas, esto es, en un espacio “in-
tegrador”. Varios autores asocian los subsiste-
mas educativos para población diferenciada  
—como el de educación indígena o el de edu-
cación especial, por ejemplo— como factores 
de exclusión social (Echeita y Sandoval, 2002). 
La UNESCO argumenta tres tipos de razones 
para la adopción de la inclusión como para-
digma de atención, mismas que el gobierno 
mexicano se ha apropiado también para jus-
tificar el cambio del paradigma de la intercul-
turalidad al de la inclusión:

En primer lugar, hay una razón educativa: 
la exigencia de que las escuelas inclusivas 
eduquen a todos los niños juntos conlleva 
que éstas tengan que concebir maneras de 
enseñar que respondan a las diferencias in-
dividuales y que, por consiguiente, sean be-
neficiosas para todos los niños. En segundo 
lugar, existe una razón social: las escuelas 
inclusivas pueden cambiar las mentalidades 
respecto de la diversidad, al educar a todos 
los niños juntos, y sentar así las bases de una 

sociedad justa y no discriminatoria. En ter-
cer lugar, hay una razón económica: es me-
nos costoso establecer y mantener escuelas 
en las que se enseña a todos los niños juntos 
que establecer un complejo sistema de dis-
tintos tipos de escuelas que se especialicen 
en diferentes grupos de niños (2009: 9).

Todo lo anterior supone un viraje sustan-
cial en la atención educativa en y para la diver-
sidad, y se aleja de la propuesta de directrices 
de la UNESCO sobre la educación intercultural 
(2006), las cuales aportaron principios orien-
tadores, pero lo más relevante es que partie-
ron del reconocimiento de las tensiones que 
se generan entre visiones universalistas versus 
visiones afines al pluralismo cultural.

Las nociones de diferencia y diversidad pue- 
den también dar origen a tensiones entre la 
costumbre de ofrecer un programa de es-
tudios a todos los niños de un país y la de 
proponer programas que reflejen distin-
tas identidades culturales y lingüísticas o, 
dicho en otras palabras, tensiones entre el 
principio general de equidad y la tendencia 
de cualquier sistema de educación a la espe-
cificidad cultural. Para la educación inter-
cultural el desafío consiste en establecer y 
mantener el equilibrio entre la conformidad 
con sus principios rectores generales y las 
exigencias de contextos culturales específi-
cos (UNESCO, 2006: s/p).

A diferencia de las directrices para la edu-
cación inclusiva, las de educación intercultu-
ral no aportan recetas u orientaciones concre-
tas para lograr el equilibro mencionado, por 
lo que constituyen un documento de carácter 
menos prescriptivo y detallado. En las direc-
trices de educación inclusiva, dichas tensiones 
no son retomadas ni reconocidas, y aportan 
una orientación clara: las escuelas ordinarias 
deben atender a todos los niños, sin subsis-
temas paralelos como el indígena. Así, estas 
pautas se adoptan en un contexto en el que la 
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educación intercultural bilingüe, como pro-
yecto gubernamental, se implementó durante 
varios años en el subsistema indígena como 
una alternativa al paradigma de integración 
indigenista de la política educativa de media-
dos del siglo pasado (Dietz y Mateos, 2011).

Al apropiarse de las directrices de la 
UNESCO, el gobierno mexicano retomó tam-
bién el tercer tipo de planteamiento sobre la 
inclusión referido a la población vulnerable 
susceptible de ser excluida, e hizo énfasis en 
el acceso a la educación para distintos grupos, 
mas no en la pertinencia de la educación que, 
por derecho, deben recibir. En congruencia 
con lo anterior, se enlistan grupos vulnerables 
susceptibles de ser “incluidos”. Concretamente, 
en las reglas de operación del Programa para la 
Inclusión y Equidad Educativa (PIEE), vigente 
desde 2014, se menciona a los siguientes bene-
ficiarios: alumnos indígenas, migrantes, con 
discapacidad, con aptitudes sobresalientes y 
talentos especiales, y alumnos de telesecunda-
rias. De este modo, la inclusión como princi-
pio orientador engloba la atención educativa 
de alumnos con necesidades educativas su-
mamente diversas que se ubican en contextos 
diferenciados, y de esa manera se diluyen sus 
especificidades.

En México, Jiménez y Mendoza (2012) 
identificaron un incipiente giro discursivo 
hacia lo inclusivo por parte de la DGEI, que se 
caracterizó por una notable ambigüedad; asi-
mismo, observan que las autoridades educati-
vas locales (AEL) y los maestros del subsistema 
indígena en estados como Yucatán, Veracruz, 
Puebla, Oaxaca y Baja California, no cuentan 
con los conocimientos y la apropiación aso-
ciados a este giro.

Es preciso señalar que la DGEI amplió sus 
funciones a través del Programa de Educación 
Básica para Niños y Niñas de Familias 
Jornaleras Agrícolas Migrantes (Pronim), 
hoy integrado al PIEE, y de la operación de 
Promajoven, programa que otorga becas para 
madres jóvenes y jóvenes embarazadas. Dicha 
ampliación de su universo de atención fue 

interpretada por los maestros, directivos y 
asesores técnico-pedagógicos (ATP) entrevis-
tados en ese estudio como un paso hacia la di-
solución de la educación indígena. Cabe men-
cionar que, si bien para 2016, los funcionarios a 
nivel federal se habían apropiado exitosamen-
te de la noción de inclusión, los maestros, ATP, 
directores y supervisores del subsistema indí-
gena entrevistados en el marco de una evalua-
ción de política educativa para la población 
indígena (INEE, 2016a) seguían sin conocer 
ni reflexionar sobre el significado de este giro 
discursivo, ni sobre lo que éste implicaba en la 
atención a la diversidad cultural y lingüística 
de sus alumnos, además de que asociaban la 
inclusión casi exclusivamente con la atención 
de necesidades educativas especiales.

Es importante destacar que el posiciona-
miento del concepto de inclusión, transferido 
desde la UNESCO al discurso de los funciona-
rios del ámbito educativo, ha ocurrido, por un 
lado, en el marco del debilitamiento del rol de 
los pueblos indígenas en la arena política y, 
por otro, del rol de la CGEIB en la transversa-
lización de la interculturalidad en todo el sis-
tema educativo, con su lema de “educación in-
tercultural para todos”. Así, la inclusión se ha 
convertido en un concepto paraguas para re-
ferirse a minorías, población vulnerable y en 
rezago, entre las cuales se incluye a los pueblos 
indígenas. Al referirse a la transformación del 
sistema educativo, en alusión a los derechos 
humanos, la SEP no se refiere a los derechos 
específicos de los pueblos indígenas:

…la inclusión va más allá del ámbito de la 
educación especial o la inscripción de los 
niños y jóvenes en situación de vulnerabli-
dad en las escuelas. La educación inclusiva 
exige transformar el sistema educativo para 
eliminar las barreras que puedan enfrentan 
los alumnos, y promover una educación en y 
para los derechos humanos… (SEP, 2016a: 66).

La inclusión como principio se hace cada 
vez más presente en documentos de política 
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educativa, como en el Modelo Educativo para 
la Educación Obligatoria (SEP, 2017), en las 
reglas de operación de programas de gestión 
escolar y, más concretamente, en el PIEE. Este 
programa, creado en 2014 en el marco de la 
Reforma Educativa, se enfoca en la población 
susceptible de ser “incluida”, anteriormente 
mencionada, entre la que se encuentran los in-
dígenas. La definición de inclusión educativa 
planteada en documentos de política pública, 
así como en diversas reglas de operación, es:

Proceso que se basa en el principio que asu-
me a la diversidad como característica inhe-
rente a los grupos sociales, misma que debe 
aprovecharse en beneficio de cada una/o de 
sus integrantes, por lo que el sistema y los 
programas educativos deben diseñarse e 
implementarse en apego a esta diversidad, 
con el fin de identificar y responder a las ne-
cesidades, características y capacidades de 
todas/os las/los estudiantes (DOF, 2016, 28 
de diciembre).

En la “Propuesta curricular para la educa-
ción obligatoria 2016”, la importancia de la in-
clusión es referida a la convergencia de alum-
nos de distintos contextos y condiciones (SEP, 
2016b), sin una referencia enfática a la diversi-
dad lingüística y cultural. En dicho documen-
to, la inclusión se refiere a “crear las condicio-
nes para garantizar un acceso efectivo a una 
educación de calidad y reconocer las distintas 
capacidades, ritmos y estilos de aprendizaje de 
los alumnos” (SEP, 2016a: 66), lo cual es factible 
que ocurra en un aula con alumnos diversos. 
Como se mencionó, se pone énfasis en el acce-
so y en una calidad unilateralmente definida, 
sin reconocer diferencias que provienen de 
identidades étnicas, lenguas originarias y cul-
turas distintas. Además, la inclusión aparece 
siempre en diada con el principio de equidad, 
entendido como aquél que exige que “el acce-
so y permanencia en el sistema educativo de 
los individuos que se encuentran en una si-
tuación de rezago o desventaja sean prioridad 

para las autoridades educativas de los distin-
tos órdenes de gobierno…” (SEP, 2016a: 65-66). 
Si bien la noción de equidad no se explora a 
profundidad en este artículo, es preciso resal-
tar que en el discurso de los funcionarios ge-
neralmente se confunde con igualdad, como 
se verá más adelante.

Metodología

En el marco de un proyecto orientado a la eva-
luación del diseño y desarrollo (micro, meso y 
macro) de políticas educativas para población 
indígena, llevado a cabo entre noviembre de 
2015 y junio de 2016, se realizaron entrevis-
tas semiestructuradas a 120 funcionarios 
que diseñan y ejecutan políticas, programas 
y acciones para el nivel básico —preescolar, 
primaria y secundaria—, con especial énfa-
sis en quienes operan el subsistema indíge-
na, tanto a nivel federal como en seis estados 
(Chiapas, Yucatán, Veracruz, Puebla, Morelos 
y Chihuahua). El propósito evaluativo fue ex-
puesto a los sujetos participantes, enmarcán-
dolo en el contexto político de la reforma edu-
cativa y en la expectativa, en ese momento, de 
un nuevo modelo educativo.

En el marco de esa evaluación se indagó 
también sobre sus imaginarios sobre la edu-
cación intercultural bilingüe para la niñez 
indígena, sobre cómo éstos se concretan en el 
diseño e implementación de políticas y pro-
gramas dirigidos a la educación de la niñez 
indígena, y sobre la inclusión: el conocimien-
to y la apropiación de la noción, así como las 
implicaciones de su posicionamiento en la 
arena educativa para su trabajo.

Con la colaboración de las direcciones de 
Educación Indígena en los estados, también 
se llevaron a cabo seis grupos de discusión 
con duración de dos días a los que se convocó 
a aproximadamente 25 participantes en cada 
entidad federativa (150 figuras educativas), 
que incluían jefes de sector, supervisores, ATP 
y maestros del subsistema indígena, seleccio-
nados considerando su participación activa 
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y propositiva en los procesos de implemen-
tación de políticas, programas y acciones por 
parte de las AEL y de las escuelas. El objetivo 
de estos grupos fue construir, colectivamente 
y desde la perspectiva de las figuras educativas 
que ejecutan en campo las políticas, un diag-
nóstico evaluativo de la puesta en práctica de 
las políticas educativas vigentes en las escuelas 
del subsistema indígena —políticas en las que 
se empieza a identificar la inclusión como un 
elemento— y una serie de recomendaciones 
de política educativa a varios niveles que ex-
presan el posicionamiento hacia esa noción 
emergente, cada vez más dominante y menos 
cuestionada en el subsistema indígena.

Asimismo, se identificaron y analizaron 
documentos de política educativa general, 
educación indígena, educación comunitaria 
ofrecida por Conafe y telesecundarias (moda-
lidad que acoge a la mayoría de los niños indí-
genas que cursan educación media).

La construcción de datos develó catego-
rías recurrentes en el discurso desplegado en 
entrevistas, en grupos de discusión y en do-
cumentos de política pública, entre las cuales 
destacan: inclusión, equidad, vulnerabilidad y 
rezago. Particularmente, la inclusión apareció 
como una noción eje sustentada en supuestos 
que están desplazando paulatinamente la ne-
cesidad de un subsistema de educación indí-
gena, aunque esto vulnere los derechos de los 
pueblos originarios, reconocidos en la norma-
tividad nacional e internacional. A partir de la 
relevancia del posicionamiento y recurrencia 
del concepto de inclusión, se analizaron los 
discursos en tensión —contenidos en entre-
vistas, grupos de discusión y documentos—, 
y se develaron con mayor claridad cuatro su-
puestos que tienen importantes repercusiones 
en la educación indígena y en el enfoque inter-
cultural bilingüe, y que potencialmente pue-
den conducir a su desaparición y sustitución.

¿Hacia dónde va la educación 
indígena en el marco de la 
inclusión? Cuatro supuestos

El subsistema de educación indígena en 
México ha funcionado paralelamente a las es-
cuelas generales en localidades y regiones emi-
nentemente indígenas, con el objetivo de ofre-
cer una educación pertinente desde el punto 
de vista cultural y lingüístico. Características 
indiscutibles del subsistema indígena han sido 
su posición marginal dentro del sistema edu-
cativo y las condiciones de inequidad en las 
que operan sus escuelas.

Durante la década de 1990, la moviliza-
ción indígena a nivel nacional e internacional 
ubicó en la arena política el reconocimiento 
de los derechos indígenas, concretamente los 
derechos educativos, y se lograron paulatinos 
avances y cambios bajo el principio orienta-
dor de la interculturalidad —en su acepción 
oficial y apropiada por parte de las instan-
cias gubernamentales—. Muñoz Cruz (2001) 
apunta que la educación indígena aparece 
como prioridad, al menos en un sentido de-
clarativo, en documentos como el Programa 
de Desarrollo Educativo 1995-2000, en el que 
se posicionaba el paradigma de la diversidad 
como derecho. En este marco, se buscaba im-
plementar un modelo pedagógico intercultu-
ral bilingüe y de educación intercultural para 
todos, haciendo referencia a la equidad, mas 
no a la inclusión. A partir de 2006, la DGEI 
enunció un giro hacia lo inclusivo (Morales, 
2011) y en 2013, con la reforma educativa, se 
observa la paulatina sustitución de la inter-
culturalidad por la inclusión. Esta sustitución 
ha generado graves implicaciones concretas 
para la población indígena en educación bá-
sica, que se fundamentan en cuatro supuestos 
que pueden ser reconocidos en los discursos 
de funcionarios del ámbito educativo.
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El poder de incluir (¿integrar?) al 
vulnerable, que coincidentemente es el 
indígena, a un sistema educativo único, 
homogéneo y homogenizador
En este supuesto se identifican dos aspectos 
clave: a) el poder de decidir incluir y decidir a 
quién incluir; y b) la diada inclusión-integra-
ción. La inclusión es posible en la medida en 
que detenta el poder de “incluir” al “vulnera-
ble”, una categoría o etiqueta construida por 
los diseñadores de políticas educativas que tie-
nen el poder de definir, y en la que “incluyen” 
en un sistema educativo único al vulnerable, 
que puede ser el indígena, el migrante o la per-
sona con discapacidad, entre otros. Es nota-
ble que la inclusión está asociada a categorías 
como la vulnerabilidad, en primer lugar, y de 
forma secundaria, a la otredad del individuo 
(no precisamente de grupos, como se verá más 
adelante). Este sujeto debe ser incluido en un 
sistema educativo de calidad —que a su vez es 
uno solo y definido a partir de criterios unilate-
rales, monoculturales y hegemónicos—. La in-
clusión está basada en el logro de aprendizajes, 
según la Constitución Política de los Estados 
Unidos Mexicanos en su artículo tercero (DOF, 
2016, 27 de enero). Estos aprendizajes son de-
finidos también desde una matriz cultural 
mestiza urbana que se orienta al desarrollo de 
competencias centradas en las matemáticas y 
en la lectoescritura, por supuesto, en español. 
Desde la trinchera de la educación indígena, 
¿podría esto significar el poder de definir una 
vuelta al paradigma de integración indige-
nista?; en éste lo importante era alfabetizar a 
la niñez indígena en “la lengua nacional”, con 
lo cual se atentaba contra sus derechos reco-
nocidos en la Constitución y en otras leyes se-
cundarias, como la Ley General de Derechos 
Lingüísticos de los Pueblos Indígenas, y 
en instrumentos jurídicos internacionales 
como la Declaración sobre los Derechos de 
los Pueblos Indígenas y el Convenio 169 de la 
Organización Internacional del Trabajo (OIT).

El poder de incluir al que está afuera, o 
potencialmente estaría afuera del sistema 

educativo, que coincidentemente es, entre otros, 
el indígena vulnerable, se sustenta en el comba-
te a la desigualdad que impacta indicadores de 
acceso y permanencia en la escuela, e ignora el 
derecho a la educación con pertinencia cultural 
y lingüística, que en el contexto mexicano es-
pecífico es crucial, por su diversidad. Es decir, 
se apela únicamente al derecho a la educación, 
pero se deja de lado el derecho a una educación 
pertinente. Quienes detentan ese poder aso-
cian el combate a la desigualdad con el combate 
a la mala calidad de la educación que reciben 
los niños indígenas en un subsistema diferen-
ciado, históricamente marginal, y también, a 
su juicio, excluyente. En consonancia con esta 
lógica, la solución que se vislumbra no es el for-
talecimiento del subsistema indígena en aras 
del ejercicio de sus derechos como indígenas, 
de la equidad y de intentar saldar una deuda 
histórica por la marginalidad de esta población 
en el sistema educativo, que las propias políti-
cas educativas han perpetuado; al contrario, se 
combate a la desigualdad que afecta a los vul-
nerables, y a los que reciben atención educativa 
en el subsistema indígena, incluyéndolos pau-
latinamente —o integrándolos— a un sistema 
educativo regular sin transformaciones, desde 
una posición de poder, bajo el paradigma in-
clusivo y no intercultural, y con implicaciones 
para los sujetos susceptibles de ser etiquetados 
como “incluibles”.

Integración e inclusión, si tú ves, en el fon-
do, te lleva a lo mismo, porque hay una de-
cisión de quién te integra, quién te está in-
tegrando, quién te incluye, o sea, yo decido 
que te voy a incluir (entrevista, funcionaria 
de la CGEIB).

Es fundamental señalar también que la 
definición de inclusión se reduce, en el dis-
curso de muchos actores con poder de tomar 
decisiones en el sistema educativo, a garanti-
zar el acceso a la escuela, lo cual no garantiza 
necesariamente su derecho a aprender en el 
marco de los derechos de la niñez indígena en 
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cuanto a recibir una educación pertinente y, 
por supuesto, en lo referido a su acceso al sis-
tema educativo sin condiciones.

Los niños están en la escuela, o sea, ya es-
tán “incluidos”. Pero eso no significa que 
esa inclusión esté garantizando su derecho, 
eso no garantiza su derecho a aprender, 
porque el derecho es a aprender, no a que 
estén. Traemos a este país estos discursos y 
no estamos leyendo la realidad que viven las 
culturas originarias y, entonces, ahí tene-
mos una perversión, un efecto no deseado 
(entrevista, funcionaria de la CGEIB).

El nuevo paradigma de la inclusión edu-
cativa despliega en México rasgos de “integra-
ción” escondidos en esta nueva y resignificada 
acepción; además, se ha reconocido que, con-
ceptualmente, no existen fronteras claras entre 
inclusión e integración (Ainscow et al., 2006). 
Se pone énfasis en el acceso, y de forma secun-
daria, en la diversidad de condiciones, caracte-
rísticas y necesidades individuales que pueden 
atenderse en una sola aula y en un solo sistema 
educativo, a cargo de docentes que, en teoría, 
estarían capacitados para esa compleja tarea; 
pero no se enfatiza en la diversidad de cultu-
ras y/o lenguas, ni de derechos diferenciados. 
Es evidente el escasísimo reconocimiento de la 
diversidad lingüística, la nula referencia a los 
derechos indígenas en el ámbito educativo y la 
muy escasa al enfoque intercultural. Eso supo-
ne el poder del sistema educativo y sus actores 
de integrar —“incluir”, como acepción polí-
ticamente correcta (Benjamin, 2002)— a los 
vulnerables, a los “otros”, a los indígenas, en un 
sistema educativo único, homogéneo y homo-
genizador, transgrediendo deliberadamente el 
derecho a la educación que despliega caracte-
rísticas específicas para los pueblos indígenas. 
Los diseñadores de política educativa mexica-
na han dejado de lado un asunto central:

…la cuestión no sería tanto, ni sólo, quiénes 
son los sujetos de la educación inclusiva (la 

lista puede hacerse más extensa), sino qué 
políticas, sistemas escolares, centros, cu-
rrículo, enseñanza, docentes y otros profe-
sionales se precisan, con qué convicciones, 
capacidades y compromisos, para que no 
haya nadie que quede fuera (Escudero y 
Martínez, 2011: 89).

Los limitados espacios de participación 
de los pueblos indígenas para la definición de 
estos aspectos pendientes de resolver —lo cual 
también atenta contra sus derechos— han po-
sibilitado la definición vertical de un cambio 
de paradigma de la educación intercultural 
bilingüe a inclusión educativa, sin una re-
flexión profunda sobre sus implicaciones y, 
por añadidura, sin lograr la apropiación del 
concepto por parte de los maestros.

El vulnerable-otro es el individuo, no un 
grupo (no los pueblos indígenas como 
colectivos identificados a partir de sus 
culturas y de sus lenguas)
Se observa una tendencia a la invisibilización 
de diversidades asociadas a grupos, y a la refe-
rencia a las diversidades atribuibles a los indi-
viduos. Desde el planteamiento de la UNESCO, 
el cual, como se ha dicho, ha sido apropiado 
por la política educativa mexicana, los edu-
candos son individuos con características y 
orígenes diversos (UNESCO, 2009). Se propone, 
además, el diseño de programas obligatorios 
comunes, con métodos de enseñanza flexi-
bles que atiendan a necesidades “individua-
les” de los educandos, mas no a las colectivas. 
En este mismo sentido, Escudero y Martínez 
apuntan que, al reflexionar sobre los aprendi-
zajes susceptibles de ser considerados bajo esta 
perspectiva inclusiva, “el marco común de las 
competencias ha de ser sensible a objetivos sin-
gulares, trayectorias personalizadas…” (Escu- 
dero y Martínez, 2011: 89), y no a objetivos ni 
trayectorias definidas desde las colectividades.

En los discursos de los actores entrevista-
dos, entre ellos los encargados del diseño curri-
cular para la formación inicial de docentes en 
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la Dirección General de Educación Superior 
para Profesionales de la Educación (DGESPE), 
se hace referencia a la diversidad de contextos, 
situaciones, condiciones y necesidades indivi-
duales, “a que hay diversidad en todos lados”, 
no sólo en educación indígena o en telesecun-
darias, a las que generalmente acuden los ni-
ños indígenas:

Cuando tú nos preguntas sobre el asunto 
relacionado con la atención [en formación 
inicial] a los maestros de telesecundaria, a 
los maestros de educación indígena, hemos 
hecho un esfuerzo enorme para caracteri-
zarlos. Obviamente, no sólo hay diversidad 
en esos sectores, hay diversidad en todos la-
dos; lo que buscamos es que esa diversidad 
se constituya en algo que los maestros no 
sólo puedan detectar, sino que sepan traba-
jar con ello… (entrevista, funcionario de la 
DGESPE).

Cada vez es más marginal la referencia al 
derecho a una educación pertinente, bilingüe 
y diferenciada para los pueblos indígenas; no 
se hace referencia a culturas ni a identidades 
étnicas. Como ejemplo, la formación inicial 
de maestros se visualiza a futuro como orien-
tada a la formación para la inclusión de indi-
viduos de “contextos” diversos —no historias, 
no lenguas, no identidades— y también, aun-
que de forma cada vez más marginal, con el 
enfoque intercultural bilingüe, que se orien-
taría primordialmente a formar maestros ca-
paces de enseñar en lenguas originarias y de 
reconocer la diversidad cultural existente.

La formación [inicial docente] irá justamen-
te en ese sentido para asegurarnos de que la 
atención que reciban los alumnos se corres-
ponde con su condición, se corresponde con 
el contexto y se corresponde con sus necesi-
dades (entrevista, funcionaria de DGESPE).

La diversidad supone fuentes asociadas 
a individuos, no a grupos o colectivos, y por 

ello se hace referencia a la diversidad de con-
textos —que pueden haberse generado de la 
pobreza y de la marginación social—, a estilos 
de aprendizaje diferenciados, a particulares 
necesidades de atención (por ejemplo, alum-
nos sobresalientes), entre otros, pero no a gru-
pos culturales y lingüísticos. Esto supondría 
un proceso de desestructuración de sus iden-
tidades alentada por una escuela homogenei-
zante, orientada al individuo desconectado de 
su(s) grupo(s) de adscripción étnica y cultural. 
La política de reconcentración de escuelas que 
no son de organización completa en el medio 
rural e indígena, propuesta también en el 
marco de la reforma educativa, es un ejemplo 
de esta tendencia a favorecer el desarraigo co-
munitario, y del desdén hacia la vinculación 
entre escuela y comunidad.

Un elemento sobresaliente es la distinción 
que la inclusión produce entre los “diferentes”, 
como un grupo difuso, versus los “no diferen-
tes”, que son quienes sientan las bases para de-
finir al sistema educativo al que se integrará a 
los primeros:

Inclusión como cobertura se entiende como 
que hay que incluir a todos, pero a veces la 
inclusión ya no habla de las diferencias, se 
diluyen, únicamente se habla de necesi-
dades individuales de aprendizaje. ¿Qué 
quiere decir esto? Estoy pensando en el su-
perdotado, estoy pensando en el migrante, 
estoy pensando en los que tienen problemas 
de alguna manera física o mental, a eso le 
llaman capacidades diferentes, y ahí meten 
al indígena. Yo creo que sí se tiene que ma-
tizar, porque volvemos a estas injusticias; es 
volver a la homogeneización, a la integra-
ción únicamente. Ya no quisieron hablar de 
integración por todo lo que ha significado 
(entrevista, funcionario de la DGEI).

El paradigma de la inclusión conduce a la 
invisibilización de la diversidad de grupos cul-
turales y lingüísticos para generar una dico-
tomía simplista que combina el énfasis en las 
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diferencias individuales, con la formación de 
dos grupos en el imaginario de los tomadores 
de decisiones: “los vulnerables-diferentes y los 
‘no diferentes’” (entrevista, funcionario de la 
DGEI).

No es necesaria ni deseable  
una atención educativa diferenciada  
para la niñez indígena
Este supuesto se fundamenta en dos argu-
mentos centrales: el primero retoma a Mitler 
(2000), quien plantea la inclusión “como de-
recho humano, con el argumento de que es 
un derecho básico de todos los alumnos, in-
cluidos aquellos con necesidades especiales, 
escolarizarse en la escuela ‘ordinaria’ que le 
correspondería de no ser considerado como 
tal” (Echeita y Sandoval, 2002: 37). Pero este 
planteamiento produce tensiones cuando se 
pone sobre la mesa el reconocimiento y la exi-
gibilidad de los derechos de los pueblos indí-
genas en el ámbito educativo.

Con mayor contundencia, el gobierno 
mexicano esgrime la razón educativa de la in-
clusión, aportada por la UNESCO, que apunta 
a la necesidad de una educación para todos en 
un solo tipo de escuela. Con referencia a los 
pueblos indígenas, y de forma secundaria, en 
las directrices se menciona la enseñanza de la 
lengua materna “en los primeros años de la 
escolarización” como un factor positivo en el 
logro de los aprendizajes; es decir, se le da un 
carácter funcional a las lenguas originarias 
como vehículo para la posterior adopción de 
lenguas hegemónicas (la alfabetización inicial 
en lengua materna).

Funcionarios de la SEP se han apropiado de 
la razón educativa planteada por la UNESCO —
incluso aquellos que operan la educación indí-
gena—. Este supuesto aún no se expresa abier-
tamente, pero se vislumbran planteamientos 
que lo revelan. Esto es particularmente evi-
dente en la formación inicial de docentes; en 
ese ámbito se habla de “inclusión abarcativa” 

para referirse a la formación de un docente ca-
paz de atender todas las diferencias:

Tenemos cursos que van hacia la inclusión 
en todos los sentidos de todo tipo y estamos 
trabajando para reforzar esos cursos y que 
esta inclusión sea todavía más abarcativa, 
que no solamente se vaya a personas con 
discapacidad, los chicos indígenas, no, sino 
que abarque todo (entrevista, funcionario 
de la DGESPE).

La atención “a cualquier tipo de diversidad” 
se fundamenta en el conocimiento sobre am-
bientes de aprendizaje y de atención educativa 
para la inclusión, mas no en el fortalecimiento 
del enfoque intercultural ni de las licenciaturas 
en educación intercultural y bilingüe:

Existe un trayecto formativo para todo, 
para todas las licenciaturas, que se llama 
psicopedagógico, que está integrado de 
varios cursos; dos de esos cursos son muy 
específicos para atender esto: por ejemplo, 
el de ambientes de aprendizaje, y otro cur-
so que se llama atención educativa para la 
inclusión, que se trata justamente de for-
talecer esas competencias del docente para 
atender cualquier tipo de diversidad (entre-
vista, funcionaria de la DGESPE).

En la “Propuesta curricular para la edu-
cación obligatoria 2016” se alude a un docente 
formado para “identificar y eliminar barreras 
de aprendizaje”, y se menciona la necesidad de 
“buenos maestros” para atender particularida-
des culturales y lingüísticas, sin dar mayores 
detalles de cómo hacerlo en el marco de una 
oferta especializada marginal. Sólo 12 escuelas 
normales ofrecen la licenciatura en Educación 
Preescolar Intercultural Bilingüe, y 21 nor-
males ofrecen la licenciatura en Educación 
Primaria Intercultural Bilingüe en todo el 
país. En este sentido, la propuesta plantea que:
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…para orientar y acompañar el proceso de 
transformación hacia la conformación de 
escuelas inclusivas. Este especialista, en co-
rresponsabilidad con el colegiado docente, 
debe realizar una evaluación inicial e ins-
trumentar estrategias pertinentes —especí-
ficas y diversificadas— a fin de identificar y 
eliminar barreras para el aprendizaje y pro-
mover altas expectativas de logro para toda 
la población escolar. De manera más gene-
ral, es indispensable fortalecer las medidas 
que permitan garantizar la disponibilidad 
de buenos maestros con vocación y la for-
mación necesaria para atender las particu-
laridades culturales y lingüísticas de la edu-
cación indígena. Asimismo, resulta esencial 
incorporar la educación inclusiva en la 
oferta de cursos de formación continua de 
los maestros como contenido sustantivo y 
eje transversal, considerando estrategias de 
formación pertinentes para la diversidad 
del magisterio (SEP, 2016a: 70).

Por otro lado, a pesar de lo enunciado arri-
ba, no existe una oferta específica para docentes 
de educación indígena que pudiera fortalecer al 
sector; esto a pesar de que es conocido el defi-
ciente perfil de una gran proporción de maes-
tros del subsistema. Paulatinamente, la aten-
ción diferenciada se orienta a que cada escuela 
decida, en el marco de la autonomía curricular 
planteada en la propuesta, en qué medida lle-
va a cabo adaptaciones, ejerce la flexibilidad 
curricular, atiende al contexto particular y, en 
concreto, en cuanto a educación indígena: “…
fortalece el arraigo a lo local, fomenta la perti-
nencia lingüística y cultural de la educación, 
potencia los saberes, formas de organización 
y conocimiento de los pueblos originarios y 
otros grupos sociales, como la población afro-
descendiente” (SEP, 2016a: 67). Esto podría sig-
nificar que la autonomía curricular sería un 
espacio para que, según la decisión de cada 
escuela con alumnado indígena, se posibilite 
lo anterior en el marco de una escuela para to-
dos. En la actualidad, la escuela y el docente del 

subsistema deberán encarar en solitario estas 
responsabilidades, en las condiciones descritas 
anteriormente.

Aunado a lo anterior, es notorio que en los 
perfiles, parámetros e indicadores del Servicio 
Profesional Docente (SPD) no se incluye a un 
ATP especializado para educación indígena 
(como el asesor académico en la diversidad 
[AAD] que apoyó en el marco del Programa 
Asesor Técnico Pedagógico y para la Atención 
Educativa a la Diversidad Social, Lingüística 
y Cultural [PAED], hoy integrado al PIEE, pero 
sin el componente de asesoría). Los docentes 
indígenas no cuentan con un asesor que pueda 
coadyuvar en la enseñanza de las lenguas indí-
genas, en dotar de pertinencia cultural al pro-
ceso de aprendizaje, etcétera. Adicionalmente, 
el diseño y producción de materiales educati-
vos en todas las lenguas originarias y para to-
dos los grados han sido un asunto secundario 
y pendiente, y sin partida presupuestal anual 
asignada, sino negociable con autoridades 
educativas y con el Congreso de la Unión.

En la DGEI, una minoría de funcionarios 
expresa los riesgos y evidencia las tensiones 
que existen entre quienes plantean el fortale-
cimiento de la educación indígena y los que 
construyen argumentos e instrumentan accio-
nes para su desaparición, en aras del derecho a 
la educación a secas, invocando una razón so-
cial y educativa, pero sin condiciones factibles 
de operación. ¿Cómo enseñar a leer y a escribir 
en su propia lengua a un niño indígena triqui 
en una escuela de la Ciudad de México donde 
su maestro sólo habla español, y conseguir 
que, además, el mismo maestro atienda a un 
niño con discapacidad visual? ¿Qué estrategias 
se han planteado para que el sistema educati-
vo logre atender la diversidad presente en sus 
aulas?

Evidentemente, el término [inclusión] es 
una herramienta conceptual para entender 
lo diferente, pero dentro de las diferencias 
hay muchas diferencias que necesitan herra-
mientas completamente diferentes; no es lo 
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mismo atender a un niño con autismo que a 
un niño que habla una lengua indígena (en-
trevista, funcionario de la DGEI).

Un solo sistema educativo para todos es lo 
mejor; y, por añadidura, es más barato
La inclusión apunta a que un sistema edu-
cativo general ordinario —y no subsistemas 
específicos como el indígena, o bien un mo-
delo intercultural para la población indígena 
atendida por el Conafe— ofrezca los servicios 
educativos para todos. Como se mencionó, la 
UNESCO esgrime, entre sus razones, la econó-
mica. En un contexto de reducción del gasto 
público en la educación, la inclusión se ha 
convertido en un paradigma que apunta a la 
desaparición de los “costosos” sistemas para-
lelos (por ejemplo, el subsistema indígena). En 
este sentido, la UNESCO recomienda la intro-
ducción del concepto de inclusión educativa 
en la legislación y en las políticas —como se ha 
hecho en México—, con su respectiva asigna-
ción presupuestal orientada a la eficacia y a la 
reducción de gasto público en educación. Un 
ejemplo es el PIEE, programa que a partir de 
2014 fusionó siete programas presupuestales 
que atendían de forma diferenciada a los gru-
pos vulnerables mencionados anteriormente; 
en ese año el total del presupuesto aprobado 
para el PIEE fue inferior en 59.82 por ciento a 
la suma del presupuesto de los programas que 
lo integraron (INEE, 2016a). En este sentido, la 
inclusión aparece como un paradigma coinci-
dente con la lógica neoliberal y como un ins-
trumento para legitimar políticas “coloniales” 
asociadas a la integración (Nguyen, 2015).

Es preciso mencionar que la marginali-
dad presupuestal de la educación indígena ha 
sido histórica. En aras de la equidad esgrimida 
como principio de la política educativa, sería 
preciso dar más a quienes históricamente han 
tenido menos, y generar materiales en todas las 
lenguas nacionales y en todos los grados —y 
específicos para la modalidad multigrado—, 
entre otros muchos aspectos que requieren 

presupuesto. Sin embargo, se observa que la 
equidad es generalmente entendida por los 
funcionarios como igualdad; es decir, no se 
considera la asignación de mayor cantidad 
de recursos para las poblaciones indígenas en 
razón de su histórica y estructural margina-
ción, sino que simplemente se les incluye en 
padrones de beneficiarios de programas como 
Escuelas de Tiempo Completo (PETC) o el Pro-
grama de la Reforma Educativa (PRE), sin ha-
cer énfasis en atender sus necesidades especí-
ficas con más recursos, o de forma prioritaria.

En la agenda educativa, la educación in-
tercultural bilingüe ha sido paulatina y silen-
ciosamente diluida a través de acciones guber-
namentales que también pueden considerarse 
omisiones, como la falta de un presupuesto 
asegurado asignado anualmente para la pro-
ducción de materiales educativos en lenguas 
originarias, como sí se asigna para los libros 
de texto gratuitos en español, por mencionar 
un ejemplo. Aunado a lo anterior, la inclusión 
educativa ha conducido a que el gasto en edu-
cación indígena se integre en el gasto asociado 
a inclusión educativa, el cual es compartido 
con otros grupos vulnerables. Esto se expresa 
en el diseño del PIEE —un “jugo de cítricos, 
ni siquiera una ensalada”, dice un funciona-
rio federal de la SEP—, que desdibuja las dife-
rentes necesidades de los beneficiarios de este 
programa.

El PIEE constituye un contenedor de pro-
gramas para grupos vulnerables cuyo presu-
puesto, como ya se dijo, es mucho menor que 
la suma de los siete programas presupuestales 
que antes de 2014 contaban con presupuestos 
separados. Entre ellos, se incluyen dos progra-
mas dirigidos a la niñez indígena, telesecun-
darias que atienden mayoritariamente a po-
blación indígena, niños migrantes, niños con 
capacidades diferentes, niños sobresalientes, 
etcétera.

El PIEE son siete programas que se juntaron 
con recurso mucho menor; y quitándole es-
tos nombres le quitas el apoyo económico 
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y además el nombre como política, pues ya 
también se le quita la importancia, porque 
antes se hablaba como título de un progra-
ma de educación especial, un programa de 
telesecundaria; ahora ya no, es un progra-
ma de inclusión (entrevista, funcionario de 
la DGEI).

La razón fundamental del diseño de un 
programa de esta naturaleza es económica 
y presupuestal. Puede considerarse un paso 
intermedio que eventualmente conduzca a 
un sistema educativo único y menos costo-
so, en el que no se requiera la producción de 
materiales específicos en lenguas originarias 
o para grupos multigrado, apoyos diferencia-
dos para una gestión escolar en escuelas dis-
persas y lejanas, la formación específica para 
maestros especializados, etc.

Conclusiones: la articulación 
de la interculturalidad y la 
inclusión

Entrevistadora: cuando se habla de inclusión 
o de educación inclusiva, ¿se habla de una 
resignificación de lo intercultural?

Funcionaria: sí, de lo intercultural, de lo bi-
lingüe, de lo plurilingüe; porque el modelo 
intercultural bilingüe, que todavía vemos 
en algunos discursos históricos y políticos, 
no estamos ajenos de ellos en la educación 
indígena, pero van modificándose… van sa-
liendo esos discursos, pero va a tardar, el asun-
to de lo intercultural bilingüe nos quedaba ya 
corto (entrevista, funcionaria de la DGEI).

En la instancia normativa de la SEP para 
la educación indígena se pueden observar 
dos posiciones claras: la más dominante y 
alineada a la política de inclusión educativa 
de la Secretaría, ejemplificada en la cita ante-
rior, y otra que se orienta a continuar el tra-
bajo técnico curricular para los programas 
de estudio de las lenguas indígenas, para que 

sean lenguas de instrucción, y que propug-
na por el enfoque intercultural bilingüe. La 
preeminencia de la primera postura se hace 
evidente en la “Propuesta curricular para la 
educación obligatoria 2016”, que ha estado 
sujeta a críticas por parte de maestros y de 
personal técnico de educación indígena de los 
estados porque observan un regreso a las po-
líticas de homogeneización e integración. En 
ese sentido, personal técnico de la Dirección 
de Educación Indígena en Veracruz sistema-
tizó lo que figuras educativas del subsistema 
indígena expresaron en diferentes foros orga-
nizados para dar respuesta a la propuesta. Los 
puntos principales fueron:

•	Que cada pueblo originario cuente con 
sus propios programas de estudio.

•	Se respete el derecho de los niños de 
aprender en su propia lengua.

•	Que los contenidos de aprendizaje sean 
locales con perspectiva cultural y lin-
güística pertinente para los alumnos.

•	Se dé continuidad al trabajo en el dise-
ño de programas para el maestro en las 
diversas lenguas originarias y se reali-
cen diversas acciones para fortalecer 
las lenguas y culturas.

•	Se fortalezca el trabajo de marcos cu-
rriculares para la educación indígena, 
mismos que sustentan el trabajo de 
diversificación y contextualización cu-
rricular (entrevista, personal técnico 
de la Dirección de Educación Indígena 
de Veracruz).

Es notorio que en la “Propuesta curricular 
para la educación obligatoria 2016” se mencio-
na sólo 12 veces la palabra intercultural(idad), 
y de esas 12, seis específicamente para edu-
cación básica. Se retoma para subrayar que 
la educación básica debe fomentar la inter-
culturalidad; que el perfil de egreso incluye 
prácticas que favorecen la interculturalidad; 
y la convivencia intercultural se introduce 
como un tema del cuarto grado de primaria al 
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primero de secundaria. Una omisión impor-
tante de la propuesta es que el nivel de secun-
daria, al ser básico, no cuenta con un espacio 
curricular para lengua indígena, al menos con 
el enfoque propuesto para primaria; además, 
desapareció la asignatura optativa que posi-
bilitaba que al menos se cursara una materia 
relativa a las culturas y lenguas indígenas en el 
primer grado de ese nivel.

La prospectiva que emerge de este análisis 
conduce a conclusiones preocupantes sobre 
los derechos de los niños indígenas en el ám-
bito educativo, en el marco de un paradigma 
de la inclusión que, si bien enarbola principios 
coincidentes con la interculturalidad, tiene 
implicaciones prácticas que apuntan a la inte-
gración, al estilo indigenista, en un modelo de 
atención homogéneo. Esto es así debido a que 
el sistema educativo no se ha transformado ni 
se plantea una transformación que posibili-
taría escuelas inclusivas con la capacidad de 
ofrecer una educación cultural y lingüísti-
camente pertinente para los niños indígenas 
que habitan en ciudades y en el ámbito rural. 
En realidad, la transformación del sistema 
educativo mexicano requeriría una lectura 
contextual de la inclusión en el marco de los 
derechos, y la construcción de un paradigma 
capaz de garantizar una educación cultural-
mente pertinente y bilingüe. Esto, sin duda, 
requiere de un presupuesto enorme para, mí-
nimamente, formar maestros especializados 
—tanto del nivel inicial como de formación 
continua—, y para generar un modelo educa-
tivo, sustentado en la participación de los pue-
blos indígenas, para diseñar y producir mate-
riales educativos en todas las lenguas y para 
todos los niveles de educación obligatoria; 
para mejorar las condiciones de las escuelas 

y su equipamiento; para crear las condiciones 
propicias y pertinentes para la gestión escolar; 
y para generar escuelas generales que cuenten 
con las condiciones y el personal docente para 
ofrecer a la niñez indígena la educación a la 
que tiene derecho.

La investigación educativa provee insu-
mos de utilidad para repensar el sistema edu-
cativo desde la mirada de los pueblos indíge-
nas y su histórica marginación; sin embargo, 
la clase política que toma las decisiones cali-
fica las propuestas de poco factibles y viables, 
sobre todo desde el punto de vista económico.

En las directrices para mejorar la atención 
educativa de niñas, niños y adolescentes indí-
genas emitidas por el INEE (2017), se pone es-
pecial énfasis en sus derechos, y se plantea una 
directriz asociada a la inclusión que enuncia 
la necesidad de “fortalecer el enfoque de in-
clusión, equidad y no discriminación en la 
política educativa nacional, con énfasis en la 
atención y la participación de la población in-
dígena” (INEE, 2017: 26). Aunque esta directriz 
no abunda en el significado que atribuye a la 
inclusión y en cómo ésta se articula a aquélla 
que apunta a un modelo curricular que favo-
rezca la interculturalidad y garantice su perti-
nencia cultural y lingüística en todo el sistema 
educativo (no sólo el subsistema indígena), la 
presencia de ambos paradigmas conduce a re-
flexionar sobre cómo articular de forma prác-
tica y concreta las bondades de la inclusión 
como principio —los que además comparte 
con la interculturalidad—, con la educación 
intercultural y bilingüe a la que tiene derecho 
la niñez indígena y que supone especificida-
des que la escuela de modalidad general no 
está en condiciones de ofrecer.
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Contexto sociofamiliar en jóvenes en situación  
de abandono escolar en educación media superior
Un estudio de caso

Karla María Díaz López* | Cecilia Osuna Lever**

En México, el abandono escolar es uno de los problemas socioeducativos 
más agudos. En esta investigación se identificó la influencia del contexto 
sociofamiliar sobre este fenómeno. El estudio se llevó a cabo entre 2013 y 
2015, en los Colegios de Estudios Científicos y Tecnológicos del Estado 
(CECYTE) ubicados en zonas marginales de las tres ciudades más pobladas 
de Baja California (México). Se empleó un enfoque metodológico mixto 
(cuali-cuanti); se interpretó la percepción de 40 informantes clave de las 
zonas de estudio. Los resultados orientaron el estudio cuantitativo en el 
cual se indagaron las variables sociofamiliares desde la opinión de una 
muestra de 107 jóvenes que abandonaron la escuela y de sus respectivos 
padres. Los hallazgos del estudio permiten identificar la importancia del 
apoyo y supervisión en tareas escolares y de las pautas de comunicación; 
por ello, se recomienda que las instituciones escolares implementen estra-
tegias dirigidas a la atención del contexto familiar.

In Mexico, students dropping out of school is one of the most serious socio-
educational problems. The research reported here identified the influence 
from the social/family context on this phenomenon. The study was conduct-
ed between 2013 and 2015 at the State Schools of Scientific and Technological 
Studies (Colegios de Estudios Científicos y Tecnológicos del Estado—
CECYTE) located in marginalized areas of the three most populated cities in 
Baja California (Mexico). A mixed (qualitative-quantitative) methodologi-
cal approach was used, and the perceptions of 40 key informants in the areas 
studied were interpreted. The qualitative results oriented the quantitative 
study, which investigated social/family variables from the perspective of a 
sampling of 107 young people who had dropped out of school and their par-
ents. Results pointed to the importance of support and supervision for school 
homework and guidelines for communication. It is thus recommended that 
educational institutions implement strategies targeting the family context.
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Introducción

El abandono escolar representa, actualmente, 
una de las problemáticas socioeducativas de ma-
yor relevancia, ya que constituye un indicador 
determinante en el éxito de las políticas educa-
tivas (Przybylski, 2014). Se manifiesta como un 
factor clave que genera desigualdad y exclusión 
social (UNESCO, 2012) mientras que, en el contex-
to latinoamericano, constituye uno de los pro-
blemas más agudos y arraigados que los sistemas 
educativos deben atender (Román, 2013).

En el caso de México, la meta de la obliga-
toriedad de la educación media superior, esti-
pulada en 2012 y en vigor desde el ciclo escolar 
2013-2014, representa un reto de difícil cumpli-
miento, ya que sólo 62 por ciento de los jóvenes 
de 16 años están inscritos en dicho nivel educa-
tivo (SEP, 2015a). Aunado a este hecho, el aban-
dono escolar ha alcanzado niveles críticos, 
pues cada año, más de 650 mil jóvenes, en pro-
medio, abandonan sus centros educativos, y de 
este total, casi dos de cada tres lo hacen en el 
primer grado (Tuirán, 2011). Sin duda, el aban-
dono escolar es un fenómeno complejo, ya que 
parece derivarse de un proceso progresivo y 
acumulado de ruptura y desencuentro del es-
tudiante con la escuela (Fernández-Enguita, 
2013); le anteceden manifestaciones tales como 
ausentismo escolar, bajo rendimiento acadé-
mico, acreditaciones extemporáneas, repro-
bación, repetición y rezago escolar (Gómez-
Villanueva, 1990).

La explicación de este fenómeno se ha 
concentrado en identificar la influencia de 
diversas variables de naturaleza individual, 
familiar, social y cultural que, al parecer, se 
refuerzan de manera simultánea (Comisión 
Europea, 2013; Román, 2009). A este respecto, 
hay que considerar la evidencia prevalente en 
el sentido de que el abandono escolar se mani-
fiesta principalmente, y en mayor medida, en 
contextos socioeconómicos desfavorecidos y 
vulnerables; por lo tanto, las condiciones es-
tructurales y materiales de vida, así como los 
universos simbólicos de las familias figuran 

como determinantes en el desarrollo de ac-
titudes, expectativas, acciones y comporta-
mientos que no siempre favorecen el éxito 
escolar (Camarena, 2013; Román, 2013).

Abatir esta compleja problemática socio-
educativa exige profundizar en los contextos 
y factores que la afectan y determinan. En par-
ticular, la familia es el sistema relacional que 
alberga el potencial de impactar la vida de sus 
miembros de forma contingente y sostenida. 
Es una institución fundamental en el desa-
rrollo del individuo, ya que cumple la tarea de 
trasmitir la cultura, los valores, las tradicio-
nes, y de establecer las normas básicas y fun-
damentales para garantizar la convivencia en 
sociedad, así como la formación de identidad 
y autonomía (Fajardo et al., 2017).

En esta misma línea, otros teóricos han 
enfatizado la importancia de variables relati-
vas al contexto familiar (Casquero y Navarro, 
2010; Solís et al., 2013). En países como México, 
Chile, Argentina, Venezuela y Perú, ciertos 
factores del contexto sociofamiliar han cobra-
do un papel protagónico en la explicación de 
indicadores educativos como el rendimiento 
académico y el abandono escolar.

El nivel socioeconómico familiar es el 
principal y reiterado factor externo asociado 
al abandono y la deserción escolar, los cua-
les, en algunos casos, están muy ligados a la 
necesidad de trabajo por parte del estudian-
te, y en otros, a la ponderación de los costos 
de oportunidad real de seguir estudiando en 
función del beneficio ante el futuro (Cazorla 
et al., 2016; Román, 2013).

El capital cultural comprende el segundo 
grupo de factores del contexto sociofamiliar; 
así, se ha evidenciado que los padres con ma-
yores niveles de escolaridad (especialmente 
las madres), que además valoran la educación, 
tienen menor probabilidad de que sus hijos 
e hijas suspendan o abandonen definitiva-
mente la escuela, ya que tienen mejores posi-
bilidades de escolarización y de desarrollo de 
capacidades de aprendizaje (Chaparro et al., 
2016; Eccles, 2005; Glick et al., 2011; Roosa et 
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al., 2012). Por el contrario, la probabilidad de 
abandono aumenta en aquellos estudiantes 
con madres de baja escolaridad y familias que 
no encuentran sentido o utilidad a la educa-
ción (UNESCO, 2009; Román, 2013).

Adicionalmente, el tipo o estructura fami-
liar se configura como un factor asociado a los 
resultados educativos, de manera que los meno-
res que crecen con ambos padres son más exi-
tosos en la escuela y menos propensos al aban-
dono escolar en comparación con aquellos que 
viven en familias monoparentales y en familias 
reconstituidas (Espinoza et al., 2012; Losada  
et al., 2015).

En concreto, el apoyo familiar es conside-
rado uno de los elementos de mayor relevancia 
en los procesos educativos y está relacionado 
con el grado en que se involucran los padres 
en las actividades escolares de sus hijos, al 
igual que el tiempo dedicado por la familia a 
ayudar en la realización de las tareas escolares 
(Bazán et al., 2007; Martín et al., 2015). A su vez, 
el apoyo de los padres en las actividades esco-
lares está relacionado con diversos aspectos, 
como su experiencia previa, nivel de escolari-
dad, tipo de ocupación, grado de interés por el 
progreso académico, así como con las expec-
tativas respecto del aprendizaje de sus hijos 
(Fajardo et al., 2017).

Durante el ciclo 2011-2012, Baja California 
se ubicó entre las 16 entidades mexicanas que 
registraron los índices más bajos de eficiencia 
terminal y los más altos de deserción escolar, 
tanto en educación secundaria como en media 
superior (SEP, 2013); en el ciclo escolar 2013-2014 
se registró 18 por ciento de deserción escolar, 
por encima de la media nacional (SEP, 2015b). 
Algunos autores que han investigado el fenó-
meno del abandono escolar en el bachillerato 
en zonas urbanas marginadas de Mexicali (ca-
pital de la entidad) indican que las limitacio-
nes económicas son sólo la “punta del iceberg”; 
privilegian el papel que tiene la familia, poste-
riormente el entorno (el barrio), y finalmente la 
escuela; y concluyen que el problema del aban-
dono escolar se presenta en mayor medida en 

las áreas rurales y urbanas de menor desarro-
llo social (Linares y Gárate, 2012).

Con base en lo descrito hasta el momento, 
en la presente investigación se estudió el con-
texto sociofamiliar en relación con el abando-
no escolar en Colegios de Estudios Científicos 
y Tecnológicos del Estado (CECYTE) ubicados 
en zonas marginales de las tres ciudades más 
pobladas de Baja California. Para ello, y desde 
un enfoque mixto (cuali-cuanti), en primera 
instancia se interpretó la percepción de infor-
mantes clave de las zonas objeto de estudio 
sobre las principales causas que influyen en 
el abandono escolar, y en la etapa cuantitati-
va (orientada a partir de los resultados cuali-
tativos) se describe, desde la opinión de una 
muestra de jóvenes desertores y sus padres, la 
influencia de variables sociofamiliares sobre 
el abandono escolar, entre las cuales figuran: 
estructura familiar, nivel socioeconómico, 
máximo grado de estudios de los padres, re-
glas y responsabilidades establecidas en casa, 
supervisión y apoyo familiar en tareas esco-
lares, relaciones y pautas de comunicación y 
convivencia familiar.

En esta investigación se planteó, como 
objetivo general, describir, desde los métodos 
mixtos, la influencia de variables sociofami-
liares en jóvenes en situación de abandono 
escolar en educación media superior. Y como 
objetivos particulares: interpretar, desde una 
perspectiva cualitativa, la percepción que tie-
nen informantes clave de las zonas objeto de 
estudio, sobre las variables que influyen en el 
abandono escolar; así como identificar, desde 
un enfoque cuantitativo, variables del contex-
to sociofamiliar que desde la perspectiva de 
jóvenes en situación de abandono y sus padres 
influyen en este fenómeno.

Diseño metodológico

Se adoptó el enfoque de métodos mixtos con 
el propósito de lograr un mejor entendimien-
to del objeto de estudio, obtener inferen-
cias más completas y generar mayor riqueza 
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interpretativa (Creswell, 2013). El diseño efec-
tuado es de tipo exploratorio secuencial deri-
vativo. En la primera etapa se recolectaron y 
analizaron datos cualitativos, y en la segunda 
se recabaron y analizaron datos cuantitativos 
(Fig. 1). Normalmente, cuando se recolectan 

primero los datos cualitativos la intención es 
explorar el planteamiento con un grupo de 
participantes en su contexto, para posterior-
mente expandir el entendimiento del pro-
blema en una muestra mayor (Hernández-
Sampieri et al., 2013).

Fuente: Hernández-Sampieri et al., 2013: 552.

Figura 1. Esquema del diseño exploratorio secuencial derivativo

Etapa cualitativa Etapa cuantitativa

Recolección de datos cualitativos              Análisis cualitativo      Recolección de datos cuantitativos

Análisis cuantitativo               Interpretación y análisis integrado/completo.

Procedimiento metodológico

En los siguientes apartados se describe el pro-
cedimiento metodológico empleado para cada 
una de las etapas que comprendió este estudio.

Etapa 1. Estudio cualitativo
Se diseñó como un estudio de caso situacional, 
el cual implica la recolección y registro de da-
tos sobre un caso en particular, con el fin de al-
canzar una mejor comprensión del fenómeno 
estudiado y ampliar así el conocimiento sobre 
las causas que lo producen, sin pretender gene-
ralizar los resultados (Martínez-Carazo, 2011).

Escenario del estudio y participantes

La investigación se realizó en los CECYTE ubi-
cados en áreas urbanas que han tenido un 
crecimiento importante en los últimos diez 
años y, a su vez, se identifican como zonas de 
conflicto y de alto riesgo en cuanto a seguri-
dad pública debido a la presencia de pandillas 
y de jóvenes que no estudian ni trabajan; a de-
cir de los pobladores, estos jóvenes ocasionan 
problemas a los colonos que habitan ahí.

	 1	 Véase: Parque Industrial Valle Bonito, Tijuana Baja California, Vive MX, en: http://www.vivemx.com/col/valle-
bonito.htm (consulta: 14 de abril de 2014).

Dichas zonas se ubican en los munici-
pios de mayor población del estado de Baja 
California. En Mexicali se trabajó en el polí-
gono compuesto por Compuerta, Imperial y 
el Álamo, zona ubicada en el oriente de la ciu-
dad. Las principales actividades productivas 
son maquiladoras y microempresas (tortille-
rías, abarrotes, estéticas). La zona se encuentra 
altamente poblada y contaminada, con poco 
desarrollo socioeducativo, marginada social-
mente y no hay seguimiento a proyectos de 
intervención (INEGI, 2013).

En Tijuana, la zona objeto de estudio fue 
la colonia Valle Bonito, que se encuentra ubi-
cada al noroeste de la ciudad, por las inmedia-
ciones del Boulevard 2000, en los límites con 
el municipio de Tecate. La mayoría de sus ha-
bitantes tienen un nivel socioeconómico bajo, 
con altos niveles de hacinamiento familiar 
(INEGI, 2012). Esto limita la continuidad en los 
estudios por parte de los jóvenes e incrementa 
la necesidad de trabajar.1

En Ensenada se trabajó en la colonia Popu-
lar 1989, situada al este de la ciudad; la gran ma-
yoría de las familias que habitan en esta zona 
provienen de otras partes del país (Guerrero, 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 158, 2017  |  IISUE-UNAM
K.M. Díaz y C. Osuna  |  Contexto sociofamiliar en jóvenes en situación de abandono escolar…74

Michoacán, Jalisco y otros). El nivel socioeco-
nómico de dichas familias es bajo-medio. La 
actividad económica de estos habitantes se rea-
liza en oficios y labores como herreros, obreros 
de maquiladora, mecánicos, tenderos, emplea-
das domésticas, albañiles y vendedores ambu-
lantes (INEGI, 2012).

En las zonas descritas se seleccionó, de 
manera intencionada, un total de 40 partici-
pantes (13 por cada municipio) considerados 
como informantes clave (Tabla 1), mismos 
que de manera voluntaria accedieron a parti-
cipar como entrevistados. La ubicación de las 
zonas objeto de estudio, así como la selección 
y contacto con los participantes, se llevaron a 
cabo en el primer semestre del año 2013.

Tabla 1. Tipo y número de participantes entrevistados

Tipo de participantes Número de participantes
Jóvenes que abandonaron la escuela y que ni estudian, ni trabajan 15
Habitantes de la colonia dedicados a diversos oficios 9
Madres de familia (amas de casa) 4
Profesores de escuela 4
Directores(as) de escuela 3
Asistente administrativa de la iglesia 1
Asesora de servicios de la colonia 1
Policía de la comunidad 1
Familiar de joven que abandonó la escuela 2
Fuente: elaboración propia.

Técnica para la recolección de datos

Se diseñó una guía de entrevista compuesta 
por 21 preguntas agrupadas en seis categorías 
de análisis: a) relaciones al interior de la fami-
lia; b) valoración de la escuela; c) valoración 
del trabajo; d) violencia o ambiente de la co-
munidad; e) perspectivas personales de vida; y 
f) integración social. Las 40 entrevistas se efec-
tuaron durante el 2013, en un lapso de un mes.

Procedimiento para el trabajo de campo

a) Acceso al campo. Una vez seleccionadas las 
zonas de investigación se procedió a realizar 
observaciones visuales para identificar las 
interacciones sociales entre los individuos a 
fin de realizar una selección primaria de in-
formantes; de esa manera se detectaron los 
informantes clave (jóvenes desertores, padres 

de familia, profesores, vecinos, líderes de la 
colonia y policías) con quienes se pactaron las 
entrevistas.

b) Aplicación de las entrevistas y análisis de 
datos. A los informantes detectados se les soli-
citó su autorización para ser entrevistados; se 
les explicaron los objetivos de la investigación 
y se estableció con ellos la fecha y hora para la 
realización de las entrevistas. Todas las entre-
vistas fueron audiograbadas en su totalidad y 
transcritas textualmente. Se empleó la técnica 
de análisis de contenido, ya que se requería 
describir objetiva, sistemática y cuantitati-
vamente el contenido manifiesto de la co-
municación (Cohen et al., 1990), con el fin de 
separar cualquier comunicación escrita, oral 
o visual, en sus partes (enunciados y fragmen-
tos o elementos) (Holsti, 1966; Gervilla, 2004). 
Este procedimiento analítico se llevó a cabo 
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durante el segundo semestre del año 2013, en 
tres fases:

Primera fase: definición operacional de las 
metacategorías, categorías y subcategorías 
de análisis.

Segunda fase: categorización y codifica-
ción de los datos y asignación de un código 
a las metacategorías y categorías de análi-
sis, con el fin de identificarlas y señalarlas 
en el texto analizado (Strauss y Corbin, 
1990). La categorización hace posible cla-
sificar conceptualmente el contenido al 
identificar las unidades de análisis (enun-
ciados y fragmentos) que son cubiertas 
por un mismo tópico (Osses et al., 2006).

Tercera fase: tabulación y jerarquización 
de las categorías para conformar las matri-
ces en las que se concentran las categorías 
y subcategorías encontradas, incluyendo 
su código y la ocurrencia/frecuencia de 
aparición. La jerarquización se basó en la 

cuantificación del número de ocurrencias 
o frecuencias de aparición de cada catego-
ría; esto permite dar a cada una un peso 
igual para realizar una comparación equi-
tativa y establecer las relaciones existentes 
entre la frecuencia de aparición y su sig-
nificado en el texto (importancia, intensi-
dad, valor).

Cuarta fase: la interpretación de los resul-
tados se llevó a cabo contrastándolos a ni-
vel general y por ciudad, a fin de identificar 
a profundidad la percepción de los entre-
vistados sobre las causas que producen el 
abandono escolar en las zonas de estudio.

Etapa 2. Estudio cuantitativo
Con base en los resultados derivados de la eta-
pa cualitativa se efectuó un estudio descripti-
vo con alcance correlacional a fin de identifi-
car las variables sociofamiliares asociadas al 
abandono escolar. La muestra fue de 107 jóve-
nes que abandonaron la escuela (Tabla 2) y sus 
respectivos padres (Tabla 3).

Tabla 2. Conformación de la muestra de jóvenes participantes

Plantel y 
Municipio

Población 
de alumnos 

en 2013

Alumnos 
prospectos 

para la 
muestra

No 
localizados

Continúan 
estudiando

No estudian Participan- 
tes en el 
estudio

Porcentaje

CECYTE 
Compuertas 
(Mexicali)

1,528 154* 63 40 28 23 21

CECYTE 
El Florido 
(Tijuana)

2,083 379** 238 63 40 38 36

CECYTE 
(Ensenada)

1,300 301*** 129 50 76 46 43

Total 4,911 834 430 153 144 107 100

Nota: los estudiantes que no se localizaron fue debido a que carecían de número telefónico en lista o a que el numero 
de teléfono era equivocado o inexistente, o estaba suspendido o no disponible, fuera del área de servicio o enviado a 
buzón. * Corresponde al total de alumnos que el plantel registro como bajas durante el ciclo escolar 2013-2014.  
** Corresponde al total de alumnos que el plantel registro como bajas durante el periodo escolar 2012-2014.  
*** Corresponde al total de alumnos que reprobaron al menos una asignatura durante el ciclo escolar 2013.

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 3. Conformación de la muestra de padres participantes

Plantel y municipio Padres Madres Total de participantes Porcentaje
CECYTE (Ensenada) 6 38 44 41
CECYTE El Florido (Tijuana) 3 35 38 36
CECYTE Compuertas (Mexicali) 1 24 25 23
Totales 10 97 107 100
Fuente: elaboración propia.

Instrumentos para  
la recolección de los datos

Con base en los resultados de la etapa cuali-
tativa se diseñaron dos cuestionarios de auto-
informe con diversas opciones de respuesta: 
opción múltiple, tipo Likert y abiertas. El de-
sarrollo y diseño de los instrumentos se rea-
lizó durante el primer semestre del año 2014.

Cuestionario para jóvenes en situación de aban-
dono escolar: se conforma por 42 reactivos or-
denados en seis dimensiones: 1) datos de identi-
ficación; 2) aspectos de desenganche o circuito 
problemático asociado al abandono escolar;  
3) factores psicológicos asociados al abando-
no escolar; 4) factores personales asociados al 
abandono escolar; 5) factores sociofamiliares 
asociados al abandono escolar; 6) factores del 
sistema educativo y escuela asociados al aban-
dono escolar. Para cubrir con los objetivos 
del presente estudio se consideraron sólo las 
siguientes dimensiones: a) datos de identifica-
ción (sexo, rango de edad, estado civil y ocu-
pación laboral actual); b) algunos aspectos de 
desenganche o circuito problemático asociados 
al abandono escolar (tiempo de abandono es-
colar, semestre en el que se abandonó la escuela, 
turno escolar, repetición de semestre y repro-
bación de materias); c) factores sociofamiliares 
(estructura familiar, reglas y normas estable-
cidas en casa, supervisión y apoyo familiar en 
tareas escolares, así como relaciones y pautas de 
comunicación y convivencia familiar).

Cuestionario para padres de familia. Está 
conformado por 23 reactivos en tres dimen-
siones: 1) datos de identificación; 2) factores 

sociofamiliares asociados al abandono esco-
lar; 3) factores del sistema educativo y escolar. 
Para cubrir con los objetivos del presente es-
tudio solamente se tomaron las dos primeras 
dimensiones, de las cuales derivan las siguien-
tes variables: sexo, edad, número de hijos(as), 
máximo grado de estudios, nivel socioeconó-
mico (principal ocupación laboral e ingresos 
mensuales), reglas y normas establecidas en 
casa, supervisión y apoyo familiar en tareas 
escolares, relaciones y pautas de comunica-
ción y convivencia familiar.

Procedimiento y análisis de los datos

Una vez que se concluyó con el piloteo de los 
cuestionarios, se conformó la base de datos 
en el Paquete Estadístico para las Ciencias So-
ciales (SPSS, por sus siglas en inglés) versión 19. 
Con base en los datos proporcionados por las 
direcciones escolares de los tres planteles par-
ticipantes, se contactó vía telefónica a los jóve-
nes. En primera instancia, se confirmó quié-
nes de ellos(as) se encontraban en situación de 
abandono escolar para proceder con la aplica-
ción del cuestionario. Simultáneamente, y a 
través de este mismo medio, se solicitó a uno 
de los padres responder el cuestionario corres-
pondiente. Finalmente, se realizaron los análi-
sis descriptivos y correlacionales en el software 
referido. La aplicación de los cuestionarios y 
los análisis derivados se realizaron durante el 
2014 y 2015, ocho meses en total. Es importan-
te aclarar que los análisis de los datos se reali-
zaron sin considerar la injerencia de factores 
como el sexo y el plantel (cuidad) respecto al 
abandono escolar; éstos sólo se consideraron 
para caracterizar a la muestra de participantes.
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Resultados de la etapa 
cualitativa

El análisis de contenido se elaboró con base 
en el modelo categorial referido al constructo 
abandono escolar (Cuadro 1).

Cuadro 1. Constructo abandono escolar 
Descripción de la metacategoría, categoría y subcategorías

Metacategoría
y código

Definición teórica Categoría y 
código

Características

Abandono escolar
ABES

•	 Fenómeno multifactorial, resul-
tante de un proceso progresivo 
de desenganche que se da a partir 
de la ruptura y desencuentro del 
estudiante con la escuela antes de 
la obtención de un título de nivel 
bachillerato

Desenganche o cir-
cuito problemático
DCPR

•	 Ausentismo escolar
•	 Bajo rendimiento académico
•	 No cumplir con tareas o compro-

misos escolares
•	 Cursar materias en tiempo 

extraordinario
•	 Reprobación de materias
•	 Repetición de grado escolar
•	 Rezago escolar (no cursar 

determinado nivel en la edad 
normativa)

Subcategorías y su código
Indicadores Indicadores

Factores 
psicológicos
FAPS

•	 Motivación y gusto por el estudio
•	 Esfuerzo en tareas escolares
•	 Expectativas educativas
•	 Dificultades de aprendizaje
•	 Autoestima académica
•	 Búsqueda del sentido de perte-

nencia e identidad

Factores personales
FAPE

•	 Razones por las que se asistía a 
la escuela

•	 Dificultades en las relaciones 
interpersonales (familiares, 
amigos(as), novio(as), conocidos)

•	 Género
•	 Embarazo
•	 Cambios físicos y sexuales
•	 Problemas de conducta
•	 Necesidad de incorporarse al 

mercado laboral
•	 Cambio de estado civil (casarse, 

“juntarse con la pareja”)
•	 Influencia negativa de amistades
•	 Consumo de drogas (tabaco, 

alcohol, marihuana, cristal, 
inhalantes)

•	 Delincuencia (participación en 
robos y asaltos)

•	 Uso del tiempo libre
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Cuadro 1. Constructo abandono escolar 
Descripción de la metacategoría, categoría y subcategorías

Indicadores Indicadores
Factores 
sociofamiliares
FASF

•	 Bajo nivel socioeconómico de la 
familia

•	 Jornada laboral extensa por parte 
de los padres

•	 Ausencia de los padres en casa
•	 Escolaridad de los padres
•	 Composición o estructura 

familiar
•	 Características de la vivienda 
•	 Desempleo
•	 Actitud y valoración hacia la edu-

cación por parte de los padres
•	 Expectativas educativas por parte 

de los padres hacia sus hijos
•	 Reglas y responsabilidades en 

casa
•	 Supervisión y apoyo familiar en 

tareas escolares
•	 Relación y pautas de comunica-

ción en la familia
•	 Convivencia en la familia

Factores del sistema 
educativo y escolar
FASEE

•	 Estrategias implementadas por 
el sistema educativo y/o escuela 
para asegurar la permanencia y 
aprendizaje de los estudiantes

•	 Relación entre alumnos y 
docentes

•	 Nivel de estudios de los 
profesores

•	 Estilo y prácticas pedagógicas
•	 Expectativas de los docentes 

respecto de los alumnos
•	 Clima y convivencia escolar
•	 Relación y comunicación entre 

docentes y padres de familia
•	 Liderazgo y conducción del 

director
•	 Infraestructura escolar
•	 Funcionamiento escolar

Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 4 se presentan los resultados 
obtenidos del análisis de contenido; se expresa 

Tabla 4. Descripción de las frecuencias de aparición de las subcategorías

Subcategorías Código Frecuencias de aparición  
en cada plantel escolar

Frecuencia 
total

CECYTE
Ensenada

CECYTE
Mexicali

CECYTE
Tijuana

Factores sociofamiliares FASF 69 75 52 196
Factores del sistema educativo y escuela FASEE 31 57 13 101
Factores personales FAPE 27 52 22 101
Factores psicológicos FAPS 23 31 14 67
Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 4 se aprecia la relevancia que 
los entrevistados otorgan a los factores socio-
familiares en cuanto a su influencia sobre el 
abandono escolar. Del listado de indicadores 
(presentados anteriormente en el Cuadro 1 los 
tres que registraron mayor frecuencia fueron: 
1) relación y pautas de comunicación en la fa-
milia (62); 2) supervisión y apoyo de los padres 

en tareas escolares (44); y 3) bajo nivel socioeco-
nómico (21). Con ello queda evidencia de que, 
desde la perspectiva de los entrevistados, las 
relaciones desfavorables entre los miembros 
de la familia influyen en el hecho de que los jó-
venes abandonen la escuela. Esto se refleja en 
fragmentos textuales como los siguientes:

la frecuencia de aparición de las subcategorías 
en cada plantel escolar.

(continuación)
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Platico con mis padres cosas normales que 
se tienen que platicar, pero no es de sentar-
nos a contarnos cosas que nos pasan o que 
me aconsejen (joven de 16 años, que no es-
tudia ni trabaja).

Los padres no les ponen la suficiente aten-
ción a sus hijos (directora de escuela).

Para los padres de familia la escuela es sólo 
una guardería, ya que no se preocupan 
por que sus hijos aprendan, no les ayudan 
con las tareas ni les importa la calificación 
mientras los pasen de año y mientras no los 
llamen para darles quejas de ellos (profesora 
de escuela).

No pues casi no platico con ellos, no me 
llevo casi bien con ellos, no me voltean ni a 
ver… tenemos problemas (joven de 18 años, 
ni estudia ni trabaja).

Resultados de la etapa 
cuantitativa

En este apartado se muestran los resultados 
producto del análisis de la información deri-
vada de la aplicación de los dos cuestionarios 
(jóvenes en situación de abandono y padres de 
familia).

Características generales de la muestra de jó-
venes participantes. Se observó que poco más 
de la mitad (56 por ciento) son hombres y el 
resto (44 por ciento) mujeres. Más de la mitad 
de los jóvenes (58 por ciento) tiene entre 17 y 18 
años, mientras que el 28 por ciento tiene entre 
15 y 16 años, y el 14 por ciento 19 años o más. 
En cuanto al estado civil, 84 por ciento indicó 
estar soltero, 14 por ciento señaló encontrarse 
en unión libre y el 2 por ciento está casado. En 
cuanto a la ocupación laboral actual, un poco 
más de la mitad reportó no trabajar (Gráfica 1).

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 1. Ocupación laboral actual
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Algunos aspectos de desenganche o circuito pro-
blemático asociados al abandono escolar. El 94 
por ciento dejaron la escuela hace un año o 
menos; durante el primer año (primer y se-
gundo semestre) se registró la mayor inciden-
cia de deserción (64 por ciento). La mayoría de 
los jóvenes (55 por ciento) asistían a la escuela 
en el turno matutino. Si bien la gran mayoría 
de los jóvenes (84 por ciento) no reprobó algún 
semestre, el 89 por ciento reportó haber repro-
bado una o más materias en el último semestre 

cursado; de ellos, la gran mayoría (80 por cien-
to) reprobó matemáticas.

Características generales de la muestra de pa-
dres participantes. El 90 por ciento son madres 
y el 10 por ciento padres. Más de la mitad re-
portó tener entre 35 y 45 años. En promedio 
cuentan con tres hijos. El máximo grado de 
estudios alcanzado por la mayoría (87%) fue 
primaria o secundaria (Gráfica 2).
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En lo que concierne a la actividad laboral, 
57 por ciento de los padres y madres entrevis-
tados no trabaja y, por ende, se dedica al hogar 
(amas de casa); 25 por ciento reportó dedi-
carse a labores del campo u obrero, mientras 
que el porcentaje restante (18 por ciento) son 
empleados o comerciantes. La mayoría de las 
familias (60 por ciento) reportó contar con in-
gresos mensuales de entre 3 y 5 mil pesos.

Factores del contexto sociofamiliar asociados al 
abandono escolar. En lo que respecta a la es-
tructura familiar, 63 por ciento de los jóvenes 
vive con su papá, mamá y hermanos (Gráfica 3).

Adicionalmente, se realizó un análisis de 
frecuencias de las respuestas a la pregunta 
abierta contenida en el cuestionario para pa-
dres de familia, en el que se les solicitaba que 
mencionaran dos reglas y responsabilidades 

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 2. Máximo grado de estudios alcanzado por los padres
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Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 3. Estructura familiar (con quién viven actualmente)
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que hubieran establecido en casa para sus hi-
jos. Las respuestas se jerarquizaron de acuer-
do con la frecuencia de aparición (Tabla 5).

Tabla 5. Frecuencias de aparición de reglas y responsabilidades establecidas en casa

Reglas Frecuencia 
de aparición

Responsabilidades Frecuencia 
de aparición

Estudiar 42 Ayudar en los quehaceres de la casa 85
Llegar temprano a casa 36 Hacer su tarea/estudiar 35
Ayudar en casa 24 Ninguna 7
Pedir permiso/avisar en dónde está 18 Cuidar su higiene 4
No tiene reglas 7 Respetar el horario 4
Obediencia 6 Ser responsable 2
Respeto 6
Fuente: elaboración propia.

En cuanto a las reglas, sobresale en primer 
lugar que es importante que sus hijos(as) estu-
dien; en segundo lugar, que lleguen temprano 
a casa; y en tercero, que ayuden con los debe-
res de la casa. Respecto de las responsabili-
dades, los padres reportaron en primer lugar 
—con una alta frecuencia de aparición— que 
sus hijos ayuden en los quehaceres de casa; y 
en segundo, hacer la tarea o estudiar. Destaca 
que para los padres de estos jóvenes el com-
promiso con la escuela es muy relevante, pues 
lo consideran simultáneamente como regla y 
como responsabilidad.

Por otra parte, respecto a la supervisión y 
apoyo familiar en tareas escolares, en la Tabla 6  

se observan los porcentajes comparativos en-
tre las respuestas de los padres y sus hijos y las 
discrepancias entre unos y otros respecto de la 
opción de respuesta (siempre y casi siempre). 
En principio destaca la discrepancia de 25 por 
ciento en el caso de felicitar cuando se obtienen 
buenas calificaciones: es claro que los hijos per-
ciben la presencia de este estímulo en menor 
medida que los padres. También, cabe señalar 
que, para casi la mitad de los jóvenes (42 por 
ciento), sus padres sólo a veces estaban al pen-
diente de que realizaran sus tareas escolares. 
Por otra parte, la gran mayoría reporta que sus 
padres les llamaban la atención cuando obte-
nían bajas calificaciones.

Tabla 6. Resultados comparativos y discrepancias en cuanto  
a la supervisión y apoyo familiar en tareas escolares (percepción de padres  

de familia y jóvenes en condición de abandono escolar)

Preguntas Opciones de respuestas
Nunca o 

casi nunca 
(%)

A veces (%) Siempre o 
casi siempre 

(%)

Porcentaje 
de 

discrepancia
P: los felicito cuando obtienen buenas calificaciones 4 7 89 25
J: te felicitaban cuando obtenías buenas calificaciones 4 32 64
P: les llamo la atención o platico con ellos cuando 
obtienen bajas calificaciones

1 12 87 19

J: te llamaban la atención o platicaban contigo cuando 
obtenías bajas calificaciones

3 29 68
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Tabla 6. Resultados comparativos y discrepancias en cuanto  
a la supervisión y apoyo familiar en tareas escolares (percepción de padres  

de familia y jóvenes en condición de abandono escolar)

Preguntas Opciones de respuestas
Nunca o 

casi nunca 
(%)

A veces (%) Siempre o 
casi siempre 

(%)

Porcentaje 
de 

discrepancia
P: me encuentro al pendiente de que realicen sus 
tareas escolares

12 27 61 17

J: estaban al pendiente de que realizaras tareas 
escolares

14 42 44

P: cuando salen de la casa o de la escuela sé en dónde y 
con quién(es) están 

8 28 64 0

J: sabían dónde y con quién estabas cuando salías de 
tu casa o escuela

12 24 64

P: trato de ayudarlos cuando se les dificulta aprender 
alguna materia

27 35 38 3

J: trataban de ayudarte cuando se te dificultaba apren-
der alguna materia

28 31 41

P: pregunta a madre o padre; J: pregunta a joven en situación de abandono escolar.

Fuente: elaboración propia.

Por otra parte, en la Tabla 7 se presentan 
los resultados comparativos entre las respues-
tas de los padres de familia y sus hijos, en 

aspectos relativos a las relaciones y pautas de 
comunicación y la convivencia familiar.

Tabla 7. Resultados comparativos y discrepancias en cuanto a las relaciones  
y pautas de comunicación y la convivencia familiar (percepción de padres  

de familia y jóvenes en condición de abandono escolar)

Preguntas Opciones de respuestas
Nunca o 

casi nunca 
(%)

A veces (%) Siempre o 
casi siempre 

(%)

Porcentaje 
de 

discrepancia
P: les demuestro cariño y afecto 2 8 90 11
J: te demuestran cariño y afecto 1 18 81
P: les expreso mi apoyo y confianza 0 9 91 8
J: te expresan su apoyo y confianza 2 15 83
P: en la familia se sienten amados y respetados 0 15 85 7
J: te sientes amado(a) y respetado(a) 1 21 78
P: les demuestro interés por lo que piensan y sienten 1 8 91 18
J: les interesa lo que sientes y lo que piensas 0 26 73
P: en la familia se sienten en un ambiente de armonía 
y paz

2 19 79 16

J: te sientes en un ambiente de armonía y paz 8 29 63

(continuación)
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Tabla 7. Resultados comparativos y discrepancias en cuanto a las relaciones  
y pautas de comunicación y la convivencia familiar (percepción de padres  

de familia y jóvenes en condición de abandono escolar)

Preguntas Opciones de respuestas
Nunca o 

casi nunca 
(%)

A veces (%) Siempre o 
casi siempre 

(%)

Porcentaje 
de 

discrepancia
P: cuando tienen problemas los escucho y comprendo 1 16 83 13
J: cuando has tenido problemas te escuchan y 
comprenden

4 26 70

P: los oriento y los guío para que tomen buenas 
decisiones

0 2 98 15

J: te orientan y guían para que tomes buenas 
decisiones

2 15 83

P: pueden hablarme sin temor de cualquier tema 3 16 81 20
J: pueden hablar sin temor de cualquier tema 11 28 61
P: nos hablamos sin faltarnos al respeto ni usar 
groserías

0 21 79 15

J: se hablan sin faltarse al respeto ni
usan groserías

6 31 64

P: acostumbramos realizar actividades para estar 
juntos y convivir (salir a pasear, comer, viajar, etc.)

9 42 49 2

J: acostumbran realizar actividades para estar juntos 
y convivir (salir a pasear, comer, viajar, etc.)

11 42 47

P: pregunta a madre o padre; J: pregunta a joven en situación de abandono escolar.

Fuente: elaboración propia.

En todos los casos, las madres (90 por 
ciento) y los padres (10 por ciento) reportaron 
realizar en mayor medida las acciones expre-
sadas en comparación con sus hijos(as); se en-
contraron discrepancias de hasta 20 por cien-
to. Conviene destacar que cerca de la mitad de 
los jóvenes y sus familias (42 por ciento) expre-
saron realizar sólo algunas veces actividades 
para estar juntos y convivir. A su vez conviene 
señalar que, en opinión de un poco más de un 
cuarto de la muestra de jóvenes (entre el 21 y 
el 31 por ciento), en su familia sólo a veces: se 
hablan sin faltarse al respeto ni usar groserías; 
pueden hablar sin temor de cualquier tema; 
cuando tienen problemas se les escucha y 
comprende; les interesa lo que sienten y lo que 
piensan; y se sienten amados y respetados.

Dado que en las dos etapas del estudio (cua-
litativa y cuantitativa) se evidencia la importan-

cia de la atención de la familia y supervisión de 
los hijos en las tareas escolares, se procedió a 
efectuar un análisis correlacional para identifi-
car la influencia del grado de estudios alcanza-
do por los padres y su relación con el apoyo que 
le pueden brindar a sus hijos en el seguimiento 
a su trayectoria académica. Se probaron las co-
rrelaciones entre los indicadores de la variable 
supervisión y apoyo familiar en tareas escola-
res y la variable grado de estudios de los padres. 
Los resultados se presentan en la matriz de 
correlaciones (Tabla 8), donde se observa una 
correlación positiva y moderada con el indica-
dor “trato de ayudarlos cuando se les dificulta 
aprender alguna materia”. A medida que au-
menta el grado de estudios alcanzado por los 
padres se observa mayor apoyo a las actividades 
escolares de sus hijos.

(continuación)
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Tabla 8. Matriz de correlaciones entre el máximo grado de estudios de los padres  
e indicadores de la supervisión y apoyo familiar en tareas escolares

Indicadores 1A 1B 1C 1D 1E 1F
1A Correlación de Pearson 1 .105 .019 .182 .121 .489**

Sig. (2 colas) .281 .844 .060 .213 .000

N 107 107 107 107 107 107

1B Correlación de Pearson .105 1 .486** .434** .412** .172

Sig. (2 colas) .281 .000 .000 .000 .077

N 107 107 107 107 107 107

1C Correlación de Pearson .019 .486** 1 .369** .427** .100

Sig. (2 colas) .844 .000 .000 .000 .303

N 107 107 107 107 107 107

1D Correlación de Pearson .182 .434** .369** 1 .363** .294**

Sig. (2 colas) .060 .000 .000 .000 .002

N 107 107 107 107 107 107

1E Correlación de Pearson .121 .412** .427** .363** 1 .204*

Sig. (2 colas) .213 .000 .000 .000 .035

N 107 107 107 107 107 107

1F Correlación de Pearson .489** .172 .100 .294** .204* 1

Sig. (2 colas) .000 .077 .303 .002 .035

N 107 107 107 107 107 107
** La correlación es significativa al nivel de 0.01 (2 colas). 1A= máximo grado de estudios de la madre o padre; 1B= 
los felicito cuando obtienen buenas calificaciones; 1C= les llamo la atención o platico con ellos cuando obtienen ba-
jas calificaciones; 1D= me encuentro al pendiente de que realicen sus tareas escolares; 1E= cuando salen de la casa 
o de la escuela sé en dónde y con quién(es) están; 1F= trato de ayudarlos cuando se les dificulta aprender alguna 
materia.

Fuente: elaboración propia.

Como se aprecia, los resultados de la pri-
mera etapa (cualitativa) evidenciaron que, 
para los entrevistados, la realidad del abando-
no escolar está relacionada, en primer lugar, 
con factores sociofamiliares, entre los que des-
tacan: falta de comunicación familiar y apo-
yo y supervisión familiar en tareas escolares. 
Los datos cuantitativos (segunda etapa) con-
firman lo anterior, pues la descripción de los 
porcentajes más altos obtenidos deja ver que 
los jóvenes no reciben el apoyo necesario por 
parte de sus padres para el logro de las activi-
dades escolares; mientras que, en los análisis 
correlaciones, el capital cultural (máximo gra-
do de estudios) de los padres es una condición 
que les ayuda a que se involucren y apoyen a 
sus hijos en las actividades escolares.

Discusión

Los resultados y hallazgos derivados de la 
presente investigación, realizada bajo el en-
foque de los métodos mixtos, nos adentra en 
la comprensión y descripción de los factores 
asociados al abandono escolar en centros de 
nivel medio superior (CECYTE) ubicados en 
colonias con condiciones que denotan una 
visible marginalidad social. Desde la pers-
pectiva de los participantes entrevistados (es-
tudio cualitativo), los factores sociofamiliares 
figuraron como los de mayor relevancia en 
relación con el fenómeno estudiado. Destacan 
las siguientes categorías: disfuncionalidad en 
la relación y pautas de comunicación en la fa-
milia; falta de supervisión y apoyo familiar en 
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tareas escolares; y bajo nivel socioeconómico. 
Este hallazgo es consistente con lo referido por 
diversos autores (Casquero y Navarro, 2010; 
Román, 2013; Solís et al., 2013; SSP, 2011) que 
reconocen la importancia de estas variables 
en el abandono escolar. Sin duda, el grado en 
que se involucran los padres en las actividades 
escolares de sus hijos, y ciertos indicadores de 
la dinámica familiar (modos de convivencia 
y pautas de comunicación) resultan condi-
ciones de suma relevancia cuando se intenta 
comprender fenómenos educativos como 
el rendimiento académico y el fracaso esco-
lar. Con base en los hallazgos derivados de la 
etapa cualitativa, en el estudio cuantitativo se 
decidió describir y ahondar en algunos de los 
factores del contexto social-familiar que en 
diversos estudios suelen asociarse al abando-
no escolar: estructura familiar, nivel socioe-
conómico, máximo grado de estudios de los 
padres, reglas y responsabilidades establecidas 
en casa, supervisión y apoyo familiar en tareas 
escolares, relaciones y pautas de comunica-
ción, y convivencia familiar.

Como se ha evidenciado de manera con-
sistente y reiterada en otros estudios (Román, 
2013; SEP, 2013), en esta investigación el aban-
dono escolar se manifestó en mayor medida 
en hombres que en mujeres, y especialmente 
durante la etapa inicial de estudios (primer 
año); la gran mayoría de los jóvenes repor-
tó haber reprobado una o más materias en 
el último semestre cursado, y la materia más 
reprobada fue matemáticas. En lo que res-
pecta a la estructura familiar, la mayoría de 
los participantes viven con sus padres y her-
manos, es decir, en hogares aparentemente 
integrados, por lo que esta variable no parece 
influir decisivamente en el abandono escolar. 
Este mismo hallazgo se confirmó en el estu-
dio realizado por Chaparro et al. (2016) y a su 
vez discrepa con lo enunciado en otras inves-
tigaciones (Espinoza et al., 2012; Losada et al., 
2015) que indican que los jóvenes que viven 
en hogares con ambos padres tienen mejores 
logros académicos. Como se esperaba, el nivel 

socioeconómico de las familias fue bajo: 90 
por ciento de los familiares encuestados fue-
ron las madres de los jóvenes, y 57 por ciento 
de ellas declaró que no trabaja; 43 por ciento de 
los padres y madres trabaja como obreros(as) y 
empleados(as). La mayoría reportó contar con 
ingresos mensuales de entre 3 y 5 mil pesos.

Un hallazgo de suma relevancia es que la 
mayoría de los jóvenes que participaron en 
este estudio no se encontraba laborando y to-
dos habían dejado de asistir a la escuela desde 
un año atrás. Este hecho permite suponer que 
la necesidad de los(as) jóvenes de incorporar-
se al mercado laboral no fue el motivo por el 
cual abandonaron la escuela (de otra forma, 
estarían trabajando) y, por tanto, sugiere la 
importancia de profundizar en el estudio de 
otros factores, tanto sociales como familiares. 
Estos resultados son similares a los reporta-
dos en un estudio sobre deserción escolar en 
Chile, donde a pesar de que el 69.7 por ciento 
de los desertores declaró enfrentar dificulta-
des económicas, solamente el 10.2 por cien-
to se encontraba laborando (Espinoza et al., 
2012). Otra hipótesis que podría explicar por 
qué más de la mitad de los adolescentes que 
abandonaron sus centros escolares no estu-
dian ni trabajan, es que en las familias se espe-
ra que los hijos ayuden en las labores propias 
del hogar, lo cual indicaría que para la familia 
es más importante contar con apoyo en las la-
bores que hacen que el hogar funcione. Esto 
se evidenció en el hecho de que entre las re-
glas y responsabilidades establecidas por los 
padres se considera muy relevante ayudar en 
la casa, más allá de la necesidad de estudiar; es 
así como este sistema idiosincrático sostiene 
el funcionamiento de la familia sin importar 
quién se sacrifique con ello (Díaz et al., 2016). 
En ese sentido, en un estudio sobre el fenóme-
no de los jóvenes que ni estudian ni trabajan 
se afirma que 31.3 por ciento de las mujeres, y 
40.5 por ciento de los varones en esta condi-
ción declararon que no podían regresar a es-
tudiar debido a que atendían “responsabilida-
des familiares”. Incluso, alrededor de 13.5 por 
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ciento de las mujeres manifestó no tener tiem-
po para estudiar, en contraste con un 10 por 
ciento de los hombres (Tuirán y Ávila, 2012).

En esta investigación ha quedado en evi-
dencia la correlación entre el nivel de estudios 
de los padres (en su gran mayoría madres —90 
por ciento—) y el apoyo que brindan a sus hi-
jos en tareas escolares: es contundente que a 
medida que aumenta el nivel educativo de al-
guno de los padres, la ayuda e implicación en 
tareas escolares es mayor. Como se aprecia en 
los resultados presentados, el nivel educativo 
de la mayoría de los padres/madres es apenas 
la educación básica (primaria y secundaria), 
por lo que estas familias de bajo nivel cultural, 
aunque valoren la educación, no tienen capa-
cidad, ni interés, ni los conocimientos necesa-
rios para favorecer los procesos de aprendizaje 
de sus hijos, además de que las limitaciones 
económicas no les permiten pagar asesorías 
individualizadas.

Este punto confirma lo referido por otros 
autores que sostienen que el nivel educativo de 
los padres influye en las habilidades, valores y 
conocimientos que tienen sobre los procesos 
educativos formales y, por lo tanto, impactan 
en las prácticas educativas en casa, en el mol-
deamiento de las habilidades en sus hijos y en 
la forma de intervenir en los asuntos escolares 
(Roosa et al., 2012). Los resultados obtenidos 
dan cuenta de que menos de la mitad de los 
padres reportaron que “siempre” trataban de 
ayudar a sus hijos(as) en las tareas escolares. 
Otras investigaciones también han demostra-
do que, en general, tanto los estudiantes que 
exhiben bajos logros académicos en la escuela 
como aquellos que desertan, provienen de fa-
milias con padres que tienen bajas expectati-
vas educacionales hacia ellos y no les proveen 
de apoyo académico ni monitorean o supervi-
san sus actividades (Fernández, 2016; Vargas y 
Valadez, 2016).

En síntesis, se ha comprobado que la im-
plicación de los padres en los asuntos escolares 
suele relacionarse con una mayor asistencia 
a clases, mejores resultados en evaluaciones 

escolares, tasas más altas de egreso de niveles 
escolares superiores y menor repetición de 
grados (LaRocque et al., 2011). Estas situaciones 
podrían favorecer en mucho la retención de los 
hijos en la escuela. La familia, por lo tanto, tie-
ne una función que abarca tanto lo educativo 
como lo cultural, pues trasmite los valores y 
normas que requiere el ser humano para de-
sarrollarse en la vida cotidiana (Losada, 2015). 
En este estudio, aunque al parecer las familias 
de los jóvenes que abandonaron la escuela han 
establecido reglas y responsabilidades para sus 
hijos, entre las que destacan la importancia de 
estudiar y el compromiso con la escuela, pro-
bablemente en la vida cotidiana no se vigila su 
cumplimiento: de acuerdo con los resultados 
obtenidos, los padres supervisan poco las acti-
vidades escolares de sus hijos y sus logros aca-
démicos. Aparentemente estamos ante un caso 
de estilo parental negligente o pasivo, en el que 
los hijos suelen ser dejados a su propia suerte, 
no tienen logros, ningún apoyo emocional, ni 
reglas precisas, ni expectativas (Moral, 2013).

Si bien las discrepancias entre las respues-
tas de los padres y sus hijos eran previsibles, 
conviene destacar que, en variables como el 
apoyo familiar en tareas escolares y las rela-
ciones y pautas de comunicación, los jóvenes 
afirmaron no recibir felicitaciones cuando 
obtenían buenas calificaciones y ni atención 
especial cuando éstas eran bajas; no poder ha-
blar sin temor de cualquier tema; y no recibir 
demostración de interés por lo que piensan 
y sienten. Por otra parte, cabe destacar que la 
menor discrepancia entre los informantes se 
registró en torno a la convivencia familiar, ya 
que la mayoría de los encuestados reportó que 
sólo a veces realizaban actividades para estar 
juntos y convivir (salir a pasear, comer, viajar, 
etcétera). Este hallazgo denota que los espacios 
que permiten cercanía y convivencia familiar 
son muy escasos, ya que el tiempo que los pa-
dres pasan con sus hijos, la presencia de ritua-
les familiares y las actividades compartidas 
se configuran como factores protectores ante 
conductas de riesgo escolar como el abandono.
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Finalmente, comparando los resultados 
derivados de los análisis cuali y cuanti en 
los aspectos relativos a la relación y pautas 
de comunicación en la familia, resalta que 
los informantes de la etapa cualitativa argu-
mentaban que existía poca comunicación y 
relaciones familiares disfuncionales, lo que 
contrasta con los hallazgos de la etapa cuanti-
tativa, donde tanto para los padres como para 
los hijos, el cariño y apoyo estaban presentes. 
Los jóvenes se sienten orientados y guiados 
por sus padres, aunque indican que en oca-
siones se faltan al respeto, y confiesan no sen-
tirse en confianza para hablar de cualquier 
tema con sus padres. Estos aspectos denotan 
ausencia de asertividad en la comunicación 
familiar. Al respecto, algunos autores (López 
et al., 2005; Santander et al., 2008) han repor-
tado que una comunicación familiar negativa 
afecta la adaptación y ajuste escolar.

Conclusiones

En el presente estudio de caso, realizado con un 
diseño metodológico mixto, se identificaron y 
describieron algunas variables del contexto 
sociofamiliar en relación con el abandono es-
colar. En los resultados de la etapa cualitativa 
los factores sociofamiliares figuraron como 
los de mayor relevancia. Los hallazgos de esta 
etapa orientaron el estudio cuantitativo, en el 
cual se indagaron variables del contexto socio-
familiar. Se contó con la participación de una 
muestra importante de jóvenes desertores y 
sus respectivos padres. Cabe destacar que se 
registró una correlación moderada entre el 
nivel de estudios de los padres (en su gran ma-
yoría madres) y el apoyo brindado en las tareas 
escolares, tomando en cuenta que el nivel edu-
cativo de la mayoría de los padres/madres no 
rebasa la educación básica, es decir, se trata de 
familias de bajo nivel cultural que, aunque va-
loran la educación, no cuentan con los conoci-
mientos necesarios para favorecer los procesos 
de aprendizaje de sus hijos.

Sin duda se requiere un estudio más pun-
tual y profundo acerca de la forma en que se 
involucran los padres en las actividades esco-
lares de sus hijos, y sobre ciertos indicadores 
de la dinámica familiar tales como los modos 
de convivencia, las pautas de comunicación, 
los estilos parentales, y el establecimiento de 
reglas y responsabilidades. Para ello habrá de 
trabajarse con muestras representativas que 
permitan superar las limitaciones de los estu-
dios de caso y generalizar los resultados. A su 
vez, cuando los fenómenos objeto de estudio 
se caracterizan por su complejidad conviene 
destacar la utilidad metodológica de los enfo-
ques mixtos, pues proveen una comprensión 
más amplia —y a su vez profunda— respecto a 
lo que se pretende explicar.

Otro hallazgo revelador en este estudio es 
que la mayoría de los jóvenes participantes no 
estudian ni trabajan, lo que sugiere centrar la 
mirada en el estudio de otros condicionantes 
psicosociales y culturales ya que, contrario a lo 
esperado, la necesidad de incorporarse al mer-
cado laboral no parece ser ni el único motivo, ni 
el más importante, para abandonar la escuela.

Se ha comprobado que en el abandono es-
colar confluye una multiplicidad de factores 
de naturaleza diversa, en consecuencia, iden-
tificar sus causas representa una labor com-
pleja a la cual el sistema educativo parece no 
estar prestando suficiente atención.

En este estudio queda en evidencia la rele-
vancia del contexto sociofamiliar, empezando 
por el capital cultural de los padres y su inci-
dencia en el adecuado acompañamiento edu-
cativo que se espera que brinden a sus hijos, 
en el interés y la supervisión en las actividades 
escolares, y en el fomento de pautas de comu-
nicación asertiva que propicien una adecuada 
convivencia familiar.

Si se toman en cuenta estos condicionan-
tes se podrían diseñar estrategias preventivas 
para abatir el abandono escolar, pues esta pro-
blemática conlleva un alto costo para los estu-
diantes, las familias y los sistemas educativos. 
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Tal parece que otras estrategias han resultado 
poco efectivas para abatir esta problemática 
(Espínola y Claro, 2010), por lo que deberíamos 

atender de manera sostenida a las familias y 
su dinámica, así como al contexto social.
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Impacto del uso de estrategias  
metacognitivas en la enseñanza de las matemáticas
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En este trabajo se analizan las implicaciones que tiene la incorporación de 
estrategias metacognitivas en el aprendizaje matemático con estudiantes 
de sexto curso de educación primaria. El estudio se desarrolló a partir 
de contenidos matemáticos en una investigación cuasiexperimental en la 
que se analizó el nivel de comprensión del alumnado a partir de la ins-
trucción explícita del docente, su participación en una práctica guiada, 
trabajo cooperativo y una práctica individual para analizar su nivel de 
aprendizaje. Los resultados muestran, tras una prueba de diagnóstico 
(pretest) y otra de referencia (postest), mejoras en atención, comprensión, 
trabajo cooperativo, resolución de problemas, procesos de aprendizaje, 
confianza y motivación. Con base en los resultados podemos argumentar 
que la utilización de estrategias metacognitivas juega un papel importan-
te en la formación matemática, ya que permite que el estudiante controle 
la comprensión, detecte errores, examine los saberes previos y explore sus 
propios procesos de pensamiento.

This article analyzes the implications of incorporating metacognitive strate-
gies in mathematics learning with sixth grade students. This quasi-experi- 
mental study used mathematical contents to analyze the level of students’ 
comprehension in response to explicit instructions from teachers, and stu-
dents’ participation in guided practice, cooperative work and individual 
practice, for the purpose of analyzing their level of learning. Results based 
on pretests and posttests indicate improvements in attention, comprehen-
sion, cooperative work, problem-solving, learning processes, confidence and 
motivation. On the basis of these results, the authors argue that the use of 
metacognitive strategies plays an important role in mathematics education, 
since it allows students to control their comprehension, detect errors, exam-
ine previous knowledge and explore their own thought processes.
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Introducción

Tradicionalmente, la investigación sobre la 
enseñanza-aprendizaje de cualquier área de 
conocimiento se ha centrado en los procesos 
cognitivos y se han olvidado los factores mo-
tivacionales, afectivos, metacognitivos, evo-
lutivos y sociales, que son importantes en el 
contexto real de la educación.

En el caso de las matemáticas, su enseñan-
za se ha realizado mediante procedimientos 
algorítmicos descontextualizados, sin tener 
en cuenta su aplicabilidad en la vida cotidiana 
y mediante fórmulas aprendidas memorísti-
camente (Calvo, 2008). Los alumnos “apren-
den”, pero sólo para aplicar lo asimilado en 
situaciones creadas por el docente, y por ese 
motivo los contenidos carecen de significa-
do real para ellos. Asimismo, se priorizan los 
resultados sin preocuparse de los procesos 
mentales que desarrolla el alumno al resolver 
ejercicios o problemas matemáticos (Tesouro, 
2005). Sin embargo, para que la enseñanza sea 
significativa, y para “aprender a aprender” y 
“aprender a pensar”, el estudiante ha de ser el 
protagonista de su propio conocimiento de 
una manera consciente y reflexiva (Troncoso, 
2013), y la resolución de problemas deberá 
ocupar un lugar importante en su proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Schraw, 2001).

Como explican Osses y Jaramillo (2008), 
sólo se genera aprendizaje cuando las tareas 
están relacionadas de manera conveniente, el 
sujeto decide aprender, relaciona los concep-
tos y les da un sentido a partir de la estructura 
conceptual que ya posee. Dicho de otro modo, 
cuando el estudiante construye nuevos cono-
cimientos a partir de los ya adquiridos, pero, 
además, los construye porque está interesado 
en hacerlo.

Nuestro trabajo parte de la revisión de di-
ferentes autores que consideran la metacog-
nición como el control y la regulación de la 
actividad cognitiva. Estos autores diferencian 
tres fases: la planificación antes de iniciar la re-
solución de una tarea; el control de la acción 

y la rectificación, en caso necesario, mientras 
se realiza la tarea; y la evaluación del resultado 
final de la acción (Campanario, 2000).

Los pasos seguidos en la investigación nos 
llevaron, en primer lugar, a realizar un análisis 
de la bibliografía más relevante relativa a las 
dificultades que se presentan en la resolución 
de problemas y el papel que tiene la metacog-
nición en la formación de los alumnos (Calvo, 
2008).

Además, teniendo en cuenta que las ma-
temáticas influyen en todos los aspectos de 
la cultura humana, es necesario dotar a los 
estudiantes de capacidades para construir su 
conocimiento; y a los docentes, de habilidades 
para promover situaciones y actividades crea-
tivas y significativas de enseñanza-aprendizaje 
que propicien que el alumno aprenda (Moreno 
y Waldegg, cit. en Obando y Múnera, 2003). El 
maestro debe poner énfasis en que los estu-
diantes desarrollen capacidades y destrezas, así 
como estimularlos a pensar, razonar y deducir 
(Rigo et al., 2010). Es decir, proporcionarles, des-
de un enfoque funcionalista, utilitario y prác-
tico, conocimientos que les permitan desen- 
volverse en la vida, así como habilidades que 
mejoren su cultura matemática y la autonomía 
en el aprendizaje; y lograr que todo ello influya 
positivamente en sus variables afectivas y acti-
tudinales (Rigo et al., 2010).

Señala Mateos (2001) que la enseñanza de 
las habilidades metacognitivas requiere de la 
figura del profesor como modelo y guía, que 
lleve al estudiante, gradualmente, a mayores 
competencias y, a su vez, le permita asumir el 
control del proceso de la actividad cognitiva 
y metacognitiva también progresivamente 
(Osses y Jaramillo, 2008).

La presente investigación se basa en los es-
tudios de Curotto (2010) y Buitrago y García 
(2011), quienes hacen evidentes las dificultades, 
la desmotivación y las actitudes negativas de los 
alumnos al trabajar las matemáticas, así como 
las consecuencias de poner en práctica estrate-
gias metacognitivas novedosas, creativas y cola-
borativas, y utilizar problemas de la vida diaria.
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En el presente artículo se analizan las impli-
caciones que tiene la incorporación de estrate-
gias metacognitivas en el aprendizaje matemáti-
co con estudiantes de sexto curso de educación 
primaria.

La metacognición en la enseñanza-
aprendizaje de las matemáticas

En 1976, Flavell asumió la metacognición 
como el más alto nivel de actividad mental 
que controla los otros niveles inferiores. Para 
este autor, la metacognición comprende el co-
nocimiento que tenemos sobre lo que signi-
fica pensar, cómo funcionan los procesos de 
pensamiento, las habilidades o estrategias de 
aprendizaje con relación a diferentes tipos de 
tareas, así como el conocimiento o las creen-
cias acerca de uno mismo (por ejemplo, auto-
concepto, autoeficacia, motivación).

La acepción de Gutiérrez (2005) agrega 
que la metacognición es el control delibera-
do y consciente de las acciones cognitivas; las 
estrategias metacognitivas intervienen en la 
regulación y control de la actividad cognitiva 
del individuo y contribuyen a optimizar los 
recursos cognitivos disponibles. Este proceso 
implica reflexionar sobre cómo se aprende e 
implementar estrategias que mejoren el apren-
dizaje (Curotto, 2010). Consecuentemente, el 
uso de estrategias metacognitivas en matemá-
ticas fomenta la reflexión sobre el proceso de 
aprender; es decir, la manera como un alum-
no se enfrenta a un ejercicio, los procesos de 
control y regulación y cómo utiliza ese cono-
cimiento para regular la cognición (Pérez y 
Ramírez, 2011).

En resumen, se puede decir que un sujeto 
es metacognoscitivo cuando tiene concien-
cia sobre sus procesos (percepción, atención, 
comprensión, memoria), sus estrategias cog-
noscitivas (ensayo, elaboración, organización, 
estudio), y ha desarrollado habilidades para 
controlarlas y regularlas. Esto significa que, en 
forma consciente y deliberada, los planifica, 
organiza, revisa, supervisa, evalúa y modifica 

en función de los progresos que va obtenien-
do a medida que los ejecuta, y a partir de los 
resultados de esa aplicación (Pons et al., 2008).

Silva (2006) asocia la metacognición a dos 
componentes: 1) el conocimiento que tiene (o 
elabora) una persona en una situación deter-
minada sobre los propios procesos cognitivos; 
y 2) los procesos esenciales cuya función es 
regular los procesos cognitivos, tales como la 
planificación (previa a la ejecución de una de-
terminada tarea), el control (desde el momen-
to en que se inicia la ejecución de las acciones 
o tareas) y la evaluación (contrasta los resulta-
dos con los propósitos definidos previamente 
y las competencias).

Gravini e Iriarte (2008) señalan que la meta-
cognición se puede enseñar y aprender, y se de-
sarrolla con la edad y la experiencia, por lo que 
el individuo paulatinamente va logrando un 
mayor control sobre sus propios procesos cog-
nitivos. Desde este punto de vista la función 
del maestro es reelaborar las ideas sobre cómo 
enseñar para que los alumnos no sólo apren-
dan los contenidos de la matemática, sino que 
aprendan a aprenderla (Lesh y Zawojewski, 
2007). Esto significa que se conozcan mejor, 
identifiquen el origen de sus dificultades y 
de los errores que cometen cuando resuelven 
ejercicios o problemas; e implica que reconoz-
can sus habilidades para construir, graficar y 
poner en práctica procedimientos propios de 
la matemática para ajustar lo que saben, sus 
expectativas y el rendimiento que pueden ob-
tener (Rigo et al., 2010). La función del maestro 
sería, sobre todo, favorecer la adaptación de las 
actividades y ejercicios que se realizan en la 
clase de matemáticas a las características pro-
pias de los estudiantes (Tamayo, 2006).

Con este paradigma la educación pasa, de 
estar centrada en la “enseñanza”, a estar cen-
trada en el “aprendizaje”; de dar sólo respues-
tas, a hacer preguntas (Aguayo et al., 2007) y a 
contar con un docente que logra promover la 
autonomía, la autorregulación y el control del 
aprendizaje de su alumnado (Farías y Pérez, 
2010).
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Estrategias metacognitivas para 
la resolución de problemas

Uno de los principales objetivos a conseguir en 
el área de las matemáticas es que los alumnos 
sean competentes en la resolución de proble-
mas, ya que su enseñanza tiene utilidad para la 
vida cotidiana e incrementa significativamen-
te el aprendizaje de los contenidos matemáti-
cos. Sin embargo, en las escuelas, hasta hace 
poco tiempo, los problemas se presentaban en 
la parte final de algunos temas para que los es-
tudiantes aplicaran las adquisiciones y ejerci-
taran su habilidad operativa. Actualmente, se 
está reemplazando la perspectiva conceptual 
por la enseñanza basada en problemas, con-
siderada como eje integrador del proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Peralta, 2005).

Resolver problemas enseña a matemati-
zar, lo cual constituye uno de los objetivos 
básicos para la formación de los estudiantes. 
Resolver problemas aumenta la confianza de 
los estudiantes, los vuelve más perseverantes 
y creativos, mejora su afinidad investigadora 
y proporciona un contexto en el que los con-
ceptos se pueden aprender, y las capacidades 
se pueden desarrollar (Chamorro y Vecino, 
2003; Rodríguez et al., 2008).

Ahora bien, resolver problemas no es una 
tarea fácil. Para ello se requiere de habilidades 
y conocimientos —tanto matemáticos como 
cotidianos—, que permitan una mayor movi-
lización a nivel de pensamiento, puesto que ni 
la operación, ni el procedimiento a seguir, se 
aprecian de manera explícita; es el estudiante 
quien debe analizar qué le sirve —su estruc-
tura conceptual— para buscar una solución, y 
cómo puede usarlo (Gusmão et al., 2005).

La resolución de problemas debe contem-
plarse como una práctica habitual, integrada 
en todas y cada una de las facetas que con-
forman el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
desde el origen y la razón de ser de toda ac-
tividad matemática, pues permiten el desa-
rrollo de aspectos metacognitivos, además 
de posibilitar la autonomía en el aprendizaje. 

La finalidad de la enseñanza basada en la re-
solución de problemas, desde esta óptica, no 
debe ser la obtención de soluciones concretas 
para problemas particulares, sino facilitar el 
desarrollo de las capacidades básicas, de los 
conceptos fundamentales y de las relaciones 
que pueda haber entre ellos (Kaune, 2006; 
Tamayo, 2006). Según Moreno y Waldegg (cit. 
en Obando y Múnera, 2003), se puede decir 
que una situación problema es el detonador 
de la actividad cognitiva.

Martín (2003) reconoce que lo que movili-
za las estructuras mentales es el deseo de ven-
cer un obstáculo o de resolver un problema, 
ya que esto lleva a la construcción de una nue-
va noción. Para ello, debe involucrar implíci-
tamente los conceptos que se van a aprender, 
representar para el estudiante un problema 
verdadero y accesible, y permitirle utilizar co-
nocimientos anteriores.

La situación problema, además de permitir 
el establecimiento de relaciones, asociaciones, 
inducciones, deducciones, representaciones, 
generalizaciones, etcétera, propicia niveles de 
estructuración simbólica y de lenguaje ma-
temático, elementos básicos en la construc-
ción de conceptos matemáticos (Obando y 
Múnera, 2003).

Lo importante es que el estudiante no debe 
llegar a tal generalización por la reiteración 
del docente, sino por su propia interacción 
con situaciones problema. Es muy importan-
te que los estudiantes hallen lo general en lo 
particular (conceptualización a partir de una 
situación problema) y sean capaces de repre-
sentar lo particular a través de lo general (usar 
los conceptos aprehendidos para la resolución 
de una situación problema) (Rigo et al., 2010).

Gaulin (2001) añade que resolver un pro-
blema es el proceso de aplicar el conocimiento 
previamente adquirido a situaciones nuevas 
y no familiares; y para lograr esta transfe-
rencia el sujeto debe disponer de los medios 
necesarios.

La actividad matemática es un proceso de 
construcción del saber; en esta disciplina, uno 
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de los principales intereses de la resolución de 
problemas es la motivación que provoca el pro-
pio problema y, consecuentemente, la curiosi-
dad que desencadena su resolución (Beltrán, 
2003). Para resolver los problemas matemáti-
cos, por otro lado, necesitamos desarrollar de-
terminadas estrategias y aplicarlas a un gran 
número de situaciones. Además, es preciso 
que los estudiantes descubran que no existe 
una única estrategia, sino que se pueden utili-
zar varias. Al respecto, la teoría metacognitiva 
tiene un potencial considerable para ayudar a 
los maestros a crear un medioambiente en su 
clase enfocado a un aprendizaje estratégico 
que sea flexible y creativo (Campanario, 2000).

Para que el alumno desarrolle capacida-
des metacognitivas, relacione los conceptos 
entre sí —sobre todo aquellos que parecen no 
tener conexión—, y mejore el aprendizaje de 
la matemática, el docente dispone de estrate-
gias de enseñanza y recursos como: ayudar a 
los alumnos a darse cuenta de sus procesos 
de aprendizaje; fomentar la reflexión sobre el 
conocimiento y las propias actitudes respec-
to de él; plantear problemas con soluciones 
contraintuitivas; emplear autocuestionarios; 
elaborar un diario; y usar adecuadamente la 
bibliografía, los diagramas V, los mapas con-
ceptuales, etc. (Gravini e Iriarte, 2008).

Obando y Múnera (2003) hablan de “de-
volución” (entendida como lo que el estudian-
te aprende y revierte en la construcción de 

nuevas situaciones), como el reto que le genera 
asumir su rol como protagonista del aprendi-
zaje. A medida que se asumen, los aprendiza-
jes son más significativos, ya que la metacog-
nición favorece la comprensión y la resolución 
de problemas. Además, el estudiante es cons-
ciente de lo que sabe y de cómo lo usa, así 
como de sus fortalezas y debilidades en pro de 
perfeccionar o replantear los procesos que fa-
vorecen o dificultan sus propios aprendizajes 
(Troncoso, 2013). La razón por la cual el estu-
dio de la metacognición está a la vanguardia 
en didáctica de la matemática, es que permite 
que ésta sea transferible a otras situaciones de 
la vida cotidiana (Pozo et al., 2006).

Método

Muestra
La investigación se desarrolló con 149 alum-
nos de sexto curso de educación primaria 
de diez centros del municipio de A Coruña 
(Galicia, España) que accedieron a partici-
par en el estudio durante el curso 2014-2015. 
Previamente se realizó, a través del Diario 
Oficial de Galicia (DOGA), un estudio de los 
centros de educación primaria existentes, tras 
lo cual se seleccionaron por muestreo de con-
veniencia 29 colegios, 18 públicos y 9 concerta-
dos. La muestra aceptante fue de 7 centros pú-
blicos y 3 concertados, lo que constituye 34.48 
por ciento de la muestra invitada (Gráfica 1).

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 1. Muestra aceptante por centros
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Con el asesoramiento del profesor de ma-
temáticas y el orientador de cada centro par-
ticipante se hizo una diagnosis exhaustiva de 
la trayectoria escolar de todos los alumnos de 
6º curso de dichos centros y posteriormente se 
seleccionaron aquellos que presentaban difi-
cultades en la asignatura de matemáticas para 
constituir los grupos de tratamiento.

La distribución del alumnado fue la si-
guiente: de los 149 sujetos, 113 (75.8 por ciento) 
proceden de los centros públicos, y 36 (24.16 
por ciento) de concertados (Tabla 1). Era de 
esperar que más de 70 por ciento de la muestra 
fueran estudiantes de centros públicos, ya que 
la media de los discentes que asisten a centros 
públicos en los países de la OECD (2012) es de 
casi 85 por ciento.

Tabla 1. Distribución porcentual (%) de sujetos en función de los Centros

Centros Muestra aceptante Muestra porcentual
P1 15 10.06

P2 17 11.4

P3 12 8.05

P4 19 13

P5 17 11.4

P6 19 12.75

P7 14 9.39

C1 19 12.75

C2 8 5.36

C3 9 6.04

Públicos= P; concertados= C.

Fuente: elaboración propia.

Diseño de la investigación
El proceso de estudio se enmarca en las inves-
tigaciones cuasi-experimentales que se reali-
zan mediante intervenciones en las aulas por 
medio de talleres y a través de la resolución de 
problemas. Para cada dos sesiones de trabajo 
se planteó un objetivo enfocado en el uso de 
las estrategias metacognitivas asociadas a un 
contenido específico del tema “operaciones 
con números” (suma, resta, multiplicación y 
división). La distribución de los contenidos 
fue la siguiente: 1º, 2º, 3º y 4º semana números 
naturales; 5º y 6º fracciones.

Estos contenidos forman parte de la pro-
gramación de cada profesor dentro del currí-
culo de matemáticas de sexto curso de educa-
ción primaria (Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación, BOE 04/05/2006).

Las estrategias empleadas en la investiga-
ción se sustentan en la metodología planteada 
por Mateos (2001), que consta de una secuen-
cia de cuatro pasos: instrucción explícita, 
práctica guiada, práctica cooperativa y prác-
tica individual. Se realizó del siguiente modo:

Instrucción explícita. El docente les explicó a los 
alumnos las estrategias de trabajo que se van 
a utilizar, de manera directa e indirecta. En 
la directa se les informó sobre los pasos, con-
diciones, beneficios y criterios para evaluar su 
efectividad. En la indirecta se les explicaron 
verbalmente las acciones cognitivas que se iban 
a llevar a cabo durante la lectura; por ejemplo, 
las dificultades de comprensión que podrían 
tener cuando ejecutaran una estrategia. Se uti-
lizó la pregunta como herramienta generadora 
de reflexión y reorganización de lo planteado.
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Práctica guiada. Mientras se desarrollaba el ta-
ller (resolvían la tarea) los estudiantes manifes-
taban su pensamiento en voz alta. El investiga-
dor colaboró con ellos, creó espacios de análisis, 
discusión y reflexión sobre los procedimientos 
utilizados por él mismo y por los alumnos, y 
fue disminuyendo su ayuda paulatinamente.

Práctica cooperativa. Las actividades fueron 
cooperativas, en grupos, lo que posibilitó la con-
frontación de puntos de vista alternativos y exi-
gió a los estudiantes explicitar sus procesos, en 
el contexto de interacción, con los de los demás.

Práctica individual. Se realizó una actividad 
individual, y por medio de una evaluación se 
verificaron los aprendizajes de los estudiantes 
para generar mayor responsabilidad a la hora 
de aplicar las estrategias.

De manera progresiva se fue cediendo el 
control del aprendizaje al estudiante hasta 
que éste poseyera la capacidad de utilizar los 
conocimientos adquiridos de forma autó-
noma y resolver problemas matemáticos por 
sí mismo. Se empezó con enunciados sen-
cillos y se fueron ampliando las dificultades 

progresivamente. El tipo de respuesta que se 
pidió al alumno para solucionar los proble-
mas combinaba la respuesta de tipo numérico 
(no se consideraba como un fin en sí mismo, 
sino como un instrumento para razonar y 
justificar la toma de postura del alumno ante 
la situación planteada en el problema) y la res-
puesta de tipo verbal.

Asimismo, durante todo el proceso de 
realización de los talleres se elaboró un diario 
de campo (grabaciones, diarios, videos), por 
parte de los investigadores, con observaciones 
relevantes que llamaban su atención, donde se 
evidenciaban los comportamientos y actitudes 
de los estudiantes en cada etapa; esto con el fin 
de poder establecer y contrastar la forma y las 
particularidades de cada uno, así como si se 
cumplían o no los objetivos de aprendizaje. En 
el presente artículo, sin embargo, sólo se refle-
jan los resultados de la prueba de diagnóstico.

El programa de intervención en cada cen-
tro tuvo una duración de 12 sesiones de 50 mi-
nutos cada una (2 sesiones semanales durante 
6 semanas). Todos los talleres, distribuidos de 
manera conveniente, fueron guiados por los 
investigadores en horario escolar (Tabla 2).

Tabla 2. Distribución de los talleres por centros y días de la semana

1° semana 2° semana 3° semana
L M M J L M M J L M M J

I1 P1 C1 P1 C1 I1 P1 C1 P1 C1 I1 P1 C1 P1 C1

I2 P2 C2 P2 C2 I2 P2 C2 P2 C2 I2 P2 C2 P2 C2

I3 P3 C3 P3 C3 I3 P3 C3 P3 C3 I3 P3 C3 P3 C3

I1 P4 P6 P4 P6 I1 P4 P6 P4 P6 I1 P4 P6 P4 P6

I2 P5 P7 P5 P7 I2 P5 P7 P5 P7 I2 P5 P7 P5 P7

4° semana 5° semana 6° semana
L M M J L M M J L M M J

I2 P1 C1 P1 C1 I3 P1 C1 P1 C1 I1 P1 C1 P1 C1

I3 P2 C2 P2 C2 I2 P2 C2 P2 C2 I2 P2 C2 P2 C2

I1 P3 C3 P3 C3 I1 P3 C3 P3 C3 I3 P3 C3 P3 C3

I2 P4 P6 P4 P6 I3 P4 P6 P4 P6 I1 P4 P6 P4 P6

I3 P5 P7 P5 P7 I2 P5 P7 P5 P7 I2 P5 P7 P5 P7

Públicos= P; concertados= C; investigador= I.

Fuente: elaboración propia.
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Con el fin de que se aprecie de mejor ma-
nera cómo se llevó a cabo el proceso investi-
gativo mediante la implementación de estra-
tegias metacognitivas, y favorecer la puesta en 
práctica de otros docentes, en el Anexo 1 se 
ejemplifica uno de los contenidos trabajados: 
el concerniente a la resta de los números natu-
rales, realizado en el segundo taller.

Instrumento
Se utilizaron dos pruebas: una diagnóstica 
(pretest) y otra de referencia (postest) con el fin 
de examinar los progresos y la mejora de los 
estudiantes en la resolución de problemas uti-
lizando estrategias metacognitivas mediante 
talleres.

Para evitar el sesgo derivado del apren-
dizaje que se produce al realizar una prueba 
en repetidas ocasiones, en la post-prueba se 
cambió el orden de las preguntas iniciales y de 
algunas cuestiones del mismo componente, 
pero se mantuvieron el nivel de resolución de 
los problemas y el tipo de manejo matemático.

Realizamos un primer experimento a tra-
vés de un estudio piloto que contenía 10 pro-
blemas vinculados al entorno cotidiano del 
alumno que trataban contenidos correspon-
dientes a su nivel. El estudio piloto tuvo un 
carácter exploratorio; una vez revisado por 
expertos, corregidas las respuestas y discuti-
dos los resultados, se eliminaron dos pregun-
tas y se realizó una serie de modificaciones en 
otras, lo que dio lugar a un nuevo instrumen-
to formado por ocho problemas. Los prime-
ros test se aplicaron a finales de enero, y los 
segundos a finales de abril de 2015.

Procedimiento
El proceso se llevó a cabo de acuerdo con los 
cuatro pasos de la metodología de Mateos 
(2001) mencionados anteriormente; en todos 
ellos, las preguntas planteadas a los estudiantes 
fueron un recurso fundamental en la imple-
mentación de las estrategias metacognitivas:

1. Capacidad de atención de los estudiantes: 
se inició con una prueba de entrada (una si-
tuación problema), en la que se les pidió a los 
alumnos que elaboraran una representación 
mental del problema planteado para identifi-
car las dificultades que encontraban. También 
se les solicitó que destacaran si entendían lo 
que se les estaba preguntando, para asegurar-
nos de que podrían buscar la información y 
realizar las operaciones necesarias.

2. Acompañamiento del investigador a los es-
tudiantes para solucionar las dificultades que 
se les presentaban al resolver los problemas 
y proporcionarles información sobre el mo-
mento en que se encontraba su aprendizaje, su 
conocimiento, su dominio y la planificación 
de su actuación y la de los compañeros. Es 
decir, el investigador actuaba de guía e induc-
tor del discente, manteniéndose a su lado en 
todo momento, pero sin dirigir su actuación. 
Por su parte, los estudiantes fueron tomando 
el control de las actividades de manera paula-
tina y hacían sus propias reflexiones sobre las 
habilidades y los procesos que empleaban en 
la elaboración de los conocimientos. La técni-
ca de “mayéutica socrática” fue fundamental 
en esta etapa.

3. Trabajo cooperativo de los estudiantes, al 
pedirles que se pusieran de acuerdo para 
responder las preguntas del taller. Se les dejó 
claro que ellos eran los responsables y que el 
investigador únicamente intervendría de ma-
nera indirecta para ayudar a que el ambiente 
fuera apropiado para el desarrollo del trabajo 
cooperativo.

4. Aprendizaje de los estudiantes a partir del 
estudio de los test inicial y final: pretest y pos-
test. Para ello se hizo un análisis cuantitativo 
orientado al éxito que había conseguido cada 
estudiante a través de la prueba t de Student, 
que identifica la confiabilidad de los datos ob-
tenidos. De esta manera se pudieron estable-
cer relaciones entre los promedios del nivel de 
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éxito de los estudiantes al resolver problemas 
matemáticos. Los análisis se realizaron con el 
programa Excel 2014 y se obtuvieron valores 
significativos para la validación de los datos 
en lo referente al pretest y postest.

También se valoró la estrategia metacog-
nitiva utilizada por cada alumno en la prác-
tica individual, en la que cada estudiante rea-
lizó ejercicios en solitario y aplicó las técnicas 
y métodos aprendidos en las etapas anteriores 
del proceso (instrucción explícita, práctica 
guiada y práctica cooperativa).

Asimismo, se analizó la manera como 
desarrollaron las operaciones en las prácticas 
individuales (en relación con el algoritmo, el 
manejo de la información del taller y la mane-
ra de responder las preguntas).

Resultados

A continuación, se presentan los resultados 
correspondientes a las notas medias de las 
pruebas pretest y postest en cada uno de los 
centros participantes. Así mismo, se muestran 
las medias pretest y postest de cada centro en 
lo referente a los siete apartados analizados: 
atención (A), nivel de comprensión (NC), traba-
jo cooperativo (TC), resolución de problemas 
(RS), procesos de aprendizaje (PA), confianza 
en sí mismo (CM) y motivación (M).

Se exponen también las medias totales 
pretest y postest y las correspondientes al total 
de las capacidades estudiadas: (A), (NC), (TC), 
(RS), (PA), (CM) y (M) en función de la titula-
ridad de los centros (públicos y concertados).

Análisis cuantitativo
El análisis comparativo inicial y final demues-
tra un destacable progreso en el aprendizaje 
de los estudiantes, en todos los centros. La 
prueba t de Student (calcula las diferencias 
entre los valores de las medidas pretest y pos-
test y se contrasta si la media difiere de cero) 
manifiesta una confiabilidad aceptable de los 
datos (valor t de 0.035), y se ajusta al nivel de 
significancia (0.05). Esto quiere decir que las 
medias (redondeadas) entre los dos momen-
tos, y la relación de los datos entre los centros, 
son confiables

En la Tabla 3 se puede ver que las puntua-
ciones iniciales y finales más altas atañen a los 
centros C2 y C3. Las medias iniciales más bajas 
se encuentran en los centros P1 y P6 y las fina-
les más bajas en P4 y P6. El centro que experi-
mentó una mejoría general significativa es P1, 
seguido de P2 y P7, los cuales destacan conside-
rablemente al comparar los resultados inicia-
les y finales. El alumnado del P5 es, comparati-
vamente, el que tuvo peores medias generales.

Tabla 3. Porcentajes redondeados (%) de los resultados  
de las pruebas pretest y postest en cada centro

Centro M-P1 M-P2 M-P3 M-P4 M-P5 M-P6 M-P7 M-C1 M-C2 M-C3

Pretest 25 43 44 35 60 26 35 48 63 61

Postest 70 87 78 56 70 56 82 69 91 93

Media= M; Públicos= P; concertados= C.

Fuente: elaboración propia.

Hay centros con puntajes mínimos y 
máximos justificables en el rendimiento final 
si se toman en cuenta los porcentajes al iniciar 
la investigación; pero esto no se cumple en 
todos los casos (P1, P2, P7), pues, como apun-
tan Pena et al. (2011), existen diversos factores 

que justifican las diferencias de rendimiento 
entre los adolescentes. Además, no podemos 
obviar que las particularidades de los docen-
tes en su desempeño profesional determinan 
la enseñanza y el aprendizaje de su alumnado. 
Nuestro trabajo, sin embargo, no se inscribe 
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en esta perspectiva; las diferentes causas de 
esta heterogeneidad nos impulsan hacia futu-
ras investigaciones.

Capacidad de atención (A)

Los resultados obtenidos muestran un in-
cremento significativo en la capacidad de 
atención de los estudiantes. Los desaciertos 
y carencias metacognitivas del test inicial 
se superaron en la representación mental 
de la situación problema. Los diseños para 

resolverlos mejoraron su utilidad, y la infor-
mación a la hora de responder las preguntas 
fue relevante en muchos casos. Aun así, en-
contramos resultados dispares: el único cen-
tro que tiene muy desarrollada esta capacidad 
es C3, que obtuvo una puntuación elevada 
(95), a mucha distancia de P1 (60) y P6 (55).

Así mismo, teniendo en cuenta los valores 
de partida, todos los centros reflejan en el test 
final mejoras en la capacidad de atención, si 
bien P5 obtuvo la peor puntuación en esta ca-
pacidad, al pasar de 65 a 70 (Gráfica 2).

10 30 50 70 90

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 2. Porcentajes redondeados (%) del pretest y postest 
en la capacitación de atención (A), por centros
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Nivel de comprensión (NC)

Con respecto a la comprensión de lo que se les 
pregunta, los estudiantes manifiestan ciertas 
diferencias. En general, las respuestas que dan 
en el test inicial muestran falta de coherencia 
y, en consecuencia, no se entiende lo que in-
tentan justificar con sus propias palabras; es 
por ello que necesitan cierto control sobre su 
propia comprensión para detectar los erro-
res y explorar los saberes previos. Mediante 
la intervención en el aula se pretendió que, 
al finalizar el programa, llegaran a regular 
el aprendizaje y examinar sus propios pro-
cesos de pensamiento en el desarrollo de la 
matemática.

Los resultados (Gráfico 3) muestran que, 
mayoritariamente, hay un avance considera-
ble en esta capacidad. No obstante, en algunos 
alumnos el nivel de comprensión textual sigue 
siendo escaso, ya que no son capaces de acer-
tar en todas las operaciones ni en las explica-
ciones dadas. Además, en otras ocasiones se 
cometen errores debido a despistes, a que sus 
ideas no están suficientemente claras, o a que 
no especifican ni justifican correctamente las 
operaciones realizadas. En el centro P6 nos 
encontramos con un alumno que presentaba 
dificultades de lectura y escritura, así como 
carencias significativas en comprensión y 
motivación. Y a otro se le complicaba el com-
ponente argumentativo de la configuración 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 158, 2017  |  IISUE-UNAM
D. Mato-Vázquez, E. Espiñeira y V.A. López-Chao  |  Impacto del uso de estrategias metacognitivas… 101

epistémica; su respuesta errónea parece de-
berse, básicamente, a su configuración meta-
cognitiva. Sin embargo, si consideramos que 
los alumnos que participaron en esta inves-
tigación partían del peor nivel en compren-
sión, podemos argumentar que la mejora fue 

importante, al pasar de 27 a 59 por ciento de 
aciertos en el centro P1, de 39 a 70 en el P4, y 
de 26 a 58 en el P6. Las puntuaciones más altas 
pertenecen a C2 y C3, y el centro que experi-
mentó una mejoría menor fue P5.

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 3. Porcentajes redondeados (%) del pretest y postest 
en nivel de comprensión (NC), por centros
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Nivel de trabajo cooperativo (TC)

Con relación al tercer momento evaluado, ni-
vel de trabajo cooperativo de los estudiantes, en 
el pretest las dificultades surgieron a la hora 
de guardar el turno, compartir y escuchar a 
los demás y respetar la opinión de los otros. 
El postest muestra un avance significativo en 
todos los centros. A la hora de responder las 
preguntas, los alumnos se expresaron con una 
estructura clara, pasos correctos, coherencia 
en la secuencia para desarrollar los talleres y 
elaboración de un autoinforme en el que ex-
plicaron las dificultades encontradas durante 
el desarrollo del taller. La mayoría valora el 

trabajo en equipo como una experiencia muy 
positiva ya que se desinhiben, se divierten y 
aprenden unos de los otros. Percibimos que 
los alumnos interaccionaron, dialogaron y se 
pusieron de acuerdo a la hora de redactar, ar-
gumentar y complementar en el grupo.

Como puede verse en la Gráfica 4, el cen-
tro C1 incrementó su valor de 31 a 82; P2 y C3 
obtuvieron las puntuaciones más altas y la 
más baja le corresponde al centro P6. Los 
alumnos de este centro, aunque mejoraron 
mucho, ofrecen información menos aprecia-
ble, ya que la estructura de sus explicaciones 
tiene menor coherencia y esto no les permitió 
analizar de manera correcta las respuestas.
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En cuanto a la importancia del autoinfor-
me, éste resultó un instrumento altamente efi-
caz por su valor como regulador de la cogni-
ción y del metaconocimiento. Su elaboración 
les permitió a los estudiantes manifestar los 
beneficios de trabajar en grupo, las ventajas de 
las orientaciones del profesor, las dificultades 
halladas en los talleres a la hora de respetar 
el turno y el proceso de aprendizaje de cada 
uno. En el autoinforme se reflejan diferentes 
aspectos, impresiones y creencias relativas al 
aprendizaje, con especial referencia al com-
portamiento estratégico.

Aptitudes y habilidades matemáticas  
para resolver problemas (RS)

Es sabido que para resolver problemas nece-
sitamos desarrollar determinadas habilidades 
que, en general, se aplican a un gran número 
de situaciones. A este respecto los alumnos 
mostraron carencias al iniciar los talleres, 
pues se sentían incapaces a la hora de realizar 
el análisis y de buscar elementos para solucio-
nar algunas situaciones.

En las prácticas se hizo mucho hincapié 
en convencerlos de que no existe una única 
estrategia, ideal e infalible en la resolución de 
problemas, y podemos decir que el resultado 
fue excelente.

Al comparar los resultados del test inicial 
con los del final se hace patente un cambio 
significativo: en los centros P1, P2, P3, P4, P6, P7, 
C1, que mostraron carencias en habilidades de 
pensamiento como flexibilidad, generación 
de estrategias, comprensión del problema y es-
timación, sus actitudes cambiaron (Gráfica 5).  
Resultó beneficioso dividirlos en equipos de 
trabajo con el fin de poner en juego las habi-
lidades de pensamiento y actitudinales para 
trabajar cada herramienta heurística. Hablar 
del problema, el autointerrogatorio y las estra-
tegias metacognitivas y actitudinales fueron 
los pasos que favorecieron que la mayoría del 
alumnado aceptase el reto, se motivara, per-
sistiera haciendo la actividad y superara los 
errores. Todas éstas son habilidades necesa-
rias para aprender matemáticas.

Los comentarios de los estudiantes acerca 
de sus experiencias en el trabajo, las estrate-
gias en la resolución de problemas, las emo-
ciones que les generaban las preguntas y las 
respectivas respuestas fueron motivadoras 
para los investigadores y reflejo de que los ta-
lleres se estaban realizando bien.

Así mismo, el hecho de evaluar el plan uti-
lizado, revisar las soluciones y contextualizar 
el aprendizaje estimuló el interés del alumna-
do por implicarse más en la tarea, aumentó su 
confianza, fueron más constantes y creativos 

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 4. Porcentajes redondeados (%) del pretest y postest 
del nivel de trabajo cooperativo (TC), por centros
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y se esforzaron por mejorar sus logros porque 
les resultaba útil y podían aplicar lo aprendido 
en la vida cotidiana.

Los valores más altos corresponden a los 
centros C2 y C3, y los más bajos al P6.

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 5. Porcentajes redondeados (%) del pretest y postest 
en habilidades matemáticas para resolver problemas (RS), por centros

Pretest Postest

C3

C2

C1

P7

P6

P5

P4

P3

P2

P1

C3
Centros

C2

C1

P7

P6

P5

P4

P3

P2

P1

62
Pretest

59

45

25

29

58

26

34

35

25

85
Postest

90

73

70

51

68

70

71

79

66

0 2010 30 50 70 9040 60 80 100

Control en los procesos de aprendizaje (PA)

En este apartado se obtuvieron los resultados 
más bajos en el pretest (Gráfica 6). Sólo los 
centros P5 y C2 mostraron valores un poco 
mejores, pero menores a los efectuados en los 
demás apartados.

En general, los sujetos de la muestra no 
comprendían de manera significativa, ni en-
contraban valor en los conocimientos ma-
temáticos. En los centros P1, P2, P4, P6 y P7 
comentaron que las actividades les parecían 
aburridas y que no entendían lo que tenían 
que hacer. Con esta perspectiva de partida se 
puso empeño en la utilización de estrategias 
cognitivas para descomponer el problema en 
casos simples, establecer metas relacionadas, 

invertir el problema, dibujar diagramas, usar 
material manipulable, recurrir al ensayo-
error, usar tablas y listas ordenadas, buscar 
patrones y reconstruir el problema. También 
se emplearon estrategias metacognitivas con 
respecto a la selección y ejecución de recur-
sos y estrategias; es decir, planear, evaluar y 
decidir, además de atender la visión que cada 
alumno tenía de las matemáticas y de sí mis-
mo (sistema de creencias).

Los valores medios de los test finales son 
perceptiblemente más altos en los centros C2 
y C3, y más bajos en el P6. Si nos fijamos en 
los porcentajes iniciales podemos argumen-
tar que, a pesar de las diferencias entre ellos, 
todos experimentaron mejoras significativas 
con relación a las puntuaciones iniciales.
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Confianza en sí mismo (CM)

Los test iniciales revelaron que los alumnos 
tenían un bajo autoconcepto en cuanto a sus 
capacidades matemáticas, de manera que se 
bloqueaban, estaban inquietos, tenían miedo 
a equivocarse, sufrían ansiedad y había altos 
índices de estudiantes que no acreditaban la 
materia.

También expresaron falta de confianza 
al enfrentarse a los problemas y una limitada 
percepción de sí mismos a la hora de resolver 
cualquier tarea que tenga que ver con conoci-
mientos matemáticos. Se sentían incapaces de 
aprobar y consideraban que la asignatura era 
aburrida y difícil.

Al respecto, los estudios de Aguayo et al. 
(2007) manifiestan que la seguridad en uno mis-
mo y la confianza mejoran cuando se trabaja en 
equipo, y se disfruta más en las clases prácticas. 
Así mismo, uno se siente mejor con un profesor 
cercano y atento que se preocupa por ayudar.

Tras los trabajos realizados en los talleres, 
la percepción de los estudiantes respecto de 
sí mismos cambió. Ahora les gusta y quieren 
aprender matemáticas; tienen afán de superar 
los retos; han perdido el miedo a los problemas 
y hacen preguntas, comentan y se esfuerzan. 
Más aún, se dieron cuenta de que no sabían 
algunas cosas, se hicieron conscientes de los 
límites de sus conocimientos y de que debían 
hacer algo para salir de esa situación.

Algunos alumnos manifestaron incapa-
cidad para elaborar el autoinforme inicial, y 
tuvieron que replantearse la estrategia en cier-
tos momentos del proceso. En este sentido, la 
práctica cooperativa les dio confianza; les faci-
litó que se organizaran de manera más rápida 
y que tuvieran más claro lo que debían reali-
zar. En la Gráfica 7 podemos ver que todos los 
centros tienen puntuaciones altas en los tests 
finales en este aspecto.

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 6. Porcentajes redondeados (%) del pretest y postest 
en control de los procesos de aprendizaje (PA), por centros
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Motivación e interés por implicarse en la 
tarea (M)

El alumnado de todos los centros mostró, en 
el pretest, índices bajos en motivación y esca-
so interés por aprender, con cifras muy simi-
lares a las del apartado anterior sobre confian-
za. Al respecto, es importante resaltar que la 
confianza en uno mismo potencia el aprendi-
zaje, la motivación y el interés por implicarse 
en la tarea (Beltrán, 2003).

Los resultados del postest permiten de-
ducir que hubo un cambio en todos los su-
jetos (Gráfico 8); los porcentajes se mueven 

alrededor del 80 y el 90 por ciento, lo que de-
muestra que, al finalizar los talleres, se sintie-
ron cómodos haciendo matemáticas. Incluso 
los centros con niveles más bajos en otros 
apartados muestran una mejora significativa 
en interés y motivación.

Hay que decir que los talleres permitieron 
fomentar el conocimiento, el rendimiento y 
la autoconciencia en la búsqueda de activida-
des resolutorias integrando lo cognitivo y lo 
metacognitivo; y contribuyeron a valorar las 
emociones del alumnado como partícipe de 
su propio aprendizaje.

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 7. Porcentajes redondeados (%) del pretest y postest 
en con�anza en sí mismo (CM), por centros
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Comparativa por titularidad

En cuanto al análisis cuantitativo de centros 
públicos y concertados, las medias entre los 
dos momentos, inicial y final, y la relación de 
los datos entre los centros por titularidad, son 
confiables (Tabla 4). Las puntuaciones inicia-
les y finales totales más altas pertenecen a los 
centros concertados, lo que según los estudios 

de Perelman y Santín (2011) se justifica porque 
cuentan con mejores recursos y menor núme-
ro de alumnos en condiciones socioculturales 
vulnerables. Sobresale, sin embargo, que la 
diferencia entre la puntuación final y la inicial 
en ambas titularidades es mayor en los públi-
cos; por lo tanto, son éstos los que experimen-
taron una mejoría general más significativa.

Tabla 4. Porcentajes redondeados (%) de los resultados de las pruebas pretest y 
postest, por titularidad

Públicos (media) Concertados (media)
Pretest 39 58

Postest 75 87

Fuente: elaboración propia.

Con respecto a las capacidades analizadas, 
en la Tabla 5 podemos observar que las pun-
tuaciones más altas se dan en confianza y mo-
tivación, tanto en los centros públicos como 
en los concertados. Así mismo, las más bajas 
se hallan en resolución de problemas en los 

colegios concertados, y nivel de comprensión 
en los públicos. En general, al comparar los 
resultados del pretest y el postest se perciben 
mejoras significativas en todos los centros y 
en todas las capacidades.

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 8. Porcentajes redondeados (%) del pretest y postest 
en motivación (M), por centros

Pretest Postest

C3

C2

C1

P7

P6

P5

P4

P3

P2

P1

C3
Centros

C2

C1

P7

P6

P5

P4

P3

P2

P1

58
Pretest

57

46

35

24

61

30

25

50

20

96
Postest

90

78

91

85

93

90

91

93

83

0 2010 30 50 70 9040 60 80 100



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 158, 2017  |  IISUE-UNAM
D. Mato-Vázquez, E. Espiñeira y V.A. López-Chao  |  Impacto del uso de estrategias metacognitivas… 107

Tabla 5. Porcentajes redondeados (%) de los resultados de las pruebas pretest y 
postest, por capacidades y titularidad

M Pretest P M Postest P M Pretest C M Postest C
(A) 48 72 60 86

(NC) 43 67 61 88

(TC) 42 83 63 86

(RS) 33 68 55 83

(PA) 33 68 54 84

(CM) 40 81 56 92

(M) 35 89 54 88

M= media; P= públicos; C= concertados.

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

A la luz de los resultados obtenidos podemos 
decir que las estrategias metacognitivas mejo-
raron significativamente el aprendizaje de los 
estudiantes de 6º curso de primaria que parti-
ciparon en el estudio. Destaca el papel activo-
participativo y responsable de la mayoría de 
los participantes. Su capacidad de atención 
mejoró, así como el nivel de comprensión, de 
trabajo cooperativo a la hora de responder a 
las preguntas del taller, los procesos de apren-
dizaje y la práctica individual.

También se incrementó la confianza en 
sí mismos y la motivación; optimizaron sus 
representaciones mentales, lo que les proveyó 
de mayores posibilidades para solucionar con 
éxito los problemas y elegir la información 
precisa y sistemática para un trabajo de cali-
dad en matemáticas.

Por su parte, la elaboración de los autoin-
formes les permitió reflexionar sobre las difi-
cultades encontradas en todo el proceso e iden-
tificar errores y aciertos; les dio la posibilidad de 
enfrentarse y resolver de una manera personal 
situaciones problemáticas, aportar informa-
ción, aplicar técnicas y seleccionar estrategias.

Hay que matizar que la labor de implemen-
tación de estrategias metacognitivas no depen-
dió sólo de los estudiantes, ya que los docentes 
jugaron un importante papel porque fueron 

los responsables de planificar y orientar el 
comportamiento de los estudiantes; así como 
realizar modificaciones en las actividades, cui-
dar el aspecto social y afectivo de los ambientes 
de aprendizaje, las habilidades comunicativas, 
la autonomía, la responsabilidad y el orden. 
Fueron los docentes, también, quienes presta-
ron ayuda a los alumnos a desarrollar todo su 
potencial y sus capacidades durante el proceso.

Otro aliciente fue el trabajo en talleres con-
textualizados y la incorporación de situacio-
nes cercanas a los estudiantes, lo que permitió 
que relacionaran sus conocimientos con los 
de la vida cotidiana, desarrollaran actividades 
de tipo cooperativo, intercambiaran puntos 
de vista y establecieran acuerdos para solucio-
nar las situaciones que se les presentaban.

Con respecto a la titularidad de los cen-
tros, a pesar de la mejoría general, los concer-
tados obtuvieron resultados mejores que los 
públicos, lo cual coincide con las investigacio-
nes realizadas por Calero et al. (2012).

Sin embargo, debemos ser cautos, ya que 
García et al. (2008) justifican estas diferencias 
por las circunstancias personales, el origen, las 
familias y las características socioeconómicas, 
entre otras causas. Es por ello que, en futuras 
investigaciones será nuestro objetivo analizar 
otros inputs —características personales y fa-
miliares— tan importantes en la determina-
ción del output educativo.
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Por otra parte, coincidimos con Curotto 
(2010) en que los procesos mentales que desa-
rrollan los estudiantes al resolver los proble-
mas matemáticos son tan importantes como 
los resultados, es decir, el trabajo cooperativo, 
la resolución de problemas, los procesos de 
aprendizaje, la confianza en sí mismos y la mo-
tivación son capacidades previas y prioritarias 
en la formación matemática de los estudiantes.

En concordancia con lo dicho podemos 
afirmar que la enseñanza de habilidades me-
tacognitivas fue un gran avance en el logro de 
los aprendizajes; de ahí que haya sido impres-
cindible dar a los alumnos la posibilidad de 
exponer y escuchar la descripción del proceso 
con el que llegaron al aprendizaje, al descubri-
miento y a la solución.

A este respecto, los test elaborados en el 
momento inicial y final del proceso, así como 
la práctica individual permitieron establecer 
que el nivel de aprendizaje alcanzado por los 
estudiantes, en cuanto a la temática de las ope-
raciones básicas de números naturales y frac-
ciones, mejoró su nivel de desempeño, no sólo 
con relación al algoritmo, sino también res-
pecto del manejo de la información del taller y 
la manera como respondieron a las preguntas.

Evidentemente, para formar alumnos 
metacognitivos es necesario contar con edu-
cadores metacognitivos, es decir, que conside-
ren el aprendizaje como el control deliberado 

y consciente de la propia actividad cognitiva, 
como un proceso de reflexión y análisis de la 
manera como se aprende, para potenciar el 
aprendizaje y disminuir los errores. Para ello, 
los docentes deben adaptar sus estrategias de 
enseñanza; tomar en cuenta las potencialida-
des y limitaciones del estudiante; y planificar, 
controlar y evaluar sus propias actuaciones 
docentes de manera que favorezcan la trans-
ferencia de los aprendizajes de sus alumnos a 
la cotidianeidad de su vida.

Al respecto, Gutiérrez (2005) señala que 
existe una necesidad urgente de formar a los 
profesores sobre cómo enseñar a través de la 
resolución de problemas profundizando en 
aspectos como el rol del docente, los compor-
tamientos de los alumnos, sus interacciones, 
los procesos de pensamiento, los grupos y los 
ambientes de clase desde la perspectiva del 
aprendizaje.

Concluimos con la aportación de Gravini 
e Iriarte (2008) acerca de la necesidad de in-
cluir el desarrollo de habilidades metacogni-
tivas en la resolución de problemas dentro del 
currículo de matemáticas, ya que permiten 
mejorar la representación mental, seleccionar 
estrategias, elaborar los objetivos e identificar 
obstáculos; en resumen, contribuyen al pro-
greso y mejora de los estudiantes, específica-
mente en la resolución de problemas con ope-
raciones básicas al finalizar la intervención.
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Anexo 1

Estrategia metodológica en el 2º taller; centro P1; I1. Concepto: resta de números naturales.

1º. Instrucción explícita. El investigador les explicó a los estudiantes los procesos para resolver los 
problemas, las dificultades de comprensión que podrían tener cuando ejecutaran una estrategia, 
de qué forma abordarían un ejercicio…

Se hizo hincapié en que entendieran que el propósito del aprendizaje era la utilidad para su 
vida cotidiana, no la resolución de la operación sin más.

Se solicitó que elaborasen una tabla con la información del problema y se les plantearon pre-
guntas para que reflexionaran y reorganizaran lo planeado, guiando sus razonamientos.

2º. Práctica guiada. El investigador orientó a los alumnos, creó espacios de análisis, discusión y 
reflexión mientras se desenvolvía el taller y expresaba en voz alta su pensamiento al realizar las 
restas de números naturales, y sobre los procedimientos utilizados.

Esta colaboración del I1 fue disminuyendo paulatinamente para dejar el control del aprendi-
zaje a los estudiantes, de manera progresiva, para que fueran desarrollando su autonomía.

3º. Práctica cooperativa. Los estudiantes se agruparon de cuatro en cuatro para realizar el taller.
El primer día, por falta de práctica, fueron lentos a la hora de organizarse y resolver las preguntas; 
sin embargo, en esta sesión tuvieron menos dificultades para identificar los aciertos, las formas 
de abordar el problema y descubrieron la utilidad de su trabajo para la vida diaria.

4º. Práctica individual. Los alumnos resolvieron los problemas matemáticos por ellos mismos, 
y el investigador comprobó los aprendizajes adquiridos, así como la responsabilidad propia a 
la hora de aplicar las estrategias y poseer capacidad de utilizar los conocimientos adquiridos de 
forma autónoma.

En cada etapa, el investigador hizo grabaciones y videos en distintos momentos del proce-
so: cuando los alumnos hacían preguntas para evidenciar los comportamientos, sus actitudes y 
comprobar si se cumplían o no los objetivos de aprendizaje.

Los estudiantes realizaron un autoinforme que resultó muy enriquecedor como estrategia de 
reflexión y regulación para establecer los errores o los aciertos, los apoyos recibidos del investi-
gador, las dificultades que tuvieron en el trabajo cooperativo y como modalidad evaluativa para 
que el investigador tuviera conocimiento del proceso metacognitivo de cada alumno.
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Liderazgo distribuido y aprendizaje de la matemática 
en escuelas primarias: el caso de Chile

Pablo López Alfaro* | Verónica Gallegos Araya**

Este artículo tiene como objetivo determinar la incidencia que tiene el li-
derazgo distribuido en los aprendizajes de matemáticas de estudiantes de 
octavo año básico en escuelas primarias pertenecientes a grupos socioe-
conómicos (GSE) bajo y medio bajo de Chile. En el estudio participaron 
782 docentes de 69 escuelas que obtuvieron un puntaje superior al prome-
dio nacional durante dos periodos consecutivos en la prueba del Sistema 
de Medición de la Calidad de la Educación (SIMCE). Para el análisis se 
ajustaron modelos jerárquicos lineales de dos niveles: nivel 1 (escuela) y 
nivel 2 (GSE). Los resultados muestran que las dimensiones participación 
y cooperación del liderazgo distribuido incurren en un aumento de 12.7 y 
13.8 puntos respectivamente en el puntaje promedio en la prueba SIMCE 
de matemática.

This article is focused on determining the impact of distributed leadership 
on mathematics learning among eighth grade students belonging to low 
and medium-low socioeconomic groups in Chile. Participants in this study 
were 782 teachers from 69 schools that scored above the national average in 
two consecutive periods in testing for the System for Measuring Quality of 
Education (Sistema de Medición de la Calidad de la Educación—SIMCE). 
Linear hierarchical models were adjusted for this analysis at two levels: level 
1 (school) and level 2 (socioeconomic group). Results indicate that the par-
ticipation and cooperation dimensions of distributed leadership led to an 
increase of 12.7 and 13.8 points, respectively, in average scores for the SIMCE 
mathematics test.
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Introducción

El presente artículo es parte de los resultados 
de un proyecto de investigación más amplio fi-
nanciado por el Fondo Nacional de Desarrollo 
Científico y Tecnológico de Chile. El propósito 
del estudio fue determinar la incidencia que 
tiene el liderazgo distribuido en los resultados 
de los aprendizajes de matemáticas en la prue-
ba SIMCE, en establecimientos pertenecientes 
a grupos socioeconómicos bajo y medio bajo 
de enseñanza primaria, en niveles de octavo 
básico, que durante dos periodos consecutivos 
obtuvieron puntajes promedios iguales o su-
periores a la media nacional.

La investigación internacional sobre li-
derazgo educacional, impulsada por autores 
tales como: Leithwood y Jantzi (2000), Elmore 
(2000), Gronn (2003), Hallinger (2003), Spillane 
(2006), Robinson (2008) y Harris (2012), se ha 
orientado a abordar el estudio del liderazgo 
desde un enfoque diferente al tradicional, y se 
ha enfocado, tanto en la práctica del liderazgo, 
como en otros actores influyentes en las deci-
siones escolares. En el campo de la organiza-
ción escolar, el interés por el liderazgo tiene 
su origen en las dimensiones de efectividad 
escolar. En los primeros estudios internacio-
nales sobre eficacia escolar, Purkey y Smith 
(1985) destacan el liderazgo pedagógico del 
director como un factor relevante que influ-
ye en el buen desempeño de establecimientos 
educativos de enseñanza primaria y secun-
daria; dicho liderazgo se manifiesta, según 
Alig-Mialcarek y Hoy (2005), en el conjunto 
de acciones realizadas por los directores en los 
ámbitos de definición y difusión de las metas, 
así como en el seguimiento y retroalimenta-
ción que se realiza a los actores de la organi-
zación en relación al proceso de enseñanza 
aprendizaje.

Según Hartley y Allison (2000), el lideraz-
go distribuido, que resulta de las alianzas y del 
trabajo en equipo, deriva en nuevas formas 
de trabajo colaborativo que se desarrollan en 
estructuras organizacionales de carácter más 

horizontal. Por su parte, Harris y Chapman 
(2002) lo describen como un proceso de dele- 
gación de autoridad y responsabilidad que se 
da en un nivel jerárquico superior y que, pos-
teriormente, involucra a los profesores en la 
toma de decisiones; de esta manera se obtie-
ne su aporte en la elaboración de estrategias,  
y se les reconoce por ello. En esta línea, López y  
Gallegos (2014) señalan la necesidad de desa- 
rrollar algunas competencias específicas en 
los miembros de la organización educativa al 
momento de compartir el liderazgo, de modo 
que las tareas asignadas se puedan afrontar 
con las habilidades necesarias.

De acuerdo con lo señalado por Hargreaves 
y Fink (2008), el liderazgo distribuido se puede 
materializar a través de dos perspectivas: la pri-
mera, asociada a aspectos normativos, se pro-
duce al relacionar una mayor distribución del 
liderazgo con una mayor percepción positiva 
de los profesores, los estudiantes y sus padres 
o apoderados. La segunda se relaciona con los 
elementos descriptivos del concepto, es decir, 
se concibe esencialmente como una actividad 
que siempre está presente y, por lo tanto, lo que 
interesa es saber cómo se distribuye. Esto tiene 
implicaciones estratégicas al valorar las prác-
ticas del liderazgo, en términos de logros del 
liderazgo en grupo, y no sólo del líder.

Existen diversos enfoques respecto de los 
grados de distribución del liderazgo; uno de 
ellos, propuesto por Hay Group Education 
(2004), establece cinco grados que van desde la 
instrucción, donde las iniciativas surgen desde 
la alta dirección, pasando por el asesoramien-
to y la delegación hasta llegar al último grado 
de distribución, calificado como incumpli-
miento. Este último se caracteriza por la au-
sencia total de directrices de la alta jerarquía; 
en él los miembros de la organización realizan 
las acciones y asumen las responsabilidades 
que estiman convenientes, ante la ausencia de 
interés u orientación de quienes dirigen.

Por su parte, Hargreaves y Fink (2008), aun-
que coinciden mayormente con este enfoque 
sobre los grados de distribución del liderazgo, 
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plantean dos diferencias: la primera de ellas es 
el nivel de instrucción o autocracia, en el cual 
existe liderazgo, aunque no sea intencionado, 
ni deseado. La segunda diferencia surge en el 
grado de distribución del liderazgo, denomina-
do “facilitar”: éste puede incluir, según estos au-
tores, prácticas que van desde controlar o ma-
nipular a los profesores para que no cuestionen 
a sus líderes, hasta fomentar el debate de ideas 
y el análisis crítico del quehacer de los líderes.

En este sentido, Hulpia et al. (2009) consi-
deran la existencia de las siguientes funciones 
de liderazgo distribuido: apoyo y supervisión 
a los docentes, cooperación de los equipos 
de trabajo, y participación en los procesos de 
decisiones.

Respecto de la dimensión de cooperación 
en los equipos de trabajo, Hackman (2002) 
plantea que ésta consta de tres elementos: la 
cohesión del grupo, la orientación hacia la 
meta y la claridad del rol. Por su parte, en re-
lación a la dimensión de participación en la 
toma de decisiones, Sergiovanni (1984) señala 
que este enfoque participativo tiene éxito en 
la unidad del grupo y permite aliviar la pre-
sión sobre los directores de las escuelas. Para 
Leithwood et al. (1999), este hecho refleja el 
grado en que los docentes participan del pro-
ceso de toma de decisiones en la escuela, y re-
presenta el enfoque central del grupo.

Algunos cuestionamientos sobre si el lide-
razgo distribuido es retórica o realidad, es de-
cir, si lo que se ofrece son esperanzas de cómo 
podrían ser las cosas, más que lo que real-
mente es, señalan que este tipo de liderazgo es 
más democrático que los estilos anteriores. En 
efecto, el liderazgo distribuido funciona como 
la capa visible de una dinámica de poder que 
promueve compartir orientaciones valóricas 
y las aspiraciones de los docentes (Corrigan, 
2013).

Resultados de aprendizaje medidos  
por la prueba SIMCE matemática
En Chile, desde hace alrededor de 25 años, el 
Sistema de Medición de la Calidad de la Edu-

cación (SIMCE) ha aplicado anualmente prue-
bas estandarizadas a los estudiantes chilenos 
de instituciones educativas reconocidas por el 
Estado, con el propósito de favorecer el mejora-
miento de la calidad y equidad de la educación.

La calidad de las pruebas SIMCE, como 
instrumento para medir los resultados de 
aprendizaje de los estudiantes, se vincula con 
un conjunto de características evaluativas. La 
primera se relaciona con el modelo de medi-
ción utilizado, el cual, a partir del año 1998, 
cambió desde un modelo basado en la teoría 
clásica a un modelo de medición basado en la 
teoría de respuesta al ítem (TRI). Lo anterior 
posibilitó una evaluación basada en criterios 
o estándares que permiten la comparación de 
puntajes a través del tiempo y entre cohortes 
distintas, mediante un proceso de equipara-
ción estadística (MINEDUC, 2013).

Una segunda característica se relacio-
na con el formato de los ítems y pruebas: la 
prueba SIMCE incluye preguntas de selección 
múltiple que se utilizan comúnmente en las 
pruebas estandarizadas por su eficiencia y 
efectividad en la entrega de información del 
constructo, lo que asegura validez y confiabi-
lidad del instrumento en su conjunto.

La tercera característica tiene que ver con 
la capacidad de las pruebas para cubrir, desde 
su diseño, los objetivos y contenidos de apren-
dizaje del currículo nacional; esto es, se divide 
en varias formas para evitar que su extensión 
impida que el estudiante la responda en un 
tiempo acotado, de manera válida y confiable.

Finalmente, una cuarta característica se 
refiere a que las pruebas SIMCE son evalua-
ciones del tipo potencia, pues buscan evaluar 
habilidades y conocimientos y no la velocidad 
con que los estudiantes responden. Se consi-
dera que se otorga un tiempo suficiente para 
evitar la no respuesta por ausencia o fatiga.

Según Ortiz (2012), los principales usos de 
las pruebas SIMCE se relacionan con la orien-
tación de la demanda hacia las buenas escue-
las por parte de las familias, y con las deci-
siones pedagógicas que toman los profesores, 
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fundadas en los resultados; sin embargo, tam-
bién existe un uso más genérico que se relacio-
na con el ámbito de las políticas públicas aso-
ciadas a la calidad y equidad de la educación. 
En este sentido se orientan las perspectivas de 
Baker (2009) y Messik (1898), quienes centran 
la validez de un instrumento en la capacidad 
de éste de integrar la teoría y la evidencia em-
pírica para sustentar las interpretaciones de 
los resultados, la sensibilidad instruccional del 
instrumento y la calidad de las decisiones que 
se toman de acuerdo a los resultados.

Desde las bases curriculares para la edu-
cación básica en Chile, se busca garantizar la 
calidad y equidad en los aprendizajes de todos 
los niños y niñas. En esta dirección, la orga-
nización curricular de la matemática busca 
desarrollar el pensamiento matemático, en 
el cual están involucradas cuatro habilidades 
interrelacionadas: resolver problemas, repre-
sentar, modelar, y argumentar y comunicar. 
Todas ellas tienen un rol importante en la ad-
quisición de nuevas destrezas y conceptos, y 
en la aplicación de conocimientos para resol-
ver los problemas propios de la matemática y 
de otros ámbitos (MINEDUC, 2012).

Desde la investigación, el aprendizaje de 
la matemática se aborda a partir de las teo-
rías de la transposición didáctica y de la si-
tuación didáctica. De acuerdo a lo planteado 
por Chevallard (1992), la primera se refiere a la 
transformación de un objeto de “saber a en-
señar” en un “objeto de enseñanza”, producto 
de una serie de cambios adaptativos. Lo ante-
rior implica que el contenido que introduce el 
profesor se va modificando de acuerdo con la 
forma y situación en que se está enseñando.

Respecto de la teoría de las situaciones 
didácticas, Brousseau (1998) propone un mo-
delo con base en la enseñanza que se enfoca 
en la producción matemática en el contexto 
educativo. De acuerdo a lo señalado por el 
autor, la noción de situación se relaciona con 
un modelo de interacción entre un sujeto y el 
medio, donde se determina un conocimiento 
específico como un recurso, del cual dispone 

el sujeto con el fin de lograr, en dicho medio, 
una situación beneficiosa para él. En relación 
al concepto de situación didáctica, ésta se de-
fine como aquélla que ha sido construida en 
forma intencional por el profesor con el obje-
tivo de que los estudiantes puedan capturar 
un saber determinado o que esté en construc-
ción. La situación didáctica es planificada de 
acuerdo con actividades problematizadoras, 
que requieren ser resueltas y que implican la 
aplicación de conocimiento matemático; es-
tas actividades justifican la clase, se realizan 
en un aula, y crean un escenario denominado 
triángulo didáctico, que integra tres actores: 
profesor, saber y alumno. Si bien en el apren-
dizaje de la matemática influyen diversos fac-
tores, existen ciertas herramientas destinadas 
a su evaluación. La presente investigación, sin 
embargo, no pretende ahondar en ello, sino 
que se enfoca en profundizar en la relación 
entre liderazgo distribuido y los resultados de 
los aprendizajes de la matemática en el octavo 
básico, utilizando la información entregada 
por la prueba SIMCE.

La investigación del liderazgo distribuido
Los trabajos en los que se ha intentado eva-
luar el vínculo entre formas de liderazgo dis-
tribuido y los logros obtenidos son escasos. 
Algunos estudios sobre liderazgo han adop-
tado concepciones multidimensionales sobre 
las funciones de liderazgo como base para su 
trabajo (Leithwood, 2009). Aun cuando, en las 
investigaciones propias del área, se propone la 
búsqueda de modelos de liderazgo distribui-
do capaces de mejorar la explicación acerca de 
los factores que influyen en los logros escola-
res, utilizando mediciones de valor agregado 
en los centros educativos; algunos autores 
plantean que existe poca evidencia sobre el 
efecto del liderazgo distribuido en la mejora 
de la enseñanza y el aumento de los logros 
de aprendizaje de los niños, lo que constituye 
una preocupación (Timperley, 2005).

En Inglaterra, las políticas asociadas al 
liderazgo distribuido formaron parte de las 
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reformas estructurales de educación durante 
el periodo 1997-2000. Las investigaciones rea-
lizadas durante este periodo concluyeron que 
el liderazgo distribuido adopta diferentes for-
mas, asociadas a las características particula-
res de las escuelas, mientras que el discurso 
oficial mantiene su capacidad de influir en las 
prácticas sociales de los colegios, de manera 
que los líderes y los profesores logren integrar 
este concepto a sus prácticas (Hall et al., 2013).

En Iberoamérica, autores como Murillo 
(2006) y Weinstein et al. (2010), han insistido 
en que el incremento sistemático de la efectivi-
dad escolar surge de un liderazgo reconocido 
en los cargos directivos de las organizaciones 
educativas, lo que impacta en la calidad de la 
gestión de estas organizaciones. En tanto, las 
investigaciones desarrolladas por Raczynski 
y Muñoz (2005) destacan la presencia de lide-
razgo académico en directivos y docentes en 
establecimientos que han sostenido los re-
sultados de su desempeño, medidos a través 
del SIMCE. Estos hallazgos son consistentes 
con los resultados obtenidos por Eyzaguirre 
y Fontaine (2008), quienes en un estudio de 
caso detectaron que las competencias de lide-
razgo pedagógico del director eran relevantes 
en la ejecución de programas para la mejora 
educativa.

Un ejemplo claro de la importancia del 
liderazgo pedagógico se advierte en la ejecu-
ción de los Programas de Asistencia Técnica 
(ATE), que requieren una capacidad de este 
tipo para cumplir con las dimensiones de 
efectividad que les son demandadas (Bellei et 
al., 2010).

De acuerdo con otras investigaciones, los 
docentes perciben que aquellas organizacio-
nes educativas donde se otorgan facilidades 
para el desarrollo del liderazgo de los profeso-
res, más que el liderazgo del director, tienden 
a ser más eficaces e innovadoras; este factor 
mejora la eficiencia del profesor, promueve 
una mayor integración por parte de los alum-
nos y mejora su participación (Leithwood y 
Jantzi, 2000).

Por lo mismo, para que el liderazgo dis-
tribuido sea eficiente se requiere una mayor 
calificación de los docentes, es decir, que éstos 
cuenten con conocimientos sólidos, de mane-
ra que no se generen conflictos por distribuir 
poder entre quienes no están capacitados para 
ejercerlo (Hargreaves y Fink, 2008).

Hallinger y Heck (2010) resumen los re-
sultados de varios estudios con respecto a 
la relación entre el liderazgo distribuido y el 
mejoramiento escolar, y confirman que el 
liderazgo distribuido es un coefecto impor-
tante de los procesos de mejoramiento esco-
lar. Asimismo, Robinson (2008), al explorar el 
potencial de investigar la relación entre el lide-
razgo distribuido y los resultados en el apren-
dizaje de los estudiantes, constató que dicha 
indagación debe discriminar entre prácticas 
de liderazgo en general, y aquellas prácticas 
particulares que desarrollan una enseñanza y 
aprendizaje más efectivos.

Leithwood y Mascall (2008) descubrieron 
que los centros escolares con mejor desempe-
ño académico asignan un mayor grado de in-
fluencia al liderazgo que las escuelas de menor 
rendimiento. De igual modo, concluyeron 
que para investigaciones futuras se debe con-
siderar el liderazgo distribuido como variable 
explicativa, además de relacionar el liderazgo 
con variables mediadoras. En otros térmi-
nos, esto significa que las variables deben ser 
sensibles al efecto del liderazgo y, a su vez, 
tener efecto directo sobre los resultados de 
aprendizaje.

Los informes de la OCDE (Pont et al., 2009), 
McKinsey (Barber y Mourshed, 2008) y del 
National College of School Leadership (NCSL, 
2006), señalan que, independientemente de 
los elementos culturales distintivos que es-
tán presentes en los sistemas escolares a nivel 
mundial, el liderazgo directivo constituye el 
segundo factor interno de la escuela, después 
de la efectividad del docente, que contribu-
ye a explicar la calidad de los aprendizajes 
en los colegios, y juega también un rol en los 
procesos de cambio e innovación escolar. Por 
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ejemplo, en los estudios relativos a las funcio-
nes del director en establecimientos innova-
dores en sectores vulnerables, desarrollados 
por Perkins (2010), se destaca el rol del director 
en el proceso de formación de los docentes. 
En este mismo sentido, López y Lavié (2010) 
subrayan el rol del liderazgo distribuido en los 
procesos de innovación de los colegios. Según 
lo anterior, puede plantearse, a manera de 
hipótesis, que el liderazgo distribuido incide 
de modo estadísticamente significativo en los 
resultados de los aprendizajes en los estableci-
mientos educativos de niveles de 8º básico en 
matemáticas.

Método

Muestra y procedimiento  
para la recolección de los datos
Se recolectaron datos de un total de 69 institu-
ciones educativas públicas primarias entre los 
meses de junio (2013) y abril (2014). La muestra 
está constituida por 782 docentes chilenos (579 
mujeres, 74 por ciento; y 203 hombres, 26 por 
ciento), que participaron voluntariamente, 
con un rango de edad de entre 23 y 65 años, 
M=35.5, DE=4.58. El registro de años de expe-
riencia como docente se distribuye desde 1 a 
50 años, con un promedio de 15. Respecto al 
tipo de establecimiento, 42 (62.7 por ciento) 
son colegios públicos y 25 (37.3 por ciento) son 
colegios privados. El muestreo fue aleatorio, 
estratificado por conglomerado.

Se emplearon dos criterios para optimizar 
el muestreo: el primero está basado en el pun-
taje obtenido en la prueba SIMCE matemáti-
ca para octavo básico, con relación al cual se 
eligieron escuelas con puntajes iguales o su-
periores al promedio nacional durante dos 
periodos consecutivos (2011 y 2013); el segun-
do criterio fue la clasificación de los colegios 
según pertenencia al grupo socioeconómico. 
La composición socioeconómica está consti-
tuida por los dos grupos de mayor vulnerabi-
lidad: bajo y medio bajo (A y B) del índice defi-
nido por el Ministerio de Educación de Chile, 

que se basa en el promedio de escolaridad de 
los padres y el ingreso del hogar. Este tipo de 
escuelas, según el estudio realizado por Rozas 
y Del Pozo (2015), se caracteriza por presentar 
problemas de infraestructura, aislamiento 
geográfico, escaso apoyo de las autoridades 
locales, dificultades para retener profesores y 
mayor movilidad de los estudiantes.

La recolección de la información se efec-
tuó en las instituciones educativas que dieron 
su anuencia para participar en la investiga-
ción. Se aplicó un cuestionario sobre lideraz-
go distribuido a directivos docentes que fue-
ron informados sobre los objetivos de la 
investigación, y se les garantizó el anonimato 
y la confidencialidad respecto de la informa-
ción brindada.

Variable e instrumento
El estudio incluye dos tipos de variables: de 
producto y de ajuste. Las variables de ajuste 
corresponden al constructo liderazgo dis-
tribuido (Hulpia et al., 2009). El instrumento 
utilizado está conformado por 42 ítems tipo 
Likert, distribuidos en cinco dimensiones: 
cooperación de los equipos de liderazgo (10 
ítems), apoyo del director (10 ítems), apoyo del 
equipo de gestión (10 ítems), supervisión del 
director (3 ítems) y participación en el proceso 
de toma de decisiones (6 ítems), con categorías 
de 0 a 4. Las categorías 0 y 4 se refieren a res-
puestas específicas para cada ítem y la catego-
ría 2 representa una posición neutra. El coefi-
ciente alfa de Cronbach obtenido por la escala 
completa indica una alta consistencia interna 
α=0.970. Respecto de la validez del instrumen-
to se utilizaron análisis factoriales confirma-
torios que arrojaron los siguientes índices de 
bondad de ajuste χ2 = 243.310; gl = 137; ρ=0.001, 
el intervalo de confianza RMSEA (Root Mean 
Square Error of Approximation), presenta un 
valor de 0.037, ρ < 0.05, lo que conduce a acep-
tar el error de marginalidad de la hipótesis 
para un buen ajuste. Los índices de bondad de 
ajuste CFI (Comparative Fit Index) muestran 
un valor aceptable de 0.956; NFI (Normal Fit 
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Index) presenta un valor aceptable de 0.986; 
GFI (Goodness of Fit Index) = 0.873; χ2 norma-
do = 1.710, presenta un valor adecuado.

La variable producto responde a los resul-
tados de la prueba SIMCE matemáticas para 
octavo básico. Esta valoración da cuenta de 
los dominios conceptuales y procesos impli-
cados en el aprendizaje de la matemática. La 
información recogida de la prueba SIMCE fue 
suministrada por la Agencia de Calidad del 
Ministerio de Educación de Chile.

Análisis de los datos
En primer lugar, se realizaron análisis de los 
estadísticos descriptivos, de la confiabilidad y 
de los estudios de correlaciones de las dimen-
siones que conforman el constructo liderazgo 
distribuido, tales como: cooperación de los 
equipos de liderazgo, apoyo del director, apoyo 
del equipo de gestión, supervisión del director 
y participación en el proceso de toma de deci-
siones. Para estimar la incidencia del liderazgo 
distribuido en los resultados de aprendizaje en 
matemática de establecimientos educativos, se 
hizo uso de un modelo multinivel de dos nive-
les (Keeves y McKenzie, 1999): nivel 1, escuela; 
y nivel 2, GSE (bajo y medio bajo).

En segundo lugar, el proceso ejecutado 
para realizar las valoraciones consistió en la 
estimación de modelos en los que se fueron 
incluyendo sucesivamente las variables de 
ajuste, inicialmente en la parte fija y luego en 
la parte aleatoria del modelo (Murillo, 2008). 
La estimación se realizó mediante el proce-
dimiento de mínimos cuadrados iterativos 
generalizados (Iterated Generalized Least 
Squares, IGLS) haciendo uso del programa 
MLwiN 2.0 (Rasbash et al., 2009). El proce-
dimiento seguido es el recomendado por 
Raudenbush y Bryk (2002).

Modelos multinivel
Los modelos multinivel o jerárquicos linea-
les permiten analizar datos cuando los casos 
están agrupados en unidades de información 
más amplias; se toman medidas tanto en el 

nivel más bajo (los casos) como en los niveles 
más altos (los grupos) (Pardo et al., 2007).

Para Bickel (2007), los modelos jerárquicos 
lineales consisten en varios modelos de regre-
sión, uno para cada nivel de análisis, de ma-
nera que se ajusten mejor a los datos. De esta 
forma, los modelos de primer nivel están aso-
ciados con un modelo de segundo nivel y, por 
tanto, los coeficientes de regresión del nivel 1 se 
regresan a un segundo nivel de variables expli-
cativas, y así sucesivamente para los diferentes 
niveles. Para Murillo (2008) los modelos mul-
tinivel responden a tres conceptos fundamen-
tales: la correlación intraclase, los coeficientes 
fijo y aleatorio, y la interacción internivel.

La correlación intraclase es un indicador 
de la homogeneidad interna de los grupos. Es 
una medida de la similitud de las unidades 
del nivel individual y de las diferencias entre 
las unidades del nivel macro. Una correlación 
baja o cercana a cero significará, en nuestro 
caso, que los colegios, dentro del mismo gru-
po, son tan diferentes entre sí como los que 
pertenecen a otros grupos. En este caso, la 
agrupación no tiene consecuencias, los gru-
pos no son homogéneos internamente y las 
observaciones son independientes.

Respecto del coeficiente fijo y el coeficien-
te aleatorio, mientras los fijos son comunes a 
todos los colegios, los aleatorios son variables 
que se distribuyen según una función de pro-
babilidad. En una estructura multinivel, los 
coeficientes del primer nivel (escuelas) son 
tratados como aleatorios en el segundo ni-
vel (GSE). Además, en los modelos multinivel 
se permite a los grupos desviarse de la solu-
ción global, tanto en el intercepto como en la 
pendiente.

Finalmente, el tercer concepto importan-
te es la interacción internivel, o la interacción 
entre variables, que está medida en diferentes 
niveles de una estructura jerárquica de datos. 
Las interacciones internivel pueden presen-
tarse como intervenciones basadas en grupos 
completos, es decir, escuelas que pertenecen a 
GSE bajo y medio bajo.
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Modelo multinivel de dos niveles
Con el fin de aproximarnos a la comprensión 
de los modelos de dos niveles se presenta la ex-
presión del modelo en cada nivel.

A modo de síntesis, el modelo en el micro 
nivel es:

Yij = β0j + β1j x1ij µ0j + εij

Y el modelo en el macro nivel es:

β0j = β0 + µ0j
β1j = β1 + µ1j

El modelo completo quedaría:

Yij = β0 + β1 xij µ0j + εij

Donde

Yij = corresponde al resultado de la variable 
dependiente para la escuela i del GSE j.
β0j = puntaje promedio para la escuela 0 del 
GSE j. Se compone de β0, que corresponde al 
promedio general del intercepto para todas 
las escuelas, y µ0j, que da cuenta de la variabi-
lidad de la intersección.
β1j = pendiente que se compone de β0, que 
corresponde al promedio general para la pen-
diente para todas las escuelas, y µ1j, la variabi-
lidad de la pendiente.
xij = variable del nivel 1.
εij = efectos aleatorios o residuos respecto de 
la media global para el nivel uno.

Para este modelo, el cálculo del CCI (coe-
ficiente de correlación intraclase) informa so-
bre el porcentaje de varianza explicado para el 
nivel superior, si se trata de dos niveles: escue-
la y GSE. Por consiguiente, el índice da cuenta 
de la variabilidad existente entre los GSE y se 
expresa como:

CCI = 
σ2µ0

σ2µ0 + σ2ε0

CCI= coeficiente de correlación intraclase.
σ2µ0 = varianza de los GSE o del nivel 2 (varian-
za entre los grupos).
σ2ε0 = varianza de las escuelas o del nivel 1 (va-
rianza dentro de los grupos).

Modelo nulo
Constituye el modelo inicial del modelado 
(Murillo, 2008). Se estima el puntaje prome-
dio en la prueba sin tener en cuenta ninguna 
variable predictora. Se expresa de la siguiente 
manera:

Yij = β0 + µ0j + εij

Donde:

Yij = puntaje promedio SIMCE matemática. 
Los subíndices indican que se trata del rendi-
miento de un colegio i, en un GSE j.
β0 = es la media base del puntaje SIMCE, asu-
miendo que las variables explicativas son cero.
εij = es el efecto aleatorio o residuos respecto a 
la media global del nivel 1, asociado a los cole-
gios. Se asume εij ~ N (0, σ2ε0).
µ0j = es el efecto aleatorio o residuo respecto a 
la media global del nivel 2, asociado a los GSE. 
Se asume µ0j ~ N (0, σ2µ0).

El modelo nulo sirve de comparación con 
los modelos posteriores que incluyen varia-
bles predictivas. La información que se obtie-
ne señalará si existe variabilidad que debe ser 
explicada en cada uno de los niveles (Gaviria y 
Castro, 2005).

Modelo ajustado
A partir del modelo nulo se estiman los de-
más modelos. Inicialmente, se incorporan 
una a una, en la parte fija, las variables que 
conforman el constructo liderazgo distribui-
do (cooperación de los equipos de lideraz-
go, apoyo del director, apoyo del equipo de 
gestión, supervisión del director y partici-
pación en el proceso de toma de decisiones), 
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conservándolas o eliminándolas de acuerdo 
a su significación estadística. Finalmente, se 
incluyen todas las variables significativas en 
la parte aleatoria del modelo. El proceso con-
cluye cuando se consigue un adecuado ajus-
te estadístico a la luz de las consideraciones 
conceptuales.

El modelo que incluye sólo las variables en 
su parte fija se expresa de la siguiente forma:

Yij = β0 + µ0j + β1 L.D. + εij; i = A, B; J = 1,…Ni

β1 = es el parámetro asociado a la variable 
L.D. Según la hipótesis del estudio, se busca 
que este parámetro sea significativo para el 
modelo.
L.D. es la variable del liderazgo distribuido 
que se obtendrá a través de la aplicación del 
instrumento.

Respecto del modelo nulo, se agregaron los 
coeficientes β desde 1 hasta n, donde n corres-
ponde al número de variables incluidas en el 
análisis, en este caso, cinco: cooperación de los 
equipos de liderazgo, apoyo del director, apoyo 
del equipo de gestión, supervisión del director 
y participación en el proceso de toma de deci-
siones. Este coeficiente es un parámetro a es-
timar, que expresa el efecto de cada una de las 
variables de ajuste en el promedio de la prueba.

Resultados

Estadística descriptiva y correlaciones 
entre las dimensiones de liderazgo 
distribuido
La Tabla 1 presenta los resultados de las per-
cepciones de los docentes en relación con la 
cooperación entre los miembros del equipo 
de dirección del establecimiento, el apoyo del 
director y de los miembros del equipo directi-
vo a los profesores, así como las funciones de 
supervisión del director. También se presen-
tan las apreciaciones de los maestros en torno 
a la participación en la toma de decisiones al 
interior de las escuelas.

Asimismo, la Tabla 1 muestra que la di-
mensión cooperación del equipo de lideraz-
go fue percibida de forma moderada por los 
docentes (M=3.06, SD=0.74). Para la función 
apoyo del director (M=2.96, SD=0.94) y para 
la función supervisión del director (M=2.99, 
SD=0.98) estas variables de distribución de li-
derazgo muestran que la dimensión supervi-
sión del director se distribuye más equitativa-
mente entre los docentes que la función apoyo 
del director. También se muestra que el apoyo 
del director (M=2.96, SD=0.94) se distribuye 
más equitativamente que la variable apoyo de 
los miembros del equipo de gestión (M=2.89, 
SD=0.85). Además, se observa que los docentes 
pueden participar moderadamente en la toma 
de decisiones de la escuela (M=2.74, SD=0.89).

Correlaciones
La Tabla 1 expone las correlaciones para las 
dimensiones: cooperación de los equipos de 
liderazgo, apoyo del director, apoyo de los 
miembros del equipo de gestión, supervisión 
del director y participación de los docentes en 
el proceso de toma de decisiones.

Un examen de las correlaciones, como 
se muestra en la Tabla 1, aporta una idea de 
cómo se relacionan las principales variables 
de investigación. La matriz de correlaciones 
indica que hay correlaciones significativas y 
positivas entre las dimensiones de liderazgo 
distribuido. En el análisis de correlación en-
tre dimensiones se observa que éstas se hallan 
significativamente relacionadas. Cohen (1992) 
sugiere que una correlación de 0.10 es peque-
ña, 0.30 es media y 0.50 es grande. La dimen-
sión cooperación del equipo de liderazgo se 
asocia positivamente a la dimensión apoyo 
del director (r=0.546; p<0.05); al apoyo de los 
miembros del equipo de gestión (r=0.483; 
p<0.05); a la supervisión del director (r=0.476; 
p<0.05) y a la participación en el proceso de 
toma de decisiones (r=0.719; p<0.01). El apoyo 
del director se correlaciona positivamente al 
apoyo de los miembros del equipo de gestión 
(r=0.709; p<0.05); a la supervisión del director 
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(r=0.604; p<0.05) y a la participación en el pro-
ceso de toma de decisiones (r=0.751; p<0.05). El 
apoyo de los miembros del equipo de gestión 
se relaciona positivamente con la supervisión 
del director (r=0.605; p<0.05) y con la partici-
pación en el proceso de toma de decisiones 
(r=0.792; p<0.05). La supervisión del director 
se correlaciona positivamente con la partici-
pación en el proceso de toma de decisiones 
(r=0.691; p<0.05).

Para el estudio de la fiabilidad del ins-
trumento se utilizó el estadístico Alpha de 
Cronbach. El análisis arrojó, en todos los 
casos, valores muy superiores a 0.7, que es el 
mínimo establecido para este tipo de análisis 
(Muñiz et al., 2005). Los valores que se obtu-
vieron en la medida de la confiabilidad fue-
ron: cooperación de los equipos de liderazgo 
(0.93), apoyo del director (0.93), apoyo del equi-
po de gestión (0.91), supervisión del director 
(0.81), y participación en el proceso de toma 
de decisiones (0.83). Estos resultados sugieren 
que la consistencia interna de los instrumen-
tos utilizados en los establecimientos educati-
vos para medir las dimensiones de liderazgo 
distribuido presenta una buena valoración 
por parte de los docentes.

Desarrollo del estudio multinivel
En esta evaluación se recogió información re-
lacionada con dimensiones de liderazgo dis-

tribuido tales como: cooperación de los equi-
pos de liderazgo, apoyo del director, apoyo del 
equipo de gestión, supervisión del director y 
participación en el proceso de toma de decisio-
nes. En este caso concreto, los datos se refieren a 
dos niveles: escuela y grupos socioeconómicos.

La existencia de varianza dentro de las 
escuelas indica que éstas se diferencian entre 
ellas dentro de los grupos socioeconómicos; la 
existencia de varianza en el segundo nivel in-
dica que los grupos socioeconómicos difieren 
en el rendimiento medio de cada uno de ellos. 
El objetivo, entonces, es explicar la máxima 
cantidad de varianza en los dos niveles, a par-
tir de las variables incluidas en el modelo.

Modelo nulo
El primer paso en este análisis consiste en la 
estimación del modelo nulo, en el que queda 
especificado, como variable de respuesta, el 
resultado de los aprendizajes de las institucio-
nes educativas medidas por la prueba SIMCE 
matemática; esto debido a que se presupone 
que varía entre escuelas y grupos socioeco-
nómicos. Este modelo permite evaluar la ade-
cuación del uso de modelos multinivel, ya que 
si no se comprobara la variación aleatoria sig-
nificativa en los niveles superiores, no tendría 
sentido utilizar este tipo de modelos.

La Tabla 2 muestra la estimación de la sig-
nificancia de los predictores, la cual está dada 

Tabla 1. Medias, desviaciones estándar, consistencia interna y coeficientes de 
correlaciones de las variables de medición

Variables 1 2 3 4 5
1. Cooperación del equipo de liderazgo 1

2. Apoyo del director .546** 1

3. Apoyo de los miembros del equipo de gestión .483** .709** 1

4. Supervisión del director .476** .604** .605** 1

5. Participación en el proceso de toma de decisiones .719* .751** .792** .691** 1

M 3.06 2.96 2.89 2.99 2.74

SD .74 .94 .85 .98 .89

α de Cronbach .93 .93 .91 .81 .83
*p < .01 **p < .05

Fuente: elaboración propia.
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por la razón entre su estimador y su error típi-
co. Si el valor de dicho cociente es mayor a dos 
(p<0.05) el parámetro será significativo.

La información de la Tabla 2 muestra que el 
valor β0 = 264.462 tiene un error típico de 2.245, 
que es un valor significativo y representativo 
del rendimiento medio en matemáticas para 
todos los colegios pertenecientes a grupos so-
cioeconómicos bajo y medio bajo de Chile. Los 
estimadores de la parte aleatoria también son 
significativos, una vez realizada la ratio entre 
el estimador y su correspondiente error típico. 
Se observa, además, que hay variación entre 
escuelas σ2ε0 y entre grupos socioeconómicos 
σ2µ0. Estos valores indican que hay variación 
sin explicar entre los rendimientos de los es-
tablecimientos educativos, y que hay variación 
sin explicar entre los grupos socioeconómicos.

Con los datos de la Tabla 1 calculamos el 
coeficiente de correlación intraclase (CCI), que 
da cuenta del porcentaje de varianza explica-
do para el nivel superior:

CCI =  =  = 37.6%
σ2µ0

σ2µ0 + σ2ε0

57.90

57.90 + 96.21

Por consiguiente, el coeficiente informa 
que, del total de la varianza del rendimien-
to de las escuelas en estudio, 37.6 por ciento 
corresponde a la varianza entre los grupos 
socioeconómicos.

Estimación de la significancia de los 
predictores que conforman el constructo 
liderazgo distribuido
A partir del modelo nulo se estimaron las 
variables asociadas a los predictores del nivel 

escuela (dimensiones del constructo liderazgo 
distribuido) con la finalidad de determinar si 
éstas aportan la suficiente información para 
incluirlas en el modelo final. Este proceso ten-
dría el propósito de estudiar la incidencia que 
tiene el liderazgo distribuido en los resultados 
de los aprendizajes de matemática para octa-
vo básico, que durante dos periodos consecu-
tivos obtuvieron un puntaje igual o superior 
al promedio nacional.

La Tabla 3 muestra que los factores coo-
peración de los equipos de liderazgo y parti-
cipación en el proceso de toma de decisiones 
al interior de los establecimientos educativos, 
son predictores explicativos de los resultados 
de la prueba SIMCE matemática y son recono-
cidos por los docentes de los establecimientos 
educativos como significativos en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje. Estos resultados 
son similares a los de la literatura analizada. 
De hecho, Harris y Chapman (2002) manifies-
tan que el liderazgo distribuido promueve un 
impacto positivo en la mejora de la escuela, 
esencialmente por la mayor participación de 
los docentes en la toma de decisiones; sin em-
bargo, los factores apoyo del director, apoyo 
del equipo de gestión y supervisión del direc-
tor no presentan una valoración significativa. 
Esto expresa que los docentes de estas escuelas 
pertenecientes a los grupos socioeconómicos 
bajo y medio bajo no poseen una buena valo-
ración de estos factores. Los resultados halla-
dos en este trabajo se oponen a los resultados 
formulados por Liljenberg (2015), quien exa-
minó la influencia del liderazgo distribuido 
y el desarrollo de organizaciones de apren-
dizaje. En su estudio, este autor encontró que 
el apoyo del director de la escuela es de vital 

Tabla 2. Modelo nulo

Variable Parte fija Parte aleatoria Coeficiente de 
verosimilitudβ0

(Intercepto)

σ2µ0
(Entre GSE)

σ2ε0
(Entre escuela)

Constante 264.461
(2.245)

57.90
(25.89)

96.21
(18.19)

672.99

Fuente: elaboración propia.
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importancia, y que los maestros líderes deben 
centrarse en el desarrollo de la enseñanza en 
lugar de la gestión, en el aprendizaje en lugar 
de soluciones rápidas, pero, sobre todo, deben 
focalizarse en la cooperación de los equipos 
de docentes. Asimismo, Macbeath (2009) sos-
tiene que el apoyo a los profesores debe ser 
parte de la cultura organizativa.

Modelo final
Excluidas las variables apoyo del director, 
apoyo del equipo de gestión y supervisión del 
director, dado que no se exhiben como pre-

dictores significativos, se procedió a la elabo-
ración del modelo final, que incluye las varia-
bles cooperación de los equipos de liderazgo y 
participación en la toma de decisiones. Estas 
dos dimensiones son parte del constructo li-
derazgo distribuido y presentan una aceptable 
valoración por parte de los docentes.

Una vez introducidas las variables en cada 
uno de los niveles, se procedió a estimar los 
parámetros para la parte fija y la aleatoria. Los 
valores obtenidos por esta estimación se pue-
den observar en la Tabla 4.

Tabla 4. Resultados del modelo final

Variable Constante Cooperación de los 
equipos de liderazgo

Participación en el proceso 
de toma de decisiones

Parte fija β0 244.86 (4.75)

β1 12.71 (5.61) 13.80 (4.77)

Parte aleatoria σ2µ0 40.15 (18.29)

σ2ε0 87.63 (12.87)

Coef. de verosimilitud 650.04

Fuente: elaboración propia.

Tabla 3. Resumen de la influencia de los factores

Variables β0 β1 Significativo ± >1.96
Cooperación de los equipos de liderazgo 255.26

(4.17)
17.67
(5.93)

Sí

Apoyo del director 264.38
(2.525)

4.82
(5.22)

No

Apoyo del equipo de gestión 266.57
(3.98)

1.75
(5.09)

No

Supervisión del director 265.21
(3.35)

4.17
(4.58)

No

Participación en el proceso de toma de decisiones 252.03
(4.04)

16. 76
(4.85)

Sí

Fuente: elaboración propia.

La Tabla 4 muestra el modelo final. La es-
timación de las variables de ajuste reporta que 
el aumento de una desviación estándar en las 
variables cooperación de los equipos de lide-
razgo y participación en el proceso de toma de 
decisiones de los docentes conlleva un aumen-
to de 12.71 y 13.80 puntos, respectivamente, en 

el puntaje promedio de la prueba SIMCE ma-
temática. Leithwood y Mascall (2008) estima-
ron el impacto del liderazgo distribuido sobre 
el aprendizaje de la escuela y, además, encon-
traron que el liderazgo distribuido presenta 
efectos indirectos tenues, pero significativos, 
sobre los resultados escolares, en relación al 
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factor participación en la toma de decisio-
nes. En esta dirección, Leithwood y Jantzi 
(2000) expresan la creencia de los profesores 
en el poder de la cooperación y en el uso de 
la reflexión como argumento para la toma de 
decisiones, junto con las creencias sobre las 
capacidades de liderazgo de los profesores, 
quienes perciben posibilidades de compro-
miso en patrones de distribución de liderazgo 
más planificadas y alineadas.

Respecto de la variabilidad entre las pen-
dientes de las variables del modelo, se encon-
tró un resultado estadísticamente significativo 
para las variables cooperación de los equipos 
de liderazgo y participación en el proceso de 
toma de decisiones de los docentes. Esto revela 
que en algunos grupos socioeconómicos bajo 
y medio bajo, las dimensiones de liderazgo 
distribuido señaladas inciden de manera im-
portante en los resultados de aprendizaje en 
esta prueba, mientras que para otros grupos 
socioeconómicos no tiene efecto o es negativo.

Conclusiones y discusión

El objetivo de este trabajo fue determinar la 
incidencia que tiene el liderazgo distribuido 
en los resultados de aprendizajes en la prueba 
SIMCE matemática para octavo básico en co-
legios pertenecientes a grupos socioeconómi-
cos bajo y medio bajo de enseñanza primaria 
en Chile. Tras analizar los resultados, se con-
firmó parcialmente la hipótesis del estudio 
de que el liderazgo distribuido presenta in-
cidencia estadísticamente significativa en los 
resultados de aprendizajes en la prueba SIMCE 
matemática en los establecimientos educati-
vos en estudio.

En relación con los factores del liderazgo 
distribuido, la estimación de los parámetros 
expresa que el apoyo del director, el apoyo del 
equipo de gestión, la supervisión del director y 
la supervisión del equipo de gestión resultaron 
no ser explicativos, dado que presentan valo-
res estadísticamente no significativos < ±1.96.  
Estos resultados se oponen a los hallazgos de 

Hallinger (2003), quien encontró que el apo-
yo a las personas se relaciona positivamente 
con la promoción profesional, el desarrollo y 
la provisión de incentivos para los docentes. 
Resultados similares fueron encontrados por 
Heller y Faristone (1995), quienes hallaron que 
la supervisión a los docentes garantiza que és-
tos sean fieles a los objetivos y procesos de la 
escuela.

En el modelo final, los resultados en la 
estimación de los parámetros revelan que las 
dimensiones del constructo liderazgo distri-
buido: cooperación de los equipos de lide-
razgo 12.71 (6.61), y participación en el proce-
so de toma de decisiones 13.80 (4.77) > ±1.96, 
presentan estimaciones estadísticamente sig-
nificativas y muestran valoraciones positivas 
respecto de estas dimensiones del constructo 
liderazgo distribuido por parte de los docen-
tes. En esta dirección, Hulpia et al. (2011) es-
tudiaron la relación entre el liderazgo escolar 
y el compromiso organizacional de los maes-
tros desde una perspectiva distribuida, y ha-
llaron que la cooperación y participación de 
los equipos de trabajo en los procesos de toma 
de decisiones son importantes para predecir 
el compromiso de los maestros.

En el presente estudio, la estimación del 
modelo nulo mostró que, del total de la va-
rianza de los resultados de los aprendizajes en 
la prueba SIMCE matemática, 37.6 por ciento 
corresponde a la varianza entre los grupos so-
cioeconómicos. En el modelo final, al incluir 
tanto el nivel 1 (escuela) como el nivel 2 (GSE), 
esta medida se redujo a 6.2 por ciento respecto 
del modelo nulo.

Los resultados obtenidos presentan simi-
litud con estudios anteriores; en esta línea, 
Chang (2011), que analizó las relaciones entre 
el liderazgo distribuido y el logro académico 
de los estudiantes, encontró que el primero 
presenta una influencia positiva indirec-
ta sobre el rendimiento de los estudiantes. 
Asimismo, Leithwood y Mascall (2008), a tra-
vés de su estudio, concluyeron que el efecto 
del liderazgo distribuido en variables clave 
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como motivación, capacitación y condiciones 
de trabajo, relacionadas con los profesores y 
con los logros escolares, explica una propor-
ción significativa de la variación de los logros 
escolares en las diferentes escuelas. Al respec-
to, Silins y Mulford (2002) también entregan 
elementos de confirmación acerca de los pro-
cesos clave mediante los cuales las modalida-
des de liderazgo distribuido influyen en los 
resultados de los aprendizajes estudiantiles. 
En su trabajo, estos autores concluyen que es 
más probable que los resultados de los estu-
diantes mejoren cuando las fuentes de lide-
razgo se distribuyen a través de la comunidad 
escolar, y cuando se empodera y apoya a los 
profesores en áreas que son de importancia 
para ellos.

A su vez, Day et al. (2009) hallaron que la 
distribución sustancial del liderazgo es un 
elemento de gran importancia para el éxito 
de una escuela y, por ende, para la mejora de 
los resultados estudiantiles. En su estudio evi-
denciaron una relación positiva entre el nivel 
de involucramiento en la toma de decisiones 
en la escuela, y la motivación y eficacia de los 
estudiantes. Cabe señalar que Leithwood y 
Mascall (2008) encontraron que el liderazgo 
distribuido explica una variación significati-
va, pero pequeña, en relación a los logros es-
colares en las escuelas; y que la influencia del 
liderazgo distribuido está más fuertemente 
vinculada a los logros escolares a través de la 
motivación y cooperación de los docentes. 
Asimismo, Bolívar (2010) encontró, en co-
munidades profesionales de aprendizaje, que 
las prácticas de colaboración en contextos de 
liderazgo distribuido permiten lograr efectos 
más significativos cuando dicho liderazgo 
está ampliamente distribuido entre equipos 
directivos, profesorado, familias y estudian-
tes. Por último, Spillane (2006) plantea que 
el liderazgo distributivo se centra en modos 
concretos de actuar, y comprende las interac-
ciones con los demás, sean profesores, admi-
nistrativos, padres o alumnos. De este modo, 
se incluyen tanto las decisiones como el hecho 

de compartir la información y el proceso de 
control de forma participativa.

Como toda investigación empírica, ésta 
presenta algunas limitaciones que deben ser 
comentadas. Entre ellas hay que señalar que 
la recogida de los datos estuvo basada en ins-
trumentos auto descriptivos, por lo que los 
resultados podrían estar contaminados por la 
varianza del método común. Una vez adverti-
da esta dificultad, en futuros trabajos conven-
dría incluir otras fuentes de exploración, tales 
como: opiniones de los estudiantes y de los 
apoderados; y observaciones sistemáticas de 
las prácticas de liderazgo distribuido. Bericat 
(1998) sostiene que el enfoque mixto puede 
proveer una mejor evaluación de los datos 
subyacentes al comportamiento individual. 
Es recomendable considerar la conveniencia 
de evaluar los valores resultantes del análisis 
estadístico a través de una combinación de 
medidas directas e indirectas de las dimen-
siones de liderazgo distribuido y logros esco-
lares. Bellei et al. (2015) manifiestan que una 
limitación importante respecto del uso de la 
prueba SIMCE como indicador de logro edu-
cacional es que la mayor parte del currículo 
queda fuera de estas evaluaciones; por otro 
lado, los puntajes son muy volátiles e inesta-
bles cuando las escuelas evaluadas son muy 
pequeñas; y por último, como toda prueba es-
tandarizada, es posible que los alumnos sean 
entrenados para aumentar los puntajes de la 
prueba, lo cual reduce su validez como indica-
dor del aprendizaje global de los estudiantes.

A pesar de las limitaciones, el estudio pre-
senta contribuciones relevantes. Se destaca 
que la muestra incluye una amplia gama de 
docentes provenientes de diversos estableci-
mientos educativos que pertenecen a grupos 
socioeconómicos bajo y medio bajo, según 
clasificación del Ministerio de Educación de 
Chile, lo que podría incrementar la validez 
externa. En esta línea, y con el propósito de 
aumentar la generalización de los resulta-
dos, se incluyó un número amplio de docen-
tes representativos de un buen número de 
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establecimientos educativos. Es posible que 
los instrumentos desarrollados con base en 
las características de la población objetivo 
hayan permitido captar de mejor manera el 
significado del constructo investigado.

Finalmente, es importante recalcar que, 
con la información proveniente del trabajo 
de campo de las diversas regiones, y de los re-
sultados de la prueba SIMCE matemática para 
octavo básico de Chile, se ajustó un modelo 
multinivel, y con ello se estimó la incidencia 
del liderazgo distribuido en los logros aca-
démicos de colegios pertenecientes a grupos 
socioeconómicos bajo y medio bajo. El uso 
adecuado de estos modelos y la inclusión de 
variables de ajuste garantizan la calidad de 
las conclusiones presentadas, y contribuyen a 
subsanar el hecho de ser un estudio transac-
cional con explotación de datos secundarios.

Algunas de las implicaciones educativas 
integrales de los resultados presentados son 
los siguientes:

1.	 Los resultados estimulan a los docen-
tes y directivos docentes a continuar 
realizando prácticas de liderazgo dis-
tribuido, como la participación en la 
toma de decisiones y la cooperación, ya 
que sus efectos existen y se pueden co-
nocer; además, los invita a apreciar las 
posibilidades que tienen en la escuela 
con miras a lograr la trasformación del 
trabajo individual al trabajo coopera-
tivo y participativo.

2.	 Se propone que, a partir de la reali-
zación de este trabajo, y con miras a 
continuar el estudio de la incidencia 
del liderazgo distribuido en los logros 
académicos de establecimientos edu-
cativos en colegios que pertenecen a 
grupos socioeconómicos bajo y medio 
bajo para Chile en particular, se avan-
ce en que las próximas investigaciones 
permitan:
a)	 comparar las magnitudes de los lo-

gros escolares al incluir, en la mo-
delización con modelos multinivel, 
nuevas variables de ajuste utiliza-
dos en otros estudios;

b)	 realizar un meta análisis a partir de 
los estudios que emplean modelos 
multinivel, para obtener informa-
ción precisa sobre la incidencia del 
liderazgo distribuido en los logros 
académicos;

c)	 realizar un estudio que permita 
conocer la incidencia del liderazgo 
distribuido en los logros escolares 
de las escuelas, que incluya a todos 
los grupos socioeconómicos; y

d)	 fomentar la difusión y publica-
ción de los resultados obtenidos 
en los estudios sobre la incidencia 
del liderazgo distribuido en logros 
escolares en la comunidad acadé-
mica para lograr, a largo plazo, un 
impacto real en las políticas educa-
tivas del país.
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El movimiento estudiantil del nordeste argentino 
frente a la institucionalización universitaria  
y el GAN (junio de 1969-mayo de 1973)
Mariano Ignacio Millán*

En este artículo analizamos el movimiento estudiantil del nordeste ar-
gentino entre el cordobazo, durante mayo de 1969, y el final de la dictadura 
militar, en mayo de 1973. Se realiza una periodización de sus enfrenta-
mientos y se identifican las distintas corrientes estudiantiles, los aliados 
y los enemigos; así como los reclamos, y las formas de acción y organi-
zación. Nuestras observaciones demuestran que este movimiento estu-
diantil protagonizó, generalmente, luchas académico-corporativas frente 
a la institucionalización universitaria y el Gran Acuerdo Nacional (GAN). 
Estos hallazgos cuestionan parcialmente ideas extendidas acerca del mo-
vimiento estudiantil argentino de los tempranos años setenta, como la 
crisis del reformismo, el vínculo estrecho entre peronización y radicaliza-
ción, y la ausencia de las demandas específicamente universitarias.

This article analyzes the student movement in northeast Argentina between 
the cordobazo in May 1969 and the end of the military dictatorship in May 
1973. The author conducts a periodization of the confrontations, and identi-
fies specific tendencies within the student movement, its allies and enemies, 
as well as the demands it made, and its forms of action and organization. 
The author’s observations indicate that this student movement was, generally 
speaking, the driving force for the academic-corporate struggles in response 
to university institutionalization and the Great National Agreement (Gran 
Acuerdo Nacional—GAN). These findings question aspects of widely-held 
ideas regarding Argentina’s student movement in the early 1970s, including 
the crisis of reformism, the close link between “peronization” and radicaliza-
tion, and the absence of specific university demands.
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Introducción

Aquí analizamos el movimiento estudiantil 
de Corrientes y Resistencia entre el cordobazo 
de mayo de 1969 y el final de la dictadura mi-
litar, durante mayo de 1973. Esta investigación 
pretende ampliar el conocimiento del campo, 
donde predominan trabajos sobre universi-
dades más grandes como la de Buenos Aires, 
Córdoba o La Plata; y al mismo tiempo dia-
logar con las interpretaciones usuales sobre 
la radicalización estudiantil del periodo me-
diante el examen de un movimiento con esca-
sa herencia reformista inspirada en 1918.

Aunque durante los últimos años creció 
el trabajo empírico sobre movilizaciones es-
tudiantiles, las hipótesis analíticas pertenecen 
a décadas anteriores: la crisis del reformismo 
(Sigal, 1991), la peronización/radicalización 
de los estudiantes (Barletta, 2001; Suasnábar, 
2004) y el abandono de los reclamos acadé-
micos (Sarlo, 2003). Compartimos la preocu-
pación por comprender procesos de movi-
lización que excedieron las aulas; por ello, a 
diferencia de aquellos trabajos, analizamos 
los enfrentamientos sociales con participa-
ción estudiantil en una de las regiones donde 
se produjeron los conflictos más radicales de 
mayo de 1969.1 Destacamos, por lo tanto, la 
relativa moderación de los alumnos nordes-
tinos (mayormente cercanos al peronismo), 
quienes protagonizaron numerosas disputas 
académico-corporativas después del cordoba-
zo, poniendo en entredicho también el análi-
sis de Maeder en su Historia de la Universidad 
Nacional del Nordeste (2007).

Una tesis de mayor alcance es la de Portan-
tiero, quien dedujo el auge de los movimientos 
estudiantiles latinoamericanos en los sesenta 
y setenta de “…un desajuste entre la creciente 

	 1	 La reconstrucción de los enfrentamientos se realizó con base en: prensa local (diarios Norte, el que publicaba más 
información sobre nuestro tema; El Territorio, de Resistencia, y Litoral, de Corrientes); una base de datos de más 20 
diarios del país, de probada fiabilidad, validez y representatividad, que cuenta más de 10 mil hechos entre 1966 y 1976 
[Bonavena, Pablo (1990-1992), “Las luchas estudiantiles en Argentina 1966/1976”, Informe de Beca de Perfeccionamiento, 
Buenos Aires, Secretaría de Ciencia y Técnica de la UBA; en adelante BDB]; revistas de actualidad política de circulación 
regional y nacional; las escasas publicaciones militantes disponibles y dos entrevistas en profundidad.

	 2	 La CGU fue una organización impulsada por el gobierno de Perón a principios de los cincuenta para contrarrestar 
la oposición estudiantil (Pis Diez, 2012). 

masificación de la enseñanza superior… y las 
dificultades que enfrenta el sistema para dar 
a los estudiantes, una vez egresados, una vía 
de ascenso social” (1978: 14-15). Aunque esta 
variable compleja puede ser operativa en el 
largo plazo, para nuestro análisis detallado del 
corto plazo no permite comprender las carac-
terísticas del movimiento estudiantil en dife-
rentes situaciones políticas e institucionales.

Para superar estos obstáculos, retoma-
remos las nociones de Touraine: la radicali-
zación resulta directamente proporcional al 
dirigismo estatal y la rigidez institucional; y, 
a la inversa, la conducción liberal del Estado 
y la flexibilidad de las autoridades universita-
rias fomentan movimientos de protesta mo-
derados (1969). Para entender las cualidades 
del movimiento estudiantil de esta región du-
rante el periodo, nos adentraremos en su his-
toria política y sus vínculos con procesos más  
amplios.

El movimiento estudiantil 
nordestino antes del cordobazo

Hacia los años sesenta el nordeste argentino 
era una de las regiones con mayor proporción 
de población económicamente activa dedica-
da a la producción agrícola (Iñigo et al., 1999) y 
su desarrollo económico presentaba serias di-
ficultades. La mayoría de los hechos aquí anali-
zados transcurrieron en Resistencia, capital de 
Chaco, y Corrientes, cabecera de la provincia 
homónima. Estas ciudades están ubicadas casi 
frente a frente, sobre la cuenca del río Paraná, 
en una de las zonas más pobres del país.

Los primeros militantes estudiantiles nor-
destinos fueron de la Confederación General 
Universitaria (CGU) peronista.2 Durante la era 
de la autoproclamada “revolución libertadora”  
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constatamos la existencia de la agrupación re-
formista Autonomía Universitaria.3 Siguien-
do a Zarrabeitía (2007), luego de la creación de 
la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE), 
en 1956, se conformaron las líneas político-
estudiantiles reformistas, humanistas y ate-
neístas. Hasta la segunda mitad de los sesenta 
el reformismo fue mayoritario, aunque no ho-
mogéneo: militaban allí el Partido Comunis-
ta Argentino (PCA, del cual se desprendió en 
1967 el Frente de Agrupaciones Universitarias 
de Izquierda, FAUDI, luego devenido maoísta); 
el colectivo trotskista y filo-peronista condu-
cido por Abelardo Ramos, posteriormente 
llamado Agrupaciones Universitarias Na-
cionales (AUN); y varios grupos dedicados a 
reclamos académicos. Estas corrientes cons-
tituyeron los Centros de Estudiantes y la Fe-
deración Universitaria del Nordeste (FUNNE), 
encuadrada en la Federación Universitaria 
Argentina (FUA).

Como mencionamos, una de las peculia-
ridades de la UNNE era la mayoría socialcris-
tiana y no reformista dentro de la militancia 
estudiantil (Buchbinder, 2005). La primera 
organización de este tipo fue la Federación 
de Estudiantes Libres (FEL), creada poco antes 
del conflicto entre Laica y Libre en 1958, sobre 
la base de Ateneos por facultad, de militan-
cia gremialista y declaradamente apolíticos.4 
Posteriormente, el ateneismo creó centros 
de estudiantes paralelos y la Confederación 
Universitaria del Nordeste (CUN). Estos secto-
res, junto a núcleos peronistas, constituyeron 
la fuerza regional del integralismo, corriente 
ligada al influyente catolicismo posconciliar 
—al mando de la Catedral de Resistencia y del 
Colegio Mayor— donde se hospedaban nu-
merosos estudiantes.

Cuando se produjo el golpe de Estado de 
la autoproclamada “Revolución Argentina” 

	 3	 La autoproclamada “revolución libertadora” fue el golpe de Estado que derrocó a Perón el 16 de septiembre de 1955.
	 4	 Laica y Libre fue la confrontación entre quienes se oponían a la habilitación para que las universidades privadas 

emitieran títulos (laicos) y aquellos favorables (libres, generalmente católicos). Hubo manifestaciones masivas en 
varias ciudades y numerosos hechos de violencia física sobre objetos y personas (Manzano, 2009).

	 5	 La CGT de los Argentinos fue una central sindical combativa enfrentada al gremialismo peronista ortodoxo que 
colaboraba con el gobierno de facto.

y la intervención universitaria en 1966, los 
alumnos socialcristianos, a diferencia de los 
reformistas y al igual que numerosos secto-
res sociales (O`Donnell, 2009; De Riz, 2000), 
secundaron al general Onganía en la implan-
tación del Estado Burocrático Autoritario, 
un proyecto afín a la Doctrina de Seguridad 
Nacional, imperante en la Guerra Fría. Fueron 
prohibidos los partidos políticos y en la uni-
versidad, considerada un ámbito de infiltra-
ción comunista, se proscribieron las agrupa-
ciones, centros y federaciones, que desde ese 
momento actuaron al margen de la ley.

Como se ha explicado (Millán, 2007), los 
conflictos estudiantiles tomaron relieve en el 
nordeste durante septiembre de 1966, cuan-
do fue asesinado el estudiante Pampillón en 
Córdoba. Tras este acontecimiento los grupos 
socialcristianos se enfrentaron al gobierno de 
facto. En Corrientes y Resistencia se sucedie-
ron huelgas de hambre y algunos hechos de 
lucha de calles. Sin embargo, la protesta se 
consumió rápidamente.

En la región —y en el país— el gobierno 
militar gozó de estabilidad hasta 1969. No obs-
tante, la pasividad estudiantil en el nordeste 
había cesado en 1968, con el intento de privati-
zación del comedor universitario y la primera 
huelga nacional de la Confederación General 
del Trabajo “de los Argentinos” (CGT A), hacia 
fines de junio.5 La reactivación cobró nuevos 
bríos en 1969, cuando se hizo efectiva la me-
dida del comedor. Hubo manifestaciones es-
tudiantiles desde marzo, pero a mediados de 
mayo, cuando la policía segó la vida de Juan 
José Cabral en Corrientes, las movilizaciones 
se tornaron masivas y sobrevino una vasta ad-
hesión “…a la causa que, de estudiantil, pasó 
a ser popular…” (Zarrabeitía 2007: 263). Desde 
los comerciantes hasta el elitista Jockey Club, 
pasando por los sacerdotes posconciliares y la 
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CGT, una amplia y heterogénea coalición apo-
yaba a los estudiantes y comenzaba una rup-
tura con la dictadura militar.

La revuelta estudiantil y popular llamada 
correntinazo motivó manifestaciones de los 
alumnos en numerosas ciudades y constituyó 
un antecedente inmediato del primer rosaria-
zo y del cordobazo (Bonavena et al., 1998; Balvé 
y Balvé, 2005).6 Numerosos analistas contem-
poráneos consideraron estos levantamientos 
como indicadores de un proceso revoluciona-
rio en curso (De Riz, 2000). Con posterioridad 
a estos hechos, Onganía buscó descomprimir 
la situación política renovando el gabinete 
e iniciando el llamado “tiempo social” de la 
“Revolución Argentina” (O´Donnell, 2009; De 
Riz, 2000).

Desde entonces existió una controversia 
entre los ministros sobre cómo actuar frente 
al movimiento estudiantil. El sector encabe-
zado por el titular de la cartera del interior, 
Francisco Imaz, planteaba endurecer la repre-
sión (“Universidad: ¿nada nuevo bajo el sol?”, 
1969). Otros, como el ministro de Educación 
Dardo Pérez Ghillou, proponían un giro “dia-
loguista” para atender las demandas académi-
co-corporativas, esbozando mayor tolerancia 
en la acción represiva (Della Porta, 1999): per-
mitir ciertas actividades, sin excluir el uso de 
la violencia. Se intentó reorganizar la agenda 
universitaria alrededor de la institucionaliza-
ción y la ampliación de los intercambios con 
decanos y rectores, quienes fueron dotados de 
mayor autonomía para el manejo de las crisis. 
El nuevo ministro pretendía contener la pro-
testa juvenil relajando lo que Touraine (1969) 
llamó el dirigismo centralizado del gobierno, 
y aumentando la flexibilidad institucional 
de las universidades. Sus detractores llega-
ron a tildarlo de “marxista” (“Educación: ¿es 
marxista el ministro?”, 1969). En respuesta, el 
ex rector de Cuyo señalaba que la suya era la 

	 6	 Durante mayo de 1969 hubo revueltas urbanas en Corrientes, Rosario, Tucumán y Córdoba, hechos masivos de 
unidad obrero-estudiantil en la lucha en las calles. Durante el rosariazo y el cordobazo se acuarteló la policía; 
intervinieron las fuerzas armadas y se aplicó la justicia militar. Existe consenso historiográfico sobre el cordobazo 
como el comienzo de una nueva y más radical etapa de movilización social, obrera y estudiantil y, también, de una 
crisis terminal para el gobierno de Onganía.

única universidad que funcionaba de acuerdo 
con la legislación.

Esta política tuvo gran impacto en el nor-
deste. Durante junio de 1969 asumió el nuevo 
rector, Ernesto Maeder, quien: “…no podía re-
chazar el ofrecimiento de un hombre que ha 
salido de la universidad y entiende el proble-
ma de la educación, como es el Ministro Pérez 
Guilhou” (“Maeder y la normalización…”, 
1969; “Maeder y los curas…” , 1969; “Maeder y 
los movimientos…”, 1969). Sostenía que debía 
cumplirse con la ley 17.245 sancionada en 1967, 
una normativa considerada racionalizadora 
de la Universidad en un sentido neoliberal, 
y disciplinadora del movimiento estudian-
til (De Luca y Álvarez Prietto, 2013). Según 
Mignone (1988), la legislación contradecía las 
tradiciones reformistas: se prohibía la política, 
se excluía casi completamente a los estudian-
tes del gobierno de las facultades al funcionar 
mediante un autogobierno del claustro pro-
fesoral, y se establecían exámenes de ingreso.  
La aplicación de esta táctica constituyó un 
factor coyuntural y regional clave para el de-
clive de la radicalidad estudiantil nordestina 
posterior al cordobazo, porque la flexibiliza-
ción de la gestión y la legalización del régimen 
atomizaron los conflictos.

La “normalización”  
institucional en la UNNE,  
junio de 1969-abril de 1971

La segunda mitad de 1969
En una de sus primeras intervenciones, el nue-
vo rector afirmaba que las causas de la crisis 
eran la conversión de lo provisorio en perma-
nente y la aplicación de la legislación univer-
sitaria únicamente en los puntos conflictivos. 
Aseveraba que organizaría concursos y cuer- 
pos de gobierno; y pugnaría por restablecer el 
diálogo y la confianza, democratizando la UNNE  
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(“Fue designado el nuevo Rector de la UNNE”, 
1969).

El nuevo rector fue recibido con relativas 
esperanzas por los estudiantes socialcristia-
nos, así como por AUN7 y Región, revista vin-
culada a Norte.8 Asistieron a su nombramiento 
el ministro Pérez Guilhou, autoridades mili-
tares y eclesiásticas y el integralismo, con una 
bandera de Perón e Yrigoyen (“Pérez Ghillou 
prometió la expansión…”, 1969; “Asistió nu-
meroso público a la ceremonia…”, 1969).9 Este 
amparo justicialista contribuye a cuestionar 
la hipótesis que vincula estrechamente radi-
calización y peronización estudiantil. A su 
vez, antes de concluir el acto explotaron dos 
bombas de estruendo (“Pérez Ghillou prome-
tió la expansión…”, 1969; “Asistió numeroso 
público…”, 1969).

La UNNE comenzaba su institucionaliza-
ción. Los comedores se reabrieron con precios 
anteriores al conflicto (“Se reabren mañana los 
comedores de la UNNE”, 1969) y fue creada una 
comisión de concursos (“Maeder y la norma-
lización…”, 1969; “Maeder y los curas…”, 1969; 
“Maeder y los movimientos…”, 1969), para re-
gularizar la situación de todos los profesores 
(“UNNE: se creó una comisión…”, 1969). En las 
sesiones del Consejo Asesor Universitario se 
relevaron, para su análisis, los planes de estu-
dio, se eliminaron las multas por aplazos y se 
establecieron fechas y procedimientos para 
los concursos (“Sesionó el Consejo Asesor 
Universitario”, 1969).10 En varias facultades, 
como Arquitectura e Ingeniería, se formaron 
comisiones para evaluar y modificar los pla-
nes de estudio. La participación estudiantil 
fue objeto de controversias: mientras el FAUDI 

	 7	 Esta agrupación defendía una “Carta Abierta a Maeder” escrita en los días de asunción del nuevo rector (“Diálogos 
en la Universidad”, 1969 [CEDINCI]). No pudimos conseguir el documento allí referido, pero su mención evidencia 
un debate estudiantil respecto del diálogo con las nuevas autoridades, y la posición expectante de AUN.

	 8	 La tapa del número 1 de Región, aparecida en la segunda mitad de 1969, tenía un retrato del nuevo rector y el título 
“MAEDER: la revolución esperada”. En páginas centrales una entrevista lo describe como historiador y católico, 
aunque en disidencia con el tercermundismo y los proyectos revolucionarios: “Se olvida que a lo largo de la histo-
ria de la humanidad la revolución ha sido masacre e injusticia” (Región, núm. 1, primera plana). 

	 9	 La portada incluye una foto con las banderas.
	 10	 El Consejo Asesor Universitario era un órgano consultivo para el rector, integrado por los decanos, el Secretario 

Académico y el de Asuntos Sociales.
	 11	 Sus familiares emitieron un comunicado: “Hubo nuevos arrestos en Corrientes y Resistencia” (1969).
	 12	 Entre el 15 y el 18 de julio se publicaron al menos seis notas en Norte.

y el Movimiento de Orientación Reformista 
(MOR, ligado al PCA) se negaban, AUN la pro-
piciaba y el integralismo tenía posturas dispa-
res (“Ingeniería. En asamblea todos los gatos 
son pardos”, 1970; “Ingeniería: plan de estu-
dios”, 1970).

La reorganización universitaria fue sa-
cudida brevemente durante junio por las 
violentas movilizaciones contra la visita de 
Rockefeller al país. Las manifestaciones con-
tra símbolos del poder estadounidense, típi-
cas de los sesenta a nivel global, unificaron a 
reformistas y socialcristianos (“Violento final 
de una manifestación estudiantil…”, 1969; 
“Represión violenta…”, 1969; “Por la espalda 
fue herido…”, 1969).

Tras estos hechos retomó la iniciativa el 
“ala dura” del gobierno. Se implantó el estado 
de sitio (“Se dio a conocer la nómina oficial…”, 
1969), y fue apresado, entre otros activistas, el 
presidente de la FUNNE y militante del FAUDI, 
Julio Gervasoni (“Julio Rito Gervasoni: repor-
taje…”, 1969).11 Asimismo, el ministro Imaz 
denunciaba la existencia de un “plan subver-
sivo continental”, donde incluía estudiantes, 
religiosos y obreros (“¿La Iglesia en la subver-
sión?”, 1969). Estas declaraciones generaron 
una extensa polémica.12 Las acciones en con-
testación recompusieron la unidad estudian-
til, entredicha por el apoyo católico a Maeder, 
y consiguieron la liberación de varios presos.

El ciclo de movilizaciones recomenzó 
en agosto, cuando los estudiantes ocuparon 
Odontología, reclamando un inmueble ade-
cuado para su formación y la destitución del 
director, quien había apoyado al rector Walker 
durante mayo (“Fue ocupada la Facultad de 
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Odontología…”, 1969). Los alumnos logra-
ron ambos objetivos. Semanas después, todo 
el activismo universitario realizó acciones de 
refuerzo de la huelga de la CGT (“Adhieren al 
paro los estudiantes de la UNNE”, 1969). Estas 
prácticas epilogaban la alianza de mayo, aun-
que ya no era la central obrera quien apoyaba 
a los estudiantes, sino a la inversa.

Como ocurría anualmente, durante sep-
tiembre hubo actividades por el aniversario del 
asesinato de Pampillón.13 Estos eventos tam-
bién permitieron la confluencia del reformis-
mo y del socialcristianismo/peronismo. Los 
integralistas convocaron a una “Semana de los 
mártires populares” (“Integralismo: conferen-
cia de prensa sobre Pampillón”, 1969); mientras 
la FUA realizó un paro con alto acatamiento 
docente y estudiantil (“En la UNNE”, 1969).

Este ciclo de movilización conjunta se em-
palmó días después con el rosariazo y la huelga 
de la CGT, cuando estudiantes de distintas ten-
dencias recorrieron la UNNE cantando consig-
nas, realizando asambleas y organizando un 
paro (“Los estudiantes de la UNNE paran…”, 
1969).14 Luego el movimiento ingresó en un 
reflujo, aunque erigió junto a la central obrera 
una comisión de ayuda a los presos políticos 
(“Presos políticos en Resistencia…”, 1969).

Los primeros conflictos de 1970
En 1970 se profundizaron las medidas “nor-
malizadoras” en la UNNE, comenzando por 
las pruebas de admisión, que suscitaron 
grandes conflictos en otros puntos del país 
(Bonavena y Millán, 2010), y enfrentamientos 
relativamente menores en esta región.

Durante enero la Agrupación Reformista 
de Derecho dictó un curso paralelo, con la co-
laboración de algunos docentes, para ayudar 
y organizar a los alumnos (“Un grupo univer-
sitario ante el limitacionismo”, 1970). Ésta era 
una táctica usual entre las agrupaciones del 
PCA (Millán, 2013). En febrero se sucedieron 

	 13	 Obrero y militante estudiantil asesinado por la policía en Córdoba en septiembre de 1966.
	 14	 El “segundo rosariazo” fue un alzamiento masivo durante los días 16 y 17 de septiembre de 1969 en el contexto de 

una huelga ferroviaria. La lucha de calles fue tan intensa que el gobierno declaró la ciudad zona de guerra.

posicionamientos (“Un grupo universitario 
ante el limitacionismo”, 1970; “No al examen 
de ingreso”, 1970) y según AUN, que ya consi-
deraba al rector como: “…interventor político 
de la política reaccionaria de Onganía” (Revista 
Universitaria, 1970: 5), en marzo la resistencia se 
concentró en Ingeniería (“Ingreso en Ingenie-
ría”, 1970; “Integralistas. Limitacionismo en la 
Universidad del Nordeste”, 1970), Económicas, 
Odontología y Arquitectura. La FUA decretó 
un paro estudiantil, hizo un llamando a la uni-
dad con los sectores populares y a la formación 
de un frente docente-estudiantil (“FUA: jorna-
da de lucha en el día de mañana”, 1970).

Semanas después, la lucha cobró intensi-
dad cuando 250 estudiantes, conducidos por el 
FAUDI, mayormente de Medicina, ocuparon el 
rectorado (“UNNE: ocupan el rectorado”, 1970; 
“Toma del rectorado”, 1970). Las autoridades 
apelaron al diálogo. Los estudiantes reclama-
ban eliminar el examen de ingreso, como en 
Agronomía y Veterinaria, donde una mani-
festación había desembocado en una reunión 
con el vicerrector, quién suprimió la prueba 
(“UNNE: ocupan el rectorado”, 1970). Según 
AUN, que criticó esta acción, “Maeder había 
concedido, debido a la presión estudiantil, en-
tregar la libreta universitaria a todos los estu-
diantes, con lo cual el 100 por ciento de los es-
tudiantes de Resistencia y Corrientes entraban 
a la Universidad” (“Toma del rectorado”, 1970).

Casi en simultáneo la FUA iniciaba una 
campaña de reuniones públicas contra los 
“consejos académicos”, los órganos directi-
vos de la dictadura para las facultades y de-
partamentos (“FUA: hay que enfrentar a los 
Consejos Académicos”, 1970).

El problema del gobierno de las casas de 
estudios, cuestión cardinal de la reorganiza-
ción universitaria, no despertaba el mismo 
interés fuera del reformismo. No obstante, la 
asamblea de Ingeniería Civil, con fuerte pre-
sencia del integralismo, rechazaba el nuevo 
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plan de estudios, pugnaba por una comisión 
de control estudiantil reconocida por las 
autoridades, la suspensión de las llamadas 
“medidas limitacionistas” (clases a la maña-
na y otras disposiciones que restringían las 
posibilidades de cursada), y un turno de exá-
menes en mayo (“Asamblea de estudiantes en 
Ingeniería”, 1970). Estas intervenciones se ins-
cribían en el mencionado debate estudiantil 
respecto del “participacionismo”.15

Mayo de 1970: la defensa de los hechos de 
mayo de 1969
Con la llegada de mayo se acercaba el aniver-
sario del asesinato de Cabral, un símbolo de 
la resistencia estudiantil. La conflictividad 
universitaria asumió formas de acción directa 
callejera y los enfrentamientos anclados en la 
reestructuración universitaria pasaron mo-
mentáneamente a segundo plano.

Hacia fines de abril, las agrupaciones de 
la UNNE habían desarrollado una política 
unitaria, como durante el paro estudiantil 
(“Asamblea general en la Universidad”, 1970). 
Pero en mayo fue diferente: la FUA lanzó un 
plan de lucha desde el día 15 (“División en la 
FUA”, 1970), y la asamblea del integralismo, con 
más de 400 estudiantes en el aula magna, votó 
iniciar un movimiento contra el participacio-
nismo, la represión y el homenaje del gobierno 
a Cabral. Finalizada la asamblea, una gruesa 
columna salió de la Universidad y chocó con-
tra la policía (“¿Otro mayo violento?”, 1970). 
Mientras, Norte publicaba editoriales reivin-
dicatorias del accionar estudiantil en mayo de 
1969 (“La privatización de los comedores desa-
tó…”, 1970; “El problema de los tickets…”, 1970; 
“El pueblo conmovido ante la barbarie”, 1970; 
“La expansión del conflicto”, 1970; “A un año 
del alevoso asesinato…”, 1970; “Estudiantes y 
obreros en la calle”, 1970) y el rectorado decre-
taba asueto (“Asueto universitario”, 1970).

	 15	 Al respecto, AUN afirmaba que “La política correcta es: por una participación del estudiantado en los problemas 
universitarios y nacionales. Centros únicos” (“Ingeniería. En asamblea todos los gatos son pardos”, 1970: 6).

	 16	 En la BDB pueden encontrarse acciones de lucha estudiantil en Buenos Aires, Córdoba, Corrientes, La Plata, 
Mendoza, Rosario, Salta, San Juan, San Luis, Santa Fe y Tucumán. Se contabilizan 31 barricadas. Bonavena (BDB) 
(1990-1992), sección Mayo 1970, pp. 19-26. 

Durante aquel día se produjeron inciden-
tes estudiantiles en numerosas ciudades.16 
Desde la catedral de Resistencia se despla-
zaron numerosos jóvenes que, en pequeños 
grupos, improvisaron actos relámpago en la 
zona comercial, para luego ser reprimidos con 
garrotes y ácido sulfúrico (“De nuevo la vio-
lencia…”, 1970). Durante el día siguiente hubo 
paro, asamblea y otra manifestación con vio-
lentos enfrentamientos (“Manifestación estu-
diantil en Resistencia…”, 1970).

En Corrientes cerraron los comercios y las 
calles estaban desiertas. Al comenzar el acto 
de homenaje en el aula magna de Medicina, 
los 300 asistentes notaban las diferencias. El 
integralismo propuso dirigirse hacia la CGT, 
mientras que los reformistas se negaron a rea-
lizar un acto diferente del programado. El in-
tegralismo rompió filas y marchó hacia la CGT.

Los estudiantes agrupados en la FUA-
FUNNE se concentraron en la Plaza Cabral. 
Cerró el acto el secretario general de la FUA, 
Juan Carlos Fuentes, quien señaló que el mo-
vimiento estudiantil había aprendido que el 
lenguaje de la dictadura era el de la violencia, 
y que sabrían responder mostrando que el re-
formismo también era parte del clima de radi-
calización. Posteriormente, 2 mil estudiantes 
iniciaron una ruidosa marcha hacia la Casa 
de Gobierno provincial gritando “¡asesinos!” 
a los policías; se detuvieron frente al rectora-
do, donde un alumno arengó: “la represión 
tiene dos caras, la casa Rosada y el rectorado”. 
Los jóvenes profirieron una larga silbatina y 
continuaron su marcha (“Cabral. Comienza 
la lucha”, 1970).

En la CGT se realizó otro acto, sin dirigen-
tes de la central. Galeano, de la Unión Obrera 
Metalúrgica, señaló como una “vergüenza la 
ausencia de dirigentes gremiales… Cabral es 
un mártir del pueblo”. Soto, un dirigente pero-
nista, acusó al gobierno de la entrega del país 
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y el integralista Hugo Garnero concluyó fus-
tigando a la “izquierda cipaya” del reformismo 
(“Una profunda grieta se advierte…”, 1970).

Como podemos ver, existía una división 
en el movimiento estudiantil nordestino. 
Según Norte, el rectorado operaba sobre ella 
con su política de becas (“Una profunda grieta 
se advierte…”, 1970). Recordemos que el blo-
que peronista decidió sus acciones en el Aula 
Magna de Resistencia y no se movilizó contra 
la sede del gobierno universitario.

El nuevo gobierno  
y las nuevas autoridades
Durante el invierno de 1970 Onganía fue de-
rrocado por la junta militar y reemplazado 
por el general Roberto Levingston, quien 
ensayó una breve reorientación hacia cier-
to nacionalismo.17 Pese a ello, prosiguió la 
“normalización” de la UNNE. La composición 
del gobierno y la participación estudiantil 
ganaron lugar en la agenda, y grupos como 
el MOR y la Coordinadora de Agrupaciones 
Reformistas (CAR) cobraron importancia so-
bre el integralismo, que posponía estos asun-
tos hasta la llegada de un gobierno popular. La 
CAR denunció el golpe de Estado como una 
maniobra, reclamó la “anulación de la ley uni-
versitaria; cogobierno y autonomía” y señaló 
que la ausencia de representación estudiantil 
permitía prácticas corruptas (“Agrupaciones 
reformistas y la situación en la UNNE”, 1970). 
Días después convocaron al evento por el 
aniversario de la Reforma Universitaria, 
considerada democrática, antiimperialista, 
antioligárquica y revolucionaria (“Restituir 
la democracia en la UNNE”; “Adhesiones a la 
Reforma Universitaria”, 1970).

A su vez, durante julio, en medio de fuertes 
discrepancias, las elecciones para los consejos 
académicos ratificaron a las autoridades.18 

	 17	 A principios de junio ocurrió la primera acción pública de Montoneros: el secuestro y asesinato del General Pedro 
Aramburu, presidente golpista entre 1955 y 1958 y figura política destacada. Este hecho catalizó el derrocamiento 
de Onganía, en un contexto de crisis económica y social (O’Donnell, 2009).

	 18	 Los estudiantes también se oponían: “No a la elección de los Consejos Académicos” (1970); “Cómo piensan los 
profesores” (1970); “Responden los profesores” (1970); “Opina Mario Atilio Gianneschi” (1970); “No se realizó el 
anunciado debate…” (1970); “Elecciones en la Universidad” (1970).

José Cantini, nuevo ministro de Educación, 
afirmaba: “los estudiantes más politizados no 
están interesados en votar” (“Cómo piensan 
los estudiantes”, 1970: 9). Casi en respuesta, 
Norte publicó entrevistas a varios alumnos 
(“Cómo piensan los estudiantes”, 1970); y el 
MOR se pronunció contra los consejos acadé-
micos, convocando a la organización conjun-
ta de profesores y estudiantes (“No se realizó 
el anunciado debate…” (1970); “Los consejos 
académicos nacieron muertos”, 1970).

Durante agosto el sacerdote tercermun-
dista Rubén Dri dejó de ser vicario de la ca-
tedral de Resistencia (“Rubén Dri dejó de ser 
vicario…”; “La muerte de un sacerdote”, 1970). 
Esto representaba un golpe para los católicos 
posconciliares, aliados fundamentales del 
movimiento estudiantil (Román, 2010). Días 
después se realizó un “juicio a la ley univer-
sitaria”. Numerosos profesores criticaron la 
“normalización” y solicitaron reformar la ley 
(“Juicio a la ley universitaria”, 1970).

En Humanidades la lucha académico-
corporativa contra los nuevos planes de es-
tudio del decano Hand propició alianzas con 
los docentes y la constitución de comisiones 
mixtas de evaluación y elaboración de pro-
gramas que consiguieron reconocimiento 
oficial (“¿Renace la democracia en la UNNE?”, 
1970), reinaugurándose prácticas democráti-
cas y de cogobierno.

Sin embargo, esta experiencia era extem-
poránea. A comienzos de septiembre se pro-
dujo la renuncia de los decanos y rectores de 
todo el país. Maeder cumplió a medias: se 
conformaron los consejos académicos y dejó 
el cargo casi en agosto de 1970 ("Maeder y la 
normalización…", 1969; “Maeder y los cu-
ras…”, 1969; “Maeder y los movimientos…” 
1969), pero los cambios respondieron a de-
signaciones del Poder Ejecutivo Nacional. 
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Hubo una fuerte reacción estudiantil (“Crece 
la tensión estudiantil”, 1970). La asamblea, con 
centenares de alumnos, repudió a las nuevas 
autoridades y convocó para un homenaje a 
Pampillón el día 12 (“UNNE: mañana acto pú-
blico”, 1970; “El MOR cuestiona en una decla-
ración…”, 1970).

La asunción del nuevo rector Gómez Vara 
no fue pacífica. Mientras hablaba el ministro 
Cantini varios jóvenes arrojaron volantes y ex-
plotó una bomba de estruendo. No obstante, el 
funcionario expresó su convicción en la cola-
boración estudiantil, más allá de algunos nú-
cleos “que lindan con lo subversivo” (“UNNE: 
Gómez Vara asumió el rectorado”, 1970).

Para el movimiento estudiantil argentino, 
las postrimerías de 1970 estuvieron signadas 
por la división de la FUA: una fracción, dirigi-
da por el PCA, realizó su congreso en La Plata 
y otra, donde se encontraban el FAUDI, AUN, 
el Movimiento Nacional Reformista (MNR) 
y Franja Morada, llevó a cabo su reunión en 
Córdoba. En un primer momento se impuso 
el FAUDI, y al año siguiente una coalición en-
tre el MNR y Franja Morada.

Además de la FUA se encontraba el espacio 
socialcristiano-peronista, nucleado en torno 
a la Unión Nacional de Estudiantes (UNE), 
una articulación débil incluso para los justi-
cialistas (“UNE ¿tendencia u opción?”, 1968). 
Gonzalo Cárdenas, integrante de las Cátedras 
Nacionales, explicaba que: “…la inexisten-
cia de una organización centralizada… hizo 
que no se pudiera capitalizar lo consegui-
do” (Cárdenas, 1969: 57). Estos grupos: “…
priorizaba[n]… el trabajo barrial… por so-
bre la militancia netamente universitaria y 
se oponía[n] a la creación de centros de estu-
diantes” (Román, 2010: 8).

El agitado verano de 1971
En 1971, como el año anterior, el gobierno 
implementó exámenes de admisión que des-
pertaron resistencia (“Jornada de lucha en las 

	 19	 BDB, sección febrero de 1971, pp. 9, 15, 17, 18, 20, 21, 22 y 24/6; sección marzo de 1971, pp. 2, 4, 9/10, 12/13, 17, 31, 35 y 38/39. 

universidades: inquietud”, 1971). La FUA or-
ganizó reuniones en varias ciudades y señaló 
que la educación se había estancado por su 
entrega a los intereses oligárquicos e impe-
rialistas, la destrucción de la autonomía y el 
cogobierno (“Que nadie quede afuera de la 
Universidad…”, 1971).

En la UNNE esta pugna no cobró la radi-
calidad y violencia de Rosario, donde hubo 
repetidas acciones de lucha de calles y tomas 
de edificios.19 Sin embargo, en el nordeste 
observamos la convergencia entre católicos y 
reformistas y su empalme con otros conflic-
tos de la institucionalización universitaria, 
como los reclamos del Centro de Estudiantes 
de Ingeniería por un turno de examen adi-
cional (“Estudiantes de Ingeniería”, 1971). 
Los alumnos de Medicina, apoyados por la 
CAR, el Centro de Estudiantes y el cuerpo de 
delegados, tomaron la facultad (“Tomaron 
la facultad de Medicina”, 1971) y el Consejo 
Académico suprimió las pruebas de ingre-
so (“UNNE: se efectuó una manifestación”, 
1971; “Estudiantes: no al examen de ingreso”, 
1971; “Asamblea estudiantil contra la limita-
ción”, 1971; “Hoy asamblea en la UNNE”, 1971; 
“Ciencias Económicas: derogan examen…”, 
1971; “No se tomará examen…”, 1971). El saldo 
fue que “…la política de ingreso a la universi-
dad, obligada por las circunstancias, se había 
tornado más laxa. La matrícula entre 1970 y 
1973 se duplicó…” (Maeder, 2007: 149).

Poco después, en consonancia con ciertos 
debates nacionales sobre descentralización uni-
versitaria (Mendonça, 2014), el rector Gómez 
Vara y los decanos de la UNNE solicitaron al 
poder Ejecutivo una nueva legislación elabo-
rada por el Consejo de Rectores, consistente en 
un organigrama general que permitiera a cada 
universidad adecuarse, dentro de sus posibili-
dades, y respetando la autonomía (“UNNE: pi-
den una nueva ley universitaria”, 1971).

Hacia marzo de 1971 el contexto nacional, 
signado por el segundo cordobazo o “viborazo”, 
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era crítico. El movimiento estudiantil nordes-
tino llevó adelante acciones pacíficas (“UNNE: 
piden una nueva ley universitaria”, 1971),20 y no 
se constituyó como protagonista principal de 
la conflictiva coyuntura política regional, limi-
tándose a ofrecer apoyo para las movilizacio-
nes docentes (“Seguirá la huelga docente…”, 
1971) y no docentes (“No docentes universita-
rios en huelga”, 1971).

Para fines de mes el general Alejandro 
Lanusse asumió el gobierno tras un nuevo 
golpe de Estado. En el nordeste continuaba 
la lucha docente (“Palos y gases para maes-
tros”, 1971), con apoyo de los estudiantes 
secundarios, universitarios y algunos pro-
fesores de Humanidades, como Rubén Dri 
(“Estudiantes secundarios apoyan…”, 1971; 
“Adhesiones”, 1971; “Paro total de estudiantes 
en la UNNE…”, 1971). El nuevo gobierno fue 
recibido en la UNNE por una asamblea de 400 
participantes, quienes marcharon por las fa-
cultades e incineraron un muñeco que repre-
sentaba a Levingston (“Asamblea en la UNNE. 
Fue quemado…”, 1971).

Sin embargo, las fuerzas estudiantiles y 
populares enfrentaban nuevos retos, como 
los panfletos y pintas contra las organizacio-
nes gremiales, políticas, estudiantiles o hacia 
dirigentes (“La guerra de los panfletos”, 1971). 
Podemos conjeturar una intensa puja por 
la conducción de la alianza anti-dictatorial, 
como en mayo de 1970; o también la instala-
ción de consignas contrarrevolucionarias, que 
prepararon el terreno para ejercer la violencia 
sobre las fracciones movilizadas, en el marco 
de la emergencia de las prácticas represivas de 
carácter ilegal, preventivas y localizadas con-
tra los estudiantes durante el Gran Acuerdo 
Nacional (GAN)) (Califa y Millán, 2016).

	 20	 Véanse, por ejemplo, las protestas contra reprobaciones arbitrarias en Contabilidad I: “Asamblea estudiantil” 
(1971); o los conflictos en Humanidades: “Los estudiantes denuncian maniobras limitacionistas” (1971).

	 21	 La media mensual nacional de acciones estudiantiles de lucha callejera en la BDB entre mayo 1969-abril 1971 es de 
66; durante el GAN descendió a 46.

El movimiento estudiantil de 
Corrientes y Resistencia bajo el 
GAN

Durante su presidencia, Lanusse impulsó un 
Gran Acuerdo Nacional (GAN) con los prin-
cipales partidos políticos, estableció la ley 
19.081 de “represión al terrorismo” y pugnó 
por una salida electoral que aislara a los gru-
pos combatientes como, entre otros, el Partido 
Revolucionario de los Trabajadores-Ejército 
Revolucionario del Pueblo (ERP) y Montoneros. 
Además, legalizaba “…a la izquierda no insu-
rreccional… pretendía que… la juventud cana-
lizara su actividad en los partidos” (Amézola, 
1999: 75), encauzando ellos parte de la insa-
tisfacción de amplias capas de la población 
(Bonavena et al., 1998).

En las universidades esta política fue apli-
cada por el ministro de Educación Gustavo 
Malek, sin contar con la anuencia estudiantil. 
Proponía una democratización para aumen-
tar la flexibilidad institucional y desconcen-
trar la matrícula. Por ello, y por especula-
ciones estrictamente políticas, durante 1971 
y 1972 fueron creadas varias universidades 
(Mendonça, 2014).

Como explicamos, después del cordoba-
zo el movimiento estudiantil del nordeste se 
abocó a los reclamos académico-corporativos 
en el escenario de la “normalización”. Este 
derrotero se profundizó durante el GAN. 
Siguiendo una tendencia nacional, la cantidad 
de acciones contenciosas entre abril de 1971 y 
mayo de 1973 descendió respecto del periodo 
anterior.21 Sin embargo, estos años tuvieron 
una novedad: la aparición de grupos paraes-
tatales de derecha que ejercían la violencia en 
la universidad.
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Del conflicto en las facultades  
a la política regional
El otoño de 1971 se caracterizó por el conflicto 
en distintas facultades. A principios de abril 
no hubo actividad docente en Medicina; en 
repudio, los estudiantes ocuparon el Rectora-
do y se reunieron con el secretario académico 
y el de asuntos sociales (“Fue ocupado ayer el 
rectorado de la UNNE”, 1971). En este marco se 
sucedían protestas por las reprobaciones ma-
sivas y los planes de estudio en Arquitectura 
(“Estudiantes de Arquitectura”, 1971; “Plan-
tean irregularidades…”, 1971; “Denuncian 
irregularidades…”, 1971), contra el ingreso en 
Derecho (“Facultad de Derecho”, 1971), paros 
estudiantiles en Humanidades (“Paro en la 
Universidad”, 1971) e Ingeniería (“Serios cargos 
a las autoridades…”, 1971) y la toma de Ciencias 
Económicas en reclamo de un turno de exa-
men (“Tiende a agravarse…”, 1971).

En Ciencias Económicas los alumnos 
dirigidos por el Centro de Estudiantes y el 
integralismo ocuparon el edificio y deman-
daron la renuncia del decano. Los profesores 
suspendieron las lecciones y denunciaron la 
violencia estudiantil (“Ciencias Económicas”, 
1971). El Centro de Estudiantes responsabi-
lizó a las autoridades y convocó al diálogo 
reformista entre los claustros (“Ciencias Eco-
nómicas”, 1971). Tras las conversaciones se re-
anudaron las clases y renunciaron el Consejo 
Académico y el decano. Cientos de alumnos 
formaron una asamblea y propusieron que 
una comisión docente-estudiantil designara 
nuevas autoridades. El integralismo se opuso, 
señalando que no existían condiciones para 
dirigir la Facultad hasta el advenimiento de un 
gobierno popular (“Activa movilización estu-
diantil…”, 1971; “Suspenden las clases…”, 1971; 
“Los docentes suspendieron ayer… ”, 1971; 
“Reanudaría clases en Ciencias Económicas”, 
1971; “Comisión de Estudiantes”, 1971; “Cien-
cias Económicas: asamblea estudiantil”, 1971; 
“Ciencias Económicas: hoy reinician clases”, 
1971; “Se precipitó la crisis…”, 1971).

	 22	 En el nordeste se formaron las Ligas Agrarias. Sobre el tema puede leerse Rozé, 2011.

Al mismo tiempo, en Chaco se tensaba la 
situación política. Desde comienzos de mayo 
las organizaciones de trabajadores y pequeños 
productores rurales eran reprimidas violenta-
mente (“El integralismo censura la acción de 
la policía”, 1971).22 Los estatales realizaron una 
marcha y ocuparon varios edificios. Mientras, 
se denunciaban acciones de inteligencia con-
tra los manifestantes (“Palos y trompadas…”, 
1971; “La marcha y el SIDE”, 1971). El movi-
miento estudiantil reconstituyó su unidad 
apoyando estas movilizaciones y convocan-
do, en una conferencia de prensa en la CGT, a 
un acto en homenaje a Cabral (“Homenaje a 
Cabral”, 1971).

El 15 de mayo hubo una concentración en 
la plaza Cabral de Corrientes. Hablaron más 
de 20 voceros de la FUNNE, la FUA, las Ligas 
Agrarias, 62 organizaciones gremiales, sacer-
dotes del Tercer Mundo, Unión del Personal 
Civil Provincial (UPCP), Encuentro Nacional 
de los Argentinos (ENA), Movimiento de 
Unidad y Coordinación Sindical (MUCS), 
Juventud Peronista, Partido Socialista de la 
Izquierda Nacional (PSIN) y nueve agrupa-
ciones de la UNNE. Todos repudiaron la dic-
tadura, apoyaron las luchas en curso y recla-
maron la libertad de los detenidos del ERP y 
Montoneros en Resistencia. Sin embargo, 
podían distinguirse los discursos que pro-
pugnaban la insurrección, enarbolados por el 
FAUDI, de aquellos que exigían el retorno de 
Perón, pronunciados por el integralismo y sus 
aliados (“Homenaje popular a Cabral”, 1971).

En días siguientes se llevó a cabo un ho-
menaje estudiantil-popular a los guerrilleros 
del ERP y Montoneros (“Frente a la cárcel se 
rindió…”, 1971) y la CGT declaró persona no 
grata al gobernador Basail, al tiempo que 
realizaba un paro y un acto en el centro de 
Resistencia (“La CGT declaró persona no 
grata…”, 1971; “Renunció Basail”, 1971). Poco 
después Basail fue reemplazado por el coronel 
Mazza (“Asume hoy el interventor federal”, 
1971).
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Durante las semanas posteriores, los es-
tudiantes de Humanidades reclamaron pla-
nes de estudio regionales y la renuncia del 
decano (“El conflicto de Humanidades”, 1971; 
“Humanidades S.O.S.”, 1971; “Integralistas fi-
jan posición”, 1971); mientras, en Económicas 
se llevaban a cabo elecciones del Centro de 
Estudiantes, en las cuales triunfó el MOR 
(“Elecciones en el CECE”, 1971).

El movimiento estudiantil  
frente a los ataques armados
Tras un prolongado silencio, a principios de sep-
tiembre de 1971 el movimiento estudiantil fue 
atacado por un grupo paramilitar de derecha.  
No fue un caso aislado. Meses después, en una 
operación similar, la Concentración Nacional 
Universitaria (CNU) asesinó a Silvia Filler en 
Mar del Plata (Díaz, 2010). Como destacaron 
Califa y Millán (2016), se trataba de una forma 
recurrente de represión bajo el GAN.

Hacia fines de agosto algunos estudiantes 
ingresaron con armas de fuego al comedor 
universitario y borraron consignas de los 
muros. La militancia reformista e izquier-
dista capturó a dos protagonistas de aquellas 
acciones y los sometió a “juicio popular” en 
Agronomía y Veterinaria. La querella termi-
nó abruptamente, con la llegada de dos gru-
pos: primero, un contingente de individuos se 
presentó como mediador; luego, ocho perso-
nas armadas se bajaron de dos automóviles, se 
apostaron en las alturas del edificio y desen- 
fundaron armas largas y ametralladoras 
con las cuales destrozaron las ventanas y las 
paredes. En medio de la confusión, los su-
puestos mediadores tomaron de los brazos 
a los acusados y se dieron a la fuga. Pronto 
se conoció la vinculación de estos grupos 
con algunos profesionales correntinos. Se 

	 23	 BDB, sección octubre 1971, p. 2.
	 24	 BDB, sección octubre 1971, p. 13.
	 25	 BDB, sección octubre 1971, p. 19.
	 26	 BDB, sección octubre 1971, pp. 22 y 31.
	 27	 BDB, sección febrero 1972, p. 2 y 3.
	 28	 BDB, sección febrero 1972, p. 3.
	 29	 BDB, sección febrero 1972, p. 3.
	 30	 BDB, sección febrero 1972, p. 4.

autodenominaban Comando Revolucionario 
Anticomunista “nacionalista, peronista y he-
redero de Tacuara” (“Tiroteo en la Facultad de 
Agronomía de la UNNE”, 1971; “Nuevos inci-
dentes estudiantiles en Corrientes…”, 1971; 
“Más de un centenar de detenidos…”, 1971). 
Estos hechos del 1 de septiembre motivaron 
manifestaciones durante varios días, y nume-
rosas detenciones (“Numerosas detenciones”, 
1971). Agronomía y Veterinaria permaneció 
cerrada durante todo el mes, y a principios de 
octubre renunciaron sus autoridades.23

Casi en continuidad, se sucedieron otros 
juicios en Medicina y Derecho, donde algunos 
profesores fueron condenados por “limita-
cionistas” y “reaccionarios”.24 En Derecho los 
alumnos tomaron el edificio.25 En Medicina 
las protestas motivaron la renuncia del deca-
no, Atilio Báez Ponce (“Corrientes: conflic-
to…”, 1971).26

Desde el comienzo de 1972  
hasta la “primavera camporista”
El año de 1972 despuntó con una importan-
te movilización en respuesta a la duplicación 
de los precios del comedor universitario. Los 
alumnos realizaron varias manifestaciones, 
ocuparon el local27 y lo hicieron funcionar 
bajo su control. El rector suspendió la entre-
ga de víveres,28 pero el movimiento respondió 
en las calles. Durante la última semana de fe-
brero, los alumnos se movilizaron portando 
utensilios de cocina y montando ollas popu-
lares.29 En Resistencia, además, los jóvenes 
trasladaron los muebles del viejo comedor 
al nuevo local y lo inauguraron antes que las 
autoridades.30

Estas luchas se empalmaron con las 
protagonizadas por los estudiantes de 
Agronomía y Veterinaria y los de Medicina, 
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conducidos por el FAUDI, en pos del ingre-
so irrestricto.31 En el primer caso los alum-
nos ocuparon su Facultad; en el segundo se 
produjeron hechos de violencia dentro del 
edificio.32 El decano de Agronomía, Jorge 
Atlántico Rodríguez, renunció, y el rector 
suspendió las clases durante varias semanas 
en toda la UNNE.33

Posteriormente, el movimiento ingresó 
en un reflujo de varios meses. En abril, ante el 
anuncio de una marcha, la policía encarceló a 
toda la dirigencia estudiantil.34 Un mes des-
pués, durante el aniversario del cordobazo, los 
estudiantes que habían tomado la Facultad 
de Derecho fueron desalojados inmediata-
mente (“UNNE: el 15 suspenderá…”, 1972).35 
En junio volvieron a ocuparla por una hora, 
en repudio al atentado sufrido por el profesor 
Rubén Yunes a manos de un grupo derechista 
(“Corrientes: fue tomada…”, 1972). Durante el 
invierno no hubo actividades de lucha en la 
vía pública debido a la fuerte presencia poli-
cial, tanto durante el quintazo,36 como tras la 
masacre de Trelew.37 En ambos casos, el re-
traimiento nordestino contrastaba con el de 
otras ciudades (Bonavena, 2011). En este con-
texto, las elecciones de centros de estudian-
tes arrojaron sendas victorias para el MOR, 
seguido por FAUDI y, ya más lejos, Franja 
Morada.38 A finales de 1972 la FUNNE se inte-
gró en la FUA La Plata,39 en sintonía con el cre-
cimiento del PCA que se observaba en Buenos 
Aires (Califa, 2016). El integralismo, por su 

	 31	 BDB, sección marzo 1972, p. 8.
	 32	 BDB, sección marzo 1972, p. 4 y 5.
	 33	 BDB, sección marzo 1972, p. 4.
	 34	 BDB, sección abril 1972, p. 18/19
	 35	 BDB, sección mayo 1972, p. 18.
	 36	 BDB, sección junio 1972, p. 28. El quintazo fue una revuelta estudiantil y popular ocurrida en Tucumán entre el 21 

y el 27 de junio.
	 37	 La masacre de Trelew, del 22 de agosto de 1972, fue el asesinato de 16 presos políticos militantes de organizaciones 

político militares que habían sido capturados tras un intento de fuga.
	 38	 Los números totales de votos de cada agrupación fueron: MOR 620; FAUDI 552 y Franja Morada 264. BDB, sección 

diciembre 1972, p. 11.
	 39	 BDB, sección octubre 1972, p. 24.
	 40	 BDB, sección mayo 1973, p. 3.
	 41	 BDB, sección mayo 1973, pp. 14-15.
	 42	 BDB, sección mayo 1973, p. 3.
	 43	 BDB, sección mayo 1973, p. 12.
	 44	 BDB, sección mayo 1973, p. 39.

parte, participaba del Congreso Nacional 
de Estudiantes Peronistas (“Declaración del 
Congreso…”, 1972).

La relativa pasividad estudiantil se ex-
tendió hasta comienzos de mayo de 1973.40 
Semanas antes de la asunción del nuevo pre-
sidente electo, el peronista Héctor Cámpo-
ra, continuaban los apremios ilegales y las 
acciones paramilitares contra los centros de 
estudiantes de Agronomía y Veterinaria,41 y 
Derecho.42

En la Facultad de Derecho el Frente 
Estudiantil Universitario (FEU) denunciaba 
las acciones armadas contra militantes y pro-
fesores críticos y reclamaba que el Dr. Porta 
fuera separado de su cargo docente, puesto 
que como magistrado validaba los abusos po-
liciales. Tras varias jornadas de movilización, 
el Consejo Académico relevó al docente.43

Días después se presentó la Juventud 
Peronista (JP) de Resistencia.44 Este anuncio 
puede indicar el grado de acumulación de es-
tos sectores y su íntima relación con el poder 
estatal. Los jóvenes peronistas nordestinos 
no conformaron una organización única (o 
no lo hicieron público) hasta que llegaron al 
gobierno.

No obstante, a mediados de mayo de 1973 
existía un tenso clima político. Durante el 
cuarto aniversario del asesinato de Cabral las 
autoridades de la UNNE declararon un asue-
to (“Asueto en la UNNE”, 1973). En Corrientes 
se llevó a cabo un nutrido acto, que concluyó 
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con un asalto policial y varias detenciones.45

Una semana después los no docentes de-
clararon un paro y ocuparon la UNNE. Los 
estudiantes apoyaron la huelga y reclamaron 
el control del comedor universitario. Como 
los trabajadores no aceptaban esa demanda, 
ocurrieron varios enfrentamientos verbales.46 
Días más tarde los no docentes levantaron el 
paro y la ocupación y exigieron la renuncia de 
las autoridades.47 La “Revolución Argentina” 
concluyó el 25 de mayo de 1973, con la llegada 
de Cámpora a la Presidencia.

Conclusiones

El movimiento estudiantil nordestino prota-
gonizó numerosos enfrentamientos después 
del cordobazo. Sus principales demandas fue-
ron académico-corporativas, en un terreno 
signado por la “normalización” e institucio-
nalización de la UNNE. Su accionar fue gene-
ralmente pacífico y acotado a la universidad. 
En contadas ocasiones los alumnos tomaron 
edificios y/o se manifestaron por las calles.

Siendo esquemáticos identificamos dos 
fases: la institucionalización de 1969-1970, 
cuando bajo el rectorado de Maeder se abrie-
ron espacios de diálogo en cuestiones univer-
sitarias; y el reflujo durante el GAN, en sintonía 
con lo ocurrido a nivel nacional, con la excep-
ción de Tucumán.

En la primera etapa, los enfrentamientos 
en las facultades (Agronomía y Veterinaria, 
Arquitectura, Derecho, Económicas, Huma-
nidades, Ingeniería, Medicina y Odontología) 
ocuparon el centro de la agenda, mostraron 
la relevancia de los alumnos en la dinámica 
universitaria y dispersaron los ejes de la con-
flictividad, que durante mayo de 1969 habían 
estado aglutinados en el comedor.

En la segunda, el movimiento enfrentó 
formas de represión “preventivas” y, tam-
bién, ataques parapoliciales. Consideramos 

	 45	 BDB, sección mayo 1973, p. 28.
	 46	 BDB, sección mayo 1973, p. 45.
	 47	 BDB, sección mayo 1973, p. 47.

un error (tal vez interesado) localizar hechos 
como los de Agronomía en sintonía con las 
prácticas de acción directa estudiantil, como 
lo hace el ex rector Maeder en su Historia de 
la Universidad Nacional del Nordeste (2007). 
En el afán de ilustrar el clima de violencia, no 
describir los diferentes objetivos y métodos de 
acción contribuye a la confusión.

Por otra parte, en nuestro análisis del mo-
vimiento estudiantil nordestino demostra-
mos que ciertas tesis interpretativas, pensadas 
a partir de la experiencia de Buenos Aires (y 
sin tomar en cuenta los enfrentamientos) re-
quieren una revisión. La conjetura de Sarlo 
(2003) acerca del abandono de las cuestiones 
específicamente universitarias, o la aproxi-
mación de Sigal respecto de una crisis del re-
formismo (1991), son puestas en tela de juicio 
—aunque no refutadas— por el carácter de las 
pugnas descritas y por el crecimiento de los 
reformistas en la UNNE durante el GAN.

En cuanto a las ideas de Portantiero (1978), 
ancladas en complejas variables socioeco-
nómicas, aquí mostramos la importancia de 
las luchas por el ingreso irrestricto. Si las ti-
tulaciones estaban devaluadas ¿por qué tanto 
empeño en acceder a la universidad? Nuestra 
observación indica que el trasfondo social 
donde el movimiento estudiantil nordestino 
fue perdiendo radicalidad, como el cordobés 
después de 1971 (Millán, 2013), no se caracteri-
zó por una mejora sustancial de las condicio-
nes del mercado de mano de obra calificada 
respecto de 1969, sino por la relajación del di-
rigismo estatal y la creciente flexibilidad ins-
titucional (Touraine 1969). Por estas razones 
entendemos que los conceptos de Portantiero 
(al igual que los de Sigal o Sarlo), sugerentes 
para el largo plazo, no siempre tienen capaci-
dad descriptiva respecto de las formas de mo-
vilización estudiantil en el corto plazo.

Finalmente, la importancia de los grupos 
socialcristianos y peronistas en el movimiento 
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de la UNNE y nuestra observación de sus po-
siciones y prácticas, pueden conducirnos a 
un diálogo con quienes sostienen una estre-
cha asociación entre peronización y radi-
calización (Barletta, 2001; Suasnábar, 2004). 
Los justicialistas apoyaron primeramente la 
“institucionalización” de Maeder, a quien se 
guardaron de enfrentar durante el aniversa-
rio del asesinato de Cabral, en mayo de 1970. 
AUN promovió participar de las instituciones 
de la dictadura y el integralismo presentó ac-
titudes que oscilaban entre la condena del 

“participacionismo” y las deliberaciones con 
las autoridades. En contrapartida, el refor-
mismo del MOR y la izquierda del FAUDI sólo 
intervinieron en las instancias creadas por 
procesos de lucha, como en Humanidades y 
Económicas.

En resumen, el caso nordestino presenta 
caracteres que constituyen un desafío para las 
tesis interpretativas más extendidas acerca del 
movimiento estudiantil argentino de los se-
tenta. Las futuras síntesis serán más precisas 
si incorporan estos elementos.
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El trabajo se propone conocer si el profesorado de la educación obligato-
ria participa en programas de formación, así como la tipología de dichas 
modalidades educativas, y la valoración del grado de aprovechamien-
to que los docentes hacen de ellas. Se recogen aportaciones de 1 mil 413 
profesores de enseñanza obligatoria mediante un muestreo incidental, 
en diferentes comunidades autónomas españolas. Los resultados indican 
una alta participación del profesorado en modalidades de formación ges-
tionadas desde la administración educativa por los Centros de Profesores. 
A su vez, predominan las modalidades de entrenamiento técnico indi-
vidual, sobre todo cursos o talleres. Se puede concluir que la formación 
continuada del profesorado es principalmente a través de modalidades de 
“entrenamiento” o de orientación “consumista”.

The purposes of this article are to study whether teachers in obligatory educa-
tion participate in teacher education programs, to determine the typology of 
these educational modalities, and to assess the degree to which teachers take 
advantage of them. Information was gathered from 1,413 teachers in obliga-
tory education through convenience sampling in a number of autonomous 
communities in Spain. Results indicate high levels of participation by teach-
ers in education modalities managed by education administration through 
Teachers’ Centers, and specify individual technical training, particularly 
courses and workshops, as the predominant modalities. It can be concluded 
that teachers’ continuing education is primarily through “training” or “con-
sumer” oriented modalities.
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Introducción

Aunque los contenidos de la formación son 
importantes, también se puede sostener que, 
por sí mismos, son estériles si se desligan de 
los procesos psicosociales a través de los cua-
les se movilizan, y si no son asimilados por el 
propio profesorado y aplicados a su práctica 
profesional en su contexto de trabajo. No bas-
ta una determinada selección y organización 
de los qué del desarrollo profesional, sino que 
pueden llegar a ser decisivos los cómo, esto es, 
las oportunidades provistas y experimenta-
das en las cuales, efectivamente, se impliquen 
los docentes y formadores. En esta línea, dos 
son las cuestiones principales que intenta 
responder este trabajo: ¿realizan formación 
continuada los docentes de educación obliga-
toria?, y en caso de participar, ¿en qué moda-
lidades de formación continuada del profeso-
rado lo hacen? Y ¿cuál es el grado de provecho 
que percibe el profesorado de su participa-
ción en dichas modalidades? De ahí que nos 
planteemos, por un lado, realizar un análisis 
descriptivo de la participación en unas u otras 
modalidades de formación continua del pro-
fesorado de educación obligatoria y, por otro, 
un análisis valorativo del grado de provecho 
que vinculan a dicha participación.

Prestamos atención al desarrollo de la 
formación, por encima de su planificación o 
evaluación, en referencia a la enorme diver-
sidad que existe en el ámbito de la formación 
docente lo que conlleva a que, en la practica, se 
apliquen de modo indistinto, diferentes activi-
dades, procesos, acciones, actuaciones, meto-
dologías, estrategias, etcétera. En este sentido, 
consideramos adecuado utilizar el término 
“modalidad”, que hace referencia al modo de 
estructurar deliberadamente el desarrollo  
de un proceso formativo. Coincidimos con la 
definición de Fernández Tilve, para quien las 
modalidades formativas son “las formas que 
adoptan las actividades de formación del pro-
fesorado en el desarrollo de los procesos for-
mativos” (2000: 19). Así, el término modalidad, 

como unidad de análisis, nos facilita abordar 
comprensivamente la diversidad de formas 
que pueden adoptar la formación continua y el 
desarrollo profesional, tal y como lo contem-
plan autores como Lieberman (1995) o Zepeda 
(2008).

Por otro lado, adoptamos como marco de 
referencia teórico el conocimiento disponible 
en la literatura especializada sobre calidad del 
desarrollo profesional, tanto en su vertiente 
de la buena formación, aquella que defiende 
prácticas que se ajustan a las convenciones 
aceptadas dentro de la comunidad profesional 
y académica (Borko et al., 2010; Whitcomb et 
al., 2009), como en la vertiente de la formación 
eficaz, que postula modelos de actividad que 
cuentan con respaldo empírico acerca de su 
impacto o incidencia en los aprendizajes do-
centes, en la práctica de la enseñanza/apren- 
dizaje y en los aprendizajes de los alum-
nos (Ingvarson et al., 2010; Stoll et al., 2012). 
Asimismo, consideramos relevante conectar 
este marco de referencia con el de la creación, 
transferencia y utilización de conocimiento 
(Louis, 2005; Still, 2007). En estas fuentes, y en 
otras (Díaz-Barriga, 2002; Escudero y Portela, 
2015; Webster-Wright, 2009), los autores sos-
tienen la necesidad de superar la formación 
como entrenamiento individual, de compren-
derla y realizarla como desarrollo profesional 
colegiado.

Existen muchas formas distintas que pue-
de adoptar la formación continua del profe-
sorado, ya que cubre un extenso abanico de 
posibilidades que cambia continuamente. Lo 
que aquí manejamos son dos amplias cate-
gorizaciones, a manera de modelos. Éstos no 
deben entenderse como categorías de clasifi-
cación puras y mutuamente excluyentes, sino 
como un recurso heurístico que nos sirve para 
simplificar y caracterizar comprensivamente 
realidades múltiples y diferentes entre sí.

Dos criterios generales constituyen los ejes 
principales desde los cuales se diferenciará la 
naturaleza de los modelos metodológicos y de 
actividad en la formación docente: de un lado, 
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el foco de la iniciativa y el control sobre el pro-
ceso y contenido de la formación; y del otro, el 
tipo de conocimiento que se moviliza y utiliza 
como contenido de la formación.

La formación como entrenamiento  
técnico individual
En el modelo de formación como entrena-
miento dominan las actividades de corta du-
ración, situadas fuera de los lugares de trabajo, 
controladas por formadores y, por lo general, 
desvinculadas de los problemas emergentes de 
la práctica, de las necesidades particulares de 
los docentes y de su alumnado. Proveen una 
formación individual y técnica, y están des-
conectadas de las condiciones locales y de la 
cultura organizativa de los centros docentes, 
motivo por el cual desatienden, entre otros, 
procesos y factores de mejora tales como el li-
derazgo pedagógico distribuido (Harris, 2004).

En esta clase de actividades formativas 
pueden incluirse desde las presentaciones 
y discusiones en grupo (conferencias, colo-
quios, mesas redondas), hasta los cursos, los 
talleres y los seminarios o, incluso, las sesio-
nes de demostración y simulación de progra-
mas, materiales o técnicas específicas. Borko 
et al. (2010) se refieren a ellas como formatos 
tradicionales de formación permanente en 
ejercicio donde un agente experto (el forma-
dor) comparte sus ideas y pericia a través de 
una variedad de actividades grupales con 
profesores, los cuales participan a título indi-
vidual, fuera de los centros escolares y de las 
aulas. Dadas sus características, esta clase de 
actividades formativas permiten compartir 
un vocabulario y un conocimiento base por 
medio del intercambio y el desarrollo de in-
formación e ideas en un grupo amplio.

Los “cursos y talleres” (donde los profeso-
res se familiarizan con contenidos curricula-
res, métodos pedagógicos, programas y pla-
nes educativos, técnicas de evaluación u otros 
temas específicos relacionados con la educa-
ción), así como los “seminarios y conferen-
cias” (donde los profesores y/o investigadores 

presentan resultados de sus experiencias y/o 
estudios y discuten sobre problemas educa-
tivos) constituyen dos de las actividades con 
mayor tradición en la formación continua del 
profesorado. Por lo común, este tipo de acti-
vidades formativas se relaciona más directa-
mente con los contenidos que tienen que ver 
con el “conocimiento y comprensión” de las 
áreas curriculares o materias disciplinares y, 
en su caso, con las “competencias pedagógi-
cas” que requiere la enseñanza de las mismas. 
En términos generales, su nivel de impacto 
(en el conocimiento de la materia o pedagó-
gico del profesor, en sus actitudes y creencias; 
o en las destrezas de enseñanza en el aula, en 
el aprendizaje y el rendimiento de los estu-
diantes) tenderá a ser menor que otros for-
matos más complejos en la medida en que la 
actividad no incorpore coherentemente más 
componentes formativos tales como teoría, 
demostración, práctica, feedback y coaching 
(Joyce y Showers, 1988). Aun así, no puede ne-
garse su valor, al menos en términos de las ta-
sas de participación del profesorado. Se trata 
de las actividades a las que más frecuentemen-
te asisten los profesores, como lo evidencian, 
por ejemplo, los resultados que ofrece la en-
cuesta Teaching and Learning International 
Survey (TALIS) (OCDE, 2009; 2014).

Algunos autores (Guskey, 2000; Guskey 
y Yoon, 2009) han señalado que este tipo de 
actividades formativas constituyen uno de 
los modelos de desarrollo profesional más 
eficientes (o menos costosos) cuando se trata 
de compartir ideas e información en grupos 
amplios de profesorado. Reconocen que hay 
pocas actividades formativas tan menospre-
ciadas por los expertos, como los cursos y 
talleres, a las cuales se les ha estigmatizado 
como “prácticas ineficaces”, en particular las 
de corta duración y escasa inversión en segui-
miento y apoyo. Entre las principales ventajas 
de esta modalidad de formación docente está 
que permite generar, entre todos los partici-
pantes, un vocabulario común, y compartir 
un conocimiento base. Una desventaja es que 
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ofrece escasas oportunidades de elección y 
personalización para los profesores más ex-
perimentados, a menos que se incorporen 
componentes como los indicados por Joyce y 
Showers (1988), lo cual, por otra parte, contri-
buye a encarecer la actividad y obliga a desti-
nar recursos especializados.

Sin embargo, Guskey y Yoon (2009) afirman 
que cuando las prácticas se diseñan y se dotan 
para ser “eficaces”, las actividades formativas 
con talleres tienden a mostrar una relación 
positiva entre desarrollo profesional y mejora 
en el aprendizaje de los alumnos. Los factores 
clave, señalan los autores, apuntan a que:

•	Se centran en la implementación de 
prácticas instructivas avaladas por in-
vestigación (conocimiento de conteni-
do y su correspondiente conocimiento 
pedagógico), y disponen de un tiempo 
considerable.

•	Conllevan experiencias variadas de 
aprendizaje activo para los participan-
tes, y brindan oportunidades para que 
los profesores adapten la enseñanza a 
sus situaciones particulares de aula, lo 
que exige un seguimiento sostenido y 
estructurado.

Tomando en consideración la dimensión 
de los “contenidos” de la formación, los forma-
tos de entrenamiento dominantes se acomo-
dan a un esquema de difusión o transferencia 
de “conocimiento para” (ideas, técnicas, mé-
todos, materiales, recomendaciones, propues-
tas, etcétera). Esta modalidad de formación 
consiste en el contacto y la familiarización de 
los profesores con contenidos estandarizados 
para ser aplicados a la enseñanza, pero estos 
contenidos son externos a los propios profeso-
res que participan en la formación y han sido 
previamente codificados por los expertos-
formadores sin considerar, por regla general, 
las particularidades de los contextos de uso 
(Escudero y Portela, 2015).

Es así que el traslado de nuevo conocimien-
to a la enseñanza en el aula es un problema que 
queda postergado a la voluntad o capacidad de 
cada profesor si el diseño formativo no prevé, 
como es habitual, que el profesor tenga la opor-
tunidad de elección e individualización de la 
formación y, por otro, que disponga —durante 
o posteriormente al periodo formativo—, de la 
suficiente actividad adicional de práctica y se-
guimiento en el lugar de trabajo.

En suma, el modelo formativo de entrena-
miento técnico individual engloba todas aque-
llas actividades donde la iniciativa y el control 
sobre los procesos de la formación docente tie-
nen un foco externo, esto es, no corresponden 
al profesorado participante a título individual, 
y están en poder de las instancias políticas 
(decisoras) y/o técnicas (formadores, aseso-
res, diseñadores) que planifican, imparten y/o 
evalúan la formación. Puede decirse que son 
los agentes externos a los profesores —y a sus 
respectivos contextos de trabajo— los que re-
gulan la agenda, y los que tienen la capacidad 
de definir los contenidos, las condiciones y 
las estructuras de la interacción por medio de 
las cuales se pretende el aprendizaje docente. 
Además, el conocimiento que fundamenta 
o, en su caso, constituye el contenido de esa 
formación (ideas, estrategias, programas, ma-
teriales…) tiene también un origen externo y 
un carácter estandarizado. Ha sido creado —a 
menudo a través de investigación empírico-
analítica— con pretensiones de generaliza-
ción; y diseñado, codificado o formalizado por 
otros —por lo general, investigadores o técni-
cos— a efectos de que pueda ser aprendido y 
aplicado fácilmente por muchos profesores, en 
una amplia variedad de contextos de trabajo 
(Borko et al., 2010; Whitcomb et al., 2009).

La formación como desarrollo  
profesional colegiado
En el modelo de formación como desarrollo 
profesional colegiado se utiliza una variedad 
de actividades que se construyen sobre la base 
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del análisis, la reflexión y la mejora de proble-
mas concretos ligados estrechamente al currí-
culo, la enseñanza y la evaluación en uso. Los 
plazos de gestación y desarrollo tienden a ser 
largos e implican ciclos sucesivos y sostenidos 
de resolución de problemas desde el punto de 
vista metodológico. En referencia a concepcio-
nes del aprendizaje docente de carácter situado 
y social, la formación continua incorpora fac-
tores sociales y organizativos e institucionales 
de la práctica profesional y aspira a erigirse en 
parte consustancial de una agenda de mejora 
de los centros docentes como un todo.

En esta clase de actividades formativas 
pueden incluirse desde iniciativas de coa-
ching, supervisión clínica, revisión por pares 
o enseñanza compartida, hasta grupos de es-
tudio, proyectos de innovación, investigación 
acción cooperativa o comunidades profesio-
nales de aprendizaje. Como resaltan Borko et 
al. (2010) estos formatos centran su atención 
en el desarrollo de capacidades profesionales 
contextualizadas que son ejercitadas y apo-
yadas en las aulas en el marco de una agenda 
flexible. Una parte de esta agenda se construye 
sobre la marcha y en una perspectiva tempo-
ral normalmente amplia.

A continuación, se enlistan algunas carac-
terísticas de experiencias formativas que se 
realizan desde este modelo y que vale la pena 
tomar en consideración (Borko et al., 2010; 
Guskey, 2000; DuFour, 2004; Sai y Siraj, 2015; 
Stoll et al., 2006; Whitcomb et al., 2010):

a)	 El estudiante es el referente primordial 
y, por lo tanto, los contenidos formati-
vos están vinculados directamente con 
su aprendizaje. En ciertos contextos 
destaca la insistencia en que el obje-
tivo último de la formación no es que 
a los alumnos se les enseñe bien, sino 
que aprendan bien. En todo caso, este 
cambio de enfoque desde la enseñan-
za hacia el aprendizaje tiene profun-
das implicaciones, comenzando por 
la inclusión de actividades formativas 

relacionadas con las voces o perspec-
tivas de los estudiantes en la planifica-
ción, desarrollo y evaluación; incluso, 
se considera la implicación de los estu-
diantes en el esfuerzo de cambio y me-
jora de los contenidos de la formación.

b)	 El profesorado como agente activo y 
reflexivo. Se busca una formación co-
herente y continua respecto a las com-
petencias docentes planteadas, lo que 
requiere una participación activa y re-
flexiva del docente, que tome en cuenta 
tanto sus necesidades como las de sus 
estudiantes. La relación directa de la 
formación con las responsabilidades 
profesionales garantiza de antemano 
un mayor interés y compromiso de los 
docentes. Asimismo, el trabajo basa-
do en indagación sistemática y acción 
reflexiva propicia la reducción de la 
distancia entre teoría y práctica; entre 
creencias y acciones; y mejora la capa-
cidad de aprendizaje profesional y de 
resolver problemas y tomar decisiones.

c)	 Orientación colegiada. La formación 
debe ser facilitadora de la colaboración 
entre colegas y de reflexión compartida 
sobre las prácticas profesionales, con el 
propósito de mejorarlas. Las relaciones 
colegiadas y el trabajo en equipo cons-
tituyen, al mismo tiempo, fines y medios 
de la formación. Se pueden combinar 
diversos formatos (incluidos semina-
rios o talleres; formación presencial u 
on-line) y diversos niveles grupales de 
profesorado en el centro docente, desde 
grupos pequeños o pares hasta su am-
pliación a todo el centro y sus agentes. 
No es extraño, por lo demás, que for-
matos más ambiciosos, como los que 
se utilizan en las comunidades pro-
fesionales, incorporen actividades de 
formación conjunta con otros agentes 
relevantes, como las familias o redes 
inter-centros.
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d)	 Condiciones organizativas facilitado-
ras. En este aspecto destaca el papel 
de liderazgo del equipo directivo para 
impulsar y apoyar el desarrollo de la 
formación en el centro docente, inclu-
yendo la búsqueda de conexión o inte-
gración de la formación con proyectos 
de mejora o de innovación. En este 
sentido, es particularmente relevante la 
gestión de condiciones de trabajo (in-
fraestructura, tiempos, asesoramien-
to…) que, acordes con el carácter y 
alcance de la formación, facilitan ana-
lizar y reflexionar sobre las prácticas de 
aula y los resultados de aprendizaje del 
alumnado.

Desde el punto de vista metodológico, 
las prácticas formativas en la modalidad de 
desarrollo profesional colegiado tienden a 
adoptar esquemas de evaluación e indagación 
sobre las propias prácticas profesionales que 
imponen una orientación proactiva y revisio-
nista de la actividad (Glanz, 1998; West, 2011). 
Bajo este formato, los problemas se localizan 
o emergen dentro del colectivo docente, de 
manera que los profesores participan plena y 
activamente a lo largo de todo el proceso for-
mativo; es decir, se convierten en aprendices 
reflexivos comprometidos y suelen adquirir 
una nueva conciencia de sus propios recursos 
y de sus posibilidades de mejora (aprendizaje), 
tanto independiente como colegiado.

Con relación a los “contenidos” de la for-
mación, los formatos de desarrollo profesio-
nal se ajustan a un esquema de “uso y creación 
del conocimiento en y para la práctica” (plani-
ficación del currículo, desarrollo de experien-
cias…), así como a una formación basada en el 
uso activo del conocimiento, y en la reflexión 
sobre la práctica docente con propósitos de 
comprensión y de mejora, sea a título indivi-
dual, con los colegas o con otros agentes edu-
cativos (Escudero y Portela, 2015). Los ciclos 
de resolución sistemática de problemas, así 
como los de observación, práctica y reflexión, 

sostenidos en el tiempo, contribuyen a la crea-
ción de capacidades profesionales que habrán 
de facilitar la comprensión profunda de la en-
señanza de contenidos determinados; poste-
riormente estos contenidos serán enseñados 
a ciertos alumnos, en contextos concretos, 
cuyas particularidades juegan un papel fun-
damental en la calidad de esa enseñanza, y del 
aprendizaje que se persigue.

En suma, las actividades de formación do-
cente que se pueden agrupar en el modelo de 
desarrollo profesional colegiado comparten 
el hecho de que la iniciativa y el control de los 
procesos y condiciones de la formación (pla-
nificación, desarrollo, evaluación) tienen un 
foco interno que tiende a localizarse en los 
docentes participantes.

El profesorado se concibe como aquellos 
profesionales que se desempeñan en un con-
texto de interacción social colegiada (entre 
iguales), lo que no excluye la existencia de deci- 
siones compartidas o acciones concertadas 
con agentes promotores, formadores o aseso-
res implicados en la actividad.

El carácter colegiado del trabajo docente 
se relaciona con el origen del conocimiento 
que constituye el contenido de la formación; 
es decir, el conocimiento se construye en el 
espacio de formación, frecuentemente con 
el propósito de resolver problemas de ense-
ñanza y aprendizaje. Se trata, por tanto, de 
un conocimiento situado, esto es, vinculado 
a un contexto de trabajo y de interacción so-
cioeducativa particular, en la cual se incorpo-
ran tanto los procedimientos sistemáticos de 
indagación, como el conocimiento basado en 
la experiencia profesional (Borko et al., 2010; 
Whitcomb et al., 2009).

¿Desarrollo profesional  
y/o aprendizaje profesional?
Desde una perspectiva general, y al margen de 
la distinción entre modelos formativos hecha 
en este trabajo, el “desarrollo profesional” haría 
referencia a todas aquellas oportunidades for-
mativas (con intención transformadora) a las 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 158, 2017  |  IISUE-UNAM
M.B. Alfageme-González y J.M. Nieto  |  Los docentes de la enseñanza obligatoria en España…154

que los profesores pueden acceder para apren-
der. Las modalidades o tipos de actividad que 
engloba el desarrollo profesional serían, pues, 
múltiples y diferentes, incluyendo tanto los 
formales, como los informales (Easton, 2008).

Por su parte, la noción de “aprendizaje 
profesional” tiende a ser empleada, también 
en un sentido amplio, para hacer referencia 
al crecimiento (incremento de recursos) y al 
desarrollo (incremento de capacidad) que 
afectan a los conocimientos, las destrezas o 
prácticas y/o las concepciones o actitudes del 
profesor como consecuencia de la formación, 
el estudio o la propia experiencia (Webster-
Wright, 2009).

Entre crecimiento y desarrollo se establece 
una relación de causa y efecto de carácter rela-
tivo, en el sentido de que siendo el “desarrollo 
profesional” (causa, variable independiente) 
un tipo de actividad de carácter deliberado 
que persigue el “aprendizaje profesional” (efec-
to, variable dependiente), el tipo y alcance de 
éste puede depender de otros factores o con-
diciones no directamente vinculados o atri-
buibles a aquél (causalidad débil). A estos dos 
elementos encadenados, se añade un tercero: 
las conexiones entre el aprendizaje profesional 
de los profesores y las mejoras en el aprendizaje 
de los estudiantes (Ingvarson et al., 2010).

En las décadas pasadas, la investigación, y 
particularmente los estudios de impacto de la 
formación, revelaron la existencia de una serie 
de atributos de calidad —compartidos entre 
modalidades formativas— que tienden a resul-
tar ya sea “eficaces” en sí mismas (esto es, que 
consiguen sus propios objetivos o alcanzan su 
nivel de logro esperado), o bien, “más eficaces 
que otras” (esto es, que consiguen objetivos 
más elevados o alcanzan un nivel de impacto 
mayor en comparación al que logran otras). El 
conocimiento obtenido se ha utilizado, a su 
vez, para identificar y consensuar principios 
clave en el diseño de experiencias formativas 
que tengan incidencia, al menos, en el conoci-
miento y las prácticas de los profesores, dado 
que medir el impacto en el aprendizaje de los 

estudiantes es de una complejidad notable-
mente mayor (Vescio et al., 2008; Sai y Siraj, 
2015). En todo caso, lo que nos interesa señalar 
aquí es que las características que se vinculan 
a actividades formativas que responden al 
modelo de desarrollo profesional colegiado 
son las que se asocian a un mayor impacto po-
tencial en general, y al aprendizaje profesional 
en particular (Stoll et al., 2012).

La búsqueda, en las últimas décadas, de las 
“mejores prácticas” de desarrollo profesional, 
ha dominado la investigación en este campo, 
en un intento por identificar un conjunto de 
características comunes que permitan dar con 
un diseño formativo con garantía interna de 
eficacia, esto es, capaz de incidir en la mejora 
de los aprendizajes de los alumnos o, cuando 
menos, en su rendimiento académico. Pero, 
paralelamente a este esfuerzo, se ha corrobo-
rado que el desarrollo profesional más efectivo 
“no proviene de una combinación particular 
de buenas prácticas y sí, en cambio, de una 
adaptación muy precisa de una variedad de 
prácticas a elementos específicos de contexto, 
de contenido y de proceso” (Guskey y Yoon, 
2009: 497). La mejor formación posible, se lla-
me como se llame, sería aquella capaz de satis-
facer este principio general.

Como contrapunto a todo lo expuesto, 
informes internacionales como el de la OCDE 
(2014), denominado Estudio TALIS 2013, seña-
lan que, en los países de la OCDE, alrededor de 
87 por ciento de los profesores, en promedio:

…declaran haberse involucrado en al me-
nos una actividad de desarrollo profesional, 
porcentaje similar al recogido en TALIS 
2008 (87.6 por ciento) y que señala que, en 
general, la participación de los profesores en 
estas actividades es una característica rele-
vante en la carrera profesional de la mayoría 
de ellos (OCDE, 2014: 78).

Este informe señala también la participa-
ción de los docentes en diferentes activida-
des de desarrollo profesional en los 12 meses 
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anteriores a la realización de la encuesta, en 
porcentaje, respecto de la media de los países 

de la OCDE y en España, como podemos ver 
en la Tabla 1:

Tabla 1. Participación en actividades de desarrollo profesional

Modalidades de participación Media de la 
OCDE (%)

España (%)

Asistencia a cursos o talleres 69.4 66.6

Asistencia a congresos o seminarios de educación 40.2 24.4

Visitas de observación a otros centros 17.5 9.1

Visitas de observación a empresas, instituciones públicas u organizaciones no guber-
namentales (ONG)

11.6 8.4

Cursos de formación en empresas, organismos públicos u ONG 11.8 7.6

Programas de cualificación (segunda titulación, másteres, etc.) 17.1 21.2

Participación en redes de trabajo (red de profesores específica para el desarrollo 
profesional)

35.2 28.3

Participación en actividades de investigación (individuales o colectivas) 29.5 41.5

Tutoría y colaboración entre profesores en el centro (observación entre compañeros) 27.1 21.3
Fuente: elaboración propia, a partir del Informe OCDE, 2014.

Como se puede ver en la Tabla 1, tanto en 
la OCDE como en España, la actividad men-
cionada con mayor frecuencia son los cursos o 
talleres. En España todas las modalidades for-
mativas tienen porcentajes inferiores a la me-
dia, excepto la participación en actividades de 
investigación, con un porcentaje muy superior 
a la media, que se sitúa como la segunda acti-
vidad formativa en la que más participan los 
docentes españoles. Las visitas de observación 
y los cursos en empresas, organismos públicos 
y ONG son las modalidades menos realizadas 
por los docentes en ambos colectivos.

El informe también indica que la gran 
mayoría de los docentes considera que la par-
ticipación en actividades de desarrollo profe-
sional mejora su práctica docente: entre 75.2 y 
90.2 por ciento de los profesores entrevistados 
(promedio OCDE), y entre 79.1 y 91.8 por ciento 
de los profesores españoles, considera que este 
tipo de actividad tiene efectos positivos mo-
derados, o efectos fuertes, respectivamente, 
en su trabajo docente.

Metodología

Para este artículo se tomaron como referen-
cia los datos analizados en el Proyecto I+D: 
“La formación continua del profesorado de 
educación obligatoria: análisis y valoración 
de la formación en curso y su incidencia en el 
aprendizaje de los profesores y los estudiantes” 
(EDU2012-38787). La información sobre el tema 
de estudio se recogió mediante diferentes pro-
cedimientos (análisis documental, cuestiona-
rio, entrevistas, estudios de casos, observación 
de clases, entre otros) y abarca los contenidos 
y actividades de la formación, así como su in-
cidencia en la enseñanza y en los aprendizajes 
docentes y discentes (Escudero y Portela, 2015).

En este trabajo, por razones de enfoque 
y espacio, presentamos solamente la infor-
mación obtenida por medio de encuestas en 
relación con las modalidades formativas del 
profesorado. Las encuestas se aplicaron en 
contextos formales a través de los Centros 
de Profesores (CEP). La concepción de los 
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docentes en ejercicio sobre los temas objeto 
de estudio se recogió por medio de un cues-
tionario con una fiabilidad muy alta (Alfa 
de Cronbach=.981), considerada excelente de 
acuerdo con los parámetros establecidos por 
George y Mallery (2003).

Se recogió un total de 1 mil 413 cuestiona-
rios de profesorado, de las cinco comunida-
des autónomas españolas participantes en la 
investigación (Andalucía, Canarias, Galicia, 
Región de Murcia y País Vasco), mediante 
un muestreo incidental, en formato on-line. 
La elección de las cinco comunidades se hizo 
con base en los diferentes modelos de forma-
ción oficial que las caracterizan: una de ellas 
tiene un modelo más avanzado, dos un mo-
delo continuista, y las otras dos un modelo en 
proceso de cambio.

En los cuestionarios se preguntaba a los 
docentes acerca de su participación y grado 
de provecho en diferentes modalidades ofer-
tadas por los CEP, y en otro tipo de formación 
realizada fuera de la oficial en modalidades 
formativas. Se utilizó una escala de Likert 
(1=muy bajo, 2=bajo, 3=medio, 4=alto, 5=muy 
alto). También se profundizó en otros aspec-
tos colaterales, como se puede ver en el si-
guiente apartado.

El tratamiento estadístico, realizado con el 
paquete SPSS V19, se centró en un análisis des-
criptivo, pero también se realizaron contrastes 

	 1	 Con ayuda del Servicio Estadístico de Análisis de Datos de la Universidad de Murcia.

de diferencias con las variables “género”, “comu-
nidad autónoma” y “etapa educativa en la que 
se imparte clase”, así como un análisis factorial 
exploratorio de componentes principales.1

Análisis y discusión de resultados

La muestra se compone por 34.2 por ciento 
hombres y 65.8 por ciento mujeres. La ex-
periencia docente de los encuestados está 
compensada, ya que 40.3 por ciento tiene una 
experiencia menor a 15 años y 60.7 por ciento 
tiene más de 16 años de experiencia. Además, 
es de destacar que 47.2 por ciento de los parti-
cipantes son docentes de educación primaria 
y 52.8 por ciento de educación secundaria.

El 94.9 por ciento de la muestra declara 
haber realizado actividades de formación ofi-
ciales en los últimos cinco años, dato superior 
al recogido en los informes TALIS 2013 (OCDE, 
2014), donde se señala un porcentaje de alre-
dedor de 87 por ciento, aunque en este caso se 
tomaron como referencia las actividades for-
mativas realizadas en los 12 meses anteriores 
a la encuesta.

Los resultados de los ítems centrados en las 
modalidades de formación realizadas en los 
CEP, según lo declarado por los docentes en el 
cuestionario, ofrecen información de su parti-
cipación y del grado de provecho que han teni-
do para ellos, como puede verse en la Tabla 2.

Tabla 2. Participación y grado de provecho de modalidades formativas oficiales 
realizadas en/con los Centros de Profesores

Modalidad formativa Participación Grado de provecho (%)
Frecuencia Porcentaje Muy 

bajo-bajo
Alto-muy 

alto
Puntuación 

media
Cursos o talleres impartidos por 
ponentes

1,068 75.58 10.4 54.8 3.5

Participación en actividades de forma-
ción on-line

840 59.45 18.6 51.1 3.41

Actividades docentes de planificación 
del currículo y de la enseñanza en el 
propio centro

695 49.19 22.6 42.6 3.19
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Tabla 2. Participación y grado de provecho de modalidades formativas oficiales 
realizadas en/con los Centros de Profesores

Modalidad formativa Participación Grado de provecho (%)
Frecuencia Porcentaje Muy 

bajo-bajo
Alto-muy 

alto
Puntuación 

media
Actividades más específicas de elabora-
ción de unidades didácticas o temas que 
se trabajan posteriormente en las clases 
y cuyo desarrollo y resultados son objeto 
de reflexión y de mejora en grupo

657 46.5 21.0 41.2 3.21

Actividades de observación y análisis 
de clases —por ejemplo, entre compañe-
ros/as—, o realizando grabaciones en 
video que son analizadas en grupo con 
el propósito de mejorar lo que proceda

440 31.14 43.6 29.8 2.68

Análisis y reflexión en el ciclo o depar-
tamento al que se pertenece sobre los 
resultados de las evaluaciones, estudian-
do concretamente qué y cómo habría 
que mejorar

574 40.62 26.1 36.8 3.07

Participación en seminarios de análisis y 
reflexión sobre la práctica docente

608 43.03 26.6 39.2 3.10

Actividades de trabajo con las familias u 
otros agentes del entorno, destinadas a 
mejorar las relaciones y la participación 
efectiva de los mismos en el aprendizaje 
escolar

471 33.33 36.7 33.7 2.86

Actividades consistentes en la realiza-
ción de proyectos de innovación dentro 
del propio centro o con otros, y teniendo 
reuniones periódicas para ver y compar-
tir su desarrollo y efectos

731 51.73 19.0 48.0 3.34

Lectura personal (revistas, Internet, 
etc.) sobre contenidos y metodologías 
relacionadas con la enseñanza de su(s) 
materia(s) o área(s) de enseñanza

846 59.87 9.7 56.0 3.6

Lectura en grupos docentes sobre con-
tenidos y metodologías relacionadas con 
la enseñanza de su(s) materia(s) o área(s) 
de enseñanza

532 37.65 27.1 38.4 3.07

Fuente: elaboración propia.

Como puede verse, la participación más 
alta se alcanza en la modalidad de “cursos o ta-
lleres”, seguido casi con el mismo porcentaje de 
la modalidad de “lectura personal” y de la “par-
ticipación en actividades de formación on-line”, 
aunque hay una diferencia de alrededor de 15 
por ciento a favor de los cursos. En contras-
te, el grado de provecho indica que la lectura 

personal supera a la realización de los cursos. 
La modalidad formativa en la que los docentes 
menos han participado es la relacionada con 
actividades de “observación y análisis de clases 
para la mejora”, que es, al mismo tiempo, la peor 
valorada en cuanto a su grado de provecho.

En síntesis, la participación más alta de 
los docentes se alcanza en la modalidad de 

(continuación)
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cursos, pero el grado de provecho de lectura 
personal es mayor que el de los cursos. Los 
resultados reflejan que el porcentaje de do-
centes que afirman haber realizado cursos o 
talleres es de 75.58 por ciento, mientras que en 
el informe TALIS 2013 (OCDE, 2014), ese por-
centaje para los docentes españoles fue de 66.6 
por ciento. La diferencia puede explicarse, de 
nuevo, porque en dicho informe se indagaba 
acerca de la formación realizada en los 12 me-
ses anteriores, mientras que en nuestro caso 
esta información se remitió a los últimos cin-
co años.

Por los resultados se puede observar que 
predominan actividades de carácter indivi-
dual, como son la lectura personal, los cursos 
y la participación en actividades de formación 
on-line, todas ellas modalidades de formación 
consideradas como de entrenamiento técnico 
individual en el sentido de Harris (2004), o lo 
que Borko et al. (2010) señalan como formatos 
tradicionales de formación permanente en 
ejercicio, en donde los profesores participan 
en actividades grupales, a título individual, 
fuera de sus centros docentes y aulas.

Las actividades formativas que podría-
mos englobar como desarrollo profesional 
colegiado, ya que, siguiendo a Borko et al. 
(2010), centran su atención en desarrollar ca-
pacidades profesionales contextualizadas con 
apoyo en las aulas, se sitúan en las últimas po-
siciones, tanto respecto a la participación de 
los docentes como en el grado de provecho: 
la modalidad en la que menos han participa-
do, y la peor valorada, es la relacionada con 

actividades de observación y análisis de clases 
para la mejora.

Dado que, de acuerdo con Stoll et al. (2012), 
las modalidades formativas de desarrollo pro-
fesional colegiado son las que más impacto 
tienen en la formación y el aprendizaje pro-
fesional, nuestros datos indican que, aunque 
este tipo de formación sí se produce, aún pre-
domina la formación de carácter más técnico 
individual.

Al calcular las diferencias estadística-
mente significativas mediante las pruebas no 
paramétricas U de Mann-Whitney con res-
pecto a las variables género, comunidades au-
tónomas y etapa educativa en la que imparten 
docencia, pudimos observar lo siguiente: con 
relación al género, sólo hay dos modalidades 
de formación en las que hay diferencias sig-
nificativas entre las puntuaciones asignadas 
por hombres y por mujeres: participación en 
actividades de formación on-line (Sig. asintót. 
bilateral .033), y actividades de observación y 
análisis de clases con el propósito de mejora 
(Sig. asintót. bilateral .013). En ambas, el rango 
medio es mayor en el colectivo de mujeres.

Con relación a las diferencias estadísti-
camente significativas entre las modalidades 
formativas y la etapa donde imparten docen-
cia, en la Tabla 3 se observa que, excepto las 
modalidades de cursos, lectura personal y lec-
tura en grupos docentes, en todas las demás 
hay diferencias estadísticamente significati-
vas. El rango medio es superior en el colectivo 
de los docentes de primaria respecto de los 
docentes de secundaria.

Tabla 3. Diferencias estadísticamente significativas entre las modalidades formativas 
y la etapa donde imparten docencia

Actividad formativa Sig. asintót. 
(bilateral)

Participación en actividades de formación on-line .018

Actividades docentes de planificación del currículo y de la enseñanza en el propio centro .000

Actividades más específicas de elaboración de unidades didácticas o temas que se trabajan posterior-
mente en las clases, y cuyo desarrollo y resultados son objeto de reflexión y de mejora en grupo

.001

Actividades de observación y análisis de clases —por ejemplo, entre compañeros/as—, o realizando 
grabaciones en video que son analizadas en grupo con el propósito de mejorar lo que proceda

.000
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Tabla 3. Diferencias estadísticamente significativas entre las modalidades formativas 
y la etapa donde imparten docencia

Actividad formativa Sig. asintót. 
(bilateral)

Análisis y reflexión en el ciclo o departamento al que se pertenece sobre los resultados de las evalua-
ciones, estudiando concretamente qué y cómo habría que mejorar

.001

Participación en seminarios de análisis y reflexión sobre la práctica docente .000

Actividades de trabajo con las familias u otros agentes del entorno, destinadas a mejorar las relacio-
nes y la participación efectiva de los mismos en el aprendizaje escolar

.001

Actividades consistentes en la realización de proyectos de innovación dentro del propio centro o con 
otros, y teniendo reuniones periódicas para ver y compartir su desarrollo y efectos

.000

Fuente: elaboración propia.

También están muy marcadas las diferen-
cias estadísticamente significativas entre las 
modalidades formativas y las comunidades 
autónomas (CCAA) donde los profesores tra-
bajan, como puede verse en la Tabla 4. En este 
caso, por la propia naturaleza de la variable, 

se realizó una prueba a través del estadístico 
H de Kruskal-Wallis. Sólo tres tipos de activi-
dad no reportan diferencias estadísticamente 
significativas: las de “observación y análisis de 
clases”, las de “realización de proyectos de in-
novación” y las de “lectura personal”.

Tabla 4. Diferencias estadísticamente significativas entre las modalidades formativas 
y las CCAA donde imparten docencia

Actividad formativa Sig. asintót. Rango promedio
(CCAA)

superior inferior
Cursos o talleres impartidos por ponentes .001 Murcia Galicia

Participación en actividades de formación on-line .003 Murcia Andalucía

Actividades docentes de planificación del currículo y de la enseñanza 
en el propio centro

.000 Andalucía Galicia

Actividades más específicas de elaboración de unidades didácticas o 
temas que se trabajan posteriormente en las clases y cuyo desarrollo y 
resultados son objeto de reflexión y de mejora en grupo

.000 Murcia Galicia

Análisis y reflexión en el ciclo o departamento al que se pertenece 
sobre los resultados de las evaluaciones, estudiando concretamente 
qué y cómo habría que mejorar

.002 Andalucía Galicia

Participación en seminarios de análisis y reflexión sobre la práctica 
docente

.000 Andalucía Galicia

Actividades de trabajo con las familias u otros agentes del entorno, 
destinadas a mejorar las relaciones y la participación efectiva de los 
mismos en el aprendizaje escolar

.000 Andalucía Galicia

Lectura en grupos docentes sobre contenidos y metodologías relacio-
nadas con la enseñanza de su(s) materia(s) o área(s) de enseñanza

.018 País Vasco Galicia

Fuente: elaboración propia.

(continuación)
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Al observar el rango medio de los datos 
analizados por comunidad autónoma, en la 
Tabla 4, destaca que es superior en Andalucía 
en actividades de “planificación del currículo 
y de la enseñanza en el propio centro”, “aná-
lisis y reflexión sobre los resultados de las 
evaluaciones”, “participación en seminarios 
de análisis y reflexión sobre la práctica do-
cente”, y “actividades de trabajo con familias 
y otros agentes”. Es superior en la comunidad 
autónoma de la región de Murcia en las mo-
dalidades formativas de “cursos”, “formación 
on-line”, y “actividades de elaboración de 
unidades didácticas” o “temas objeto de re-
flexión y de mejora en grupo”. Y es superior 
en el País Vasco en “lectura en grupos docen-
tes”. Los rangos inferiores se sitúan todos en 

la comunidad autónoma de Galicia, excepto 
el de “formación on-line”, cuyo rango inferior 
está en Andalucía.

Como se indicó en la primera parte de este 
trabajo, la actividad formativa de “curso o ta-
ller”, generalmente denostada por los expertos 
(Guskey, 2000; Guskey y Yoon, 2009), es de las 
modalidades en las que los docentes más par-
ticipan. Sería interesante, por tanto, conocer 
algo más acerca de ella; más concretamente, 
cuáles fueron las actividades que se realizaron 
dentro de la modalidad de “curso o taller”.

En nuestro estudio pedimos a los docen-
tes no sólo que señalaran la presencia o no de 
diferentes actividades dentro de esta modali-
dad de formación, sino también su valoración 
(Tabla 5).

Tabla 5. Valoración de las actividades realizadas en la modalidad curso o taller 
impartido por ponentes, en formación oficial de los Centros de Profesores

Actividad Grado de provecho (%)
Muy 

bajo-bajo
Alto-muy 

alto
Puntuación 

media
Explicación de metodologías, materiales, etc. 10.4 54.8 3.5

Explicación de las bases teóricas del curso por el ponente 11.7 51.8 3.43

Observación, análisis y discusión de casos, ejemplos, materiales 
didácticos, videos, experiencias, etc.

13.1 51 3.42

Trabajo en grupo entre los asistentes 20.3 44.8 3.27

Tras finalizar el curso, desarrollo de sus propuestas en las aulas de 
los asistentes, con análisis y seguimiento de ello por los docentes 
implicados

36 28.9 2.82

Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 5 se puede ver que todas las 
actividades superan el 50 por ciento de la va-
loración positiva excepto la última, que co-
rresponde a la “aplicación a la práctica de lo 
aprendido en los cursos y su seguimiento”. 
De acuerdo con Guskey y Yoon (2009), esta 
modalidad formativa no se considera como 
“práctica eficaz”, ni fomenta una relación posi-
tiva entre el desarrollo profesional y mejora en 
el aprendizaje de los alumnos. Aunque según 
nuestros resultados la modalidad formativa de 
“curso o taller” incorpore la implementación 

de prácticas instructivas avaladas por investi-
gación, y disponga de un tiempo considerable, 
el presunto aprendizaje activo para los docen-
tes no va acompañado por un seguimiento 
sostenido y estructurado por parte de los ex-
pertos que les permita adaptar lo aprendido a 
sus situaciones particulares de aula.

Otra de las preguntas realizadas a los do-
centes hacía referencia al “grado en que son 
adecuadas las condiciones y los apoyos orga-
nizativos en su centro para potenciar la for-
mación docente”. Al respecto, sólo 52.09 por 
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ciento de los docentes respondieron este ítem, 
y la valoración media fue de 3.16. Al realizar 
pruebas de contraste no se obtuvieron dife-
rencias estadísticamente significativas con re-
lación al género, pero sí con relación a la etapa 
educativa (significatividad de .009) y con rela-
ción a las comunidades autónomas, donde al 
hacer la prueba de Kruskal-Wallis se obtuvo 
una significatividad de .000.

Finalmente, las variables relacionadas con 
estas modalidades de formación fueron so-
metidas a un análisis factorial exploratorio 
de componentes principales, al verificarse 
que los datos satisfacían convenientemente 
la prueba de Barlet (.000, con una medida de 
adecuación muestral de .917). Así, con una ro-
tación Varimax Kaiser, surgieron tres factores 
que explican el 61.504 por ciento de la muestra. 
Centrándonos en los valores que más saturan 
cada uno de los factores encontramos que:

•	El primero se centra en las actividades 
de observación y análisis de clases para 
la mejora, las actividades con las fami-
lias y otros agentes, y las actividades de 
proyectos de innovación, por lo que 
se podría afirmar que agrupa aquellas 
actividades más colaborativas o de tra-
bajo conjunto con compañeros y otros 
colectivos.

•	En el segundo de los factores predo-
minan las variables centradas en los 

cursos o talleres impartidos por po-
nentes. En este caso la formación es 
individual, pero se realiza dentro de un 
grupo.

•	Y en el tercer factor destacan la lectura 
personal sobre contenidos y metodo-
logías relacionados con la enseñanza 
y las actividades de formación on-line; 
por lo tanto, el tercer factor agruparía 
la formación realizada de un modo 
más individual y personal por parte del 
docente.

El cuestionario, además de indagar sobre 
la formación de los docentes en los Centros 
de Profesores, también recogió qué otras acti-
vidades realizaron de forma alternativa o pa-
ralela, no previstas como tales por el Centro 
de su zona. Al respecto, los datos indican que 
31.5 por ciento de los docentes (n=445) realiza 
formación fuera de los cauces oficiales, lo cual 
confirma que los docentes suelen realizar la 
mayor parte de su formación en la oferta que 
hacen las comunidades autónomas a través de 
los Centros de Profesores. Así lo muestran los 
datos que aparecen en la Tabla 6, donde des-
taca la participación del 41.3 por ciento de ac-
tividades de formación sobre “características 
y aplicaciones pedagógicas de diversos mate-
riales didácticos”. En el caso contrario nos en-
contramos con la “pertenencia a un colectivo 
de renovación pedagógica” (9.9 por ciento).

Tabla 6. Otras actividades de formación no previstas  
como tales por el Centro de Profesores de su zona

Participación
Frecuencia Porcentaje

Cursos impartidos por expertos sobre temas científicos de su materia o área de 
enseñanza

408 28.9

Cursos impartidos por expertos sobre temas pedagógicos o metodológicos relativos a 
cómo enseñar y evaluación del aprendizaje

373 26.4

Características y aplicaciones pedagógicas de diversos materiales didácticos, entre 
ellos TIC

584 41.3

Contenidos relacionados con la diversidad, interculturalidad, minorías culturales, 
etc., y la enseñanza-aprendizaje escolar

315 22.3

Asuntos relativos a gestión del aula, convivencia, resolución de conflictos 334 23.6
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Tabla 6. Otras actividades de formación no previstas  
como tales por el Centro de Profesores de su zona

Participación
Frecuencia Porcentaje

Pertenencia a un colectivo de renovación pedagógica, presencial o virtual 140 9.9

Proyectos o experiencias de renovación en el propio centro y/o con colegas del entorno 
más próximo

371 26.3

Lectura personal (revistas, libros, en Internet, etc.) de temas científicos y pedagógicos 448 31.7

Cursos impartidos por expertos sobre temas científicos de su materia o área de 
enseñanza

408 28.9

Otras 56 4

Fuente: elaboración propia.

Para completar estos datos hay que seña-
lar que de los docentes que no contestaron o 
declararon no realizar actividades formativas 
oficiales, un total de 82 (5.8 por ciento), sólo 27 
(1.9 por ciento) no indicaron ninguna activi-
dad alternativa de formación, lo que consti-
tuiría, según nuestra muestra, el porcentaje 
de profesorado ausente de cualquier actividad 
de formación.

Si realizamos una prueba de contraste po-
dremos observar que, con relación al género, 
existen diferencias estadísticamente signifi-
cativas al realizar la prueba no paramétrica 
U de Mann-Whitney en las variables: “cursos 
impartidos por expertos relativos a cómo en-
señar y evaluación del aprendizaje” (.036); y 
en “formación sobre contenidos relacionados 
con la diversidad, interculturalidad, minorías 
culturales, etc.” (.001). En ambos casos el rango 
medio es superior en el colectivo de mujeres.

Las diferencias estadísticamente significa-
tivas en relación con la variable etapa educati-
va se producen en tres variables, entre las que 
se encuentran las dos citadas antes. Así, para 
la modalidad de “cursos sobre temas científi-
cos” los resultados son de una significatividad 
.000; para la modalidad de “cursos relativos a 
cómo enseñar y evaluación del aprendizaje” 
de .015; y para la modalidad sobre “diversidad, 
interculturalidad, minorías culturales, etc.”, 
de .004. Sin embargo, el rango medio nos indi-
ca que es superior en el colectivo de profesores 

de educación secundaria para la primera 
variable, relacionada con los conocimientos 
científicos, mientras que en las otras dos el 
rango es superior en el colectivo de docentes 
de educación primaria.

Asimismo, son tres las variables con di-
ferencias estadísticamente significativas con 
relación a las comunidades autónomas de 
referencia, en este caso con la prueba Chi-
cuadrado, por la naturaleza de la propia varia-
ble. Para la modalidad de “cursos sobre temas 
científicos” se obtiene una significatividad de 
.002; en este caso el rango medio nos indica 
que la comunidad autónoma con el rango 
superior es Galicia, y la que obtuvo el rango 
inferior es Canarias. Para la modalidad de 
“formación sobre asuntos relativos a gestión 
del aula, convivencia, resolución de conflic-
tos”, la significatividad es de .010; en este caso 
la comunidad con el rango superior fue el País 
Vasco, y la de rango inferior fue Murcia. Por 
último, para la modalidad de “lectura perso-
nal con relación a la enseñanza que imparte” 
la significatividad fue de .000, y Galicia es la 
comunidad autónoma con el rango superior 
y el País Vasco el de rango inferior.

Conclusiones

A la luz de los resultados presentados, reco-
gidos mediante encuesta, podemos destacar 
que, en los últimos cinco años:

(continuación)
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•	Se produjo una muy alta participación 
del profesorado en actividades de for-
mación oficiales, que forman parte de la 
política de formación que formalmen-
te oferta la Administración Educativa, 
administrada y gestionada por los Cen-
tros de Profesores.

•	El número de docentes que no parti-
cipa en ninguna acción formativa fue 
residual, pues sólo un pequeñísimo 
porcentaje de docentes no participó en 
actividades formativas, fueran éstas ofi-
ciales o no.

•	Predominan las modalidades de for-
mación de entrenamiento técnico in-
dividual (Harris, 2004) o actividades en 
formato tradicional de formación per-
manente en ejercicio (Borko et al., 2010), 
donde los docentes, de modo indivi-
dual, participan en actividades grupa-
les fuera de los centros escolares y de las 
aulas; frente a las actividades formati-
vas de desarrollo profesional colegiado 
(Borko, Jacobs y Koellner, 2010), aunque 
son éstas, según Stoll et al. (2012), las que 
mayor impacto tienen en la formación y 
en el aprendizaje profesional.

•	Todas las actividades señaladas en la 
modalidad de formación denominada 
curso o taller (explicación de metodo-
logías, de las bases teóricas, observa-
ción y discusión de casos, trabajo en 
grupo y aplicación al aula y seguimien-
to) las realizan los docentes y son bien 
valoradas y aprovechadas por ellos, ex-
cepto la centrada en la aplicación de lo 
aprendido a la práctica en los cursos y 
su seguimiento.

•	Sólo la mitad de los docentes valoraron 
el grado de adecuación de las condi-
ciones y los apoyos organizativos en su 
Centro para potenciar la formación do-
cente, con una valoración media-alta.

•	Si bien los docentes suelen realizar su 
formación entre la oferta que realizan 
las comunidades autónomas a través 

de los Centros de Profesores, una ter-
cera parte de los docentes declaró reali-
zar la formación fuera de los cauces ofi-
ciales, específicamente respecto de la 
formación centrada en características 
y aplicaciones pedagógicas de diversos 
materiales didácticos.

•	Son muy pocos los docentes que per-
tenecen a un colectivo de renovación 
pedagógica.

En el sentido de lo apuntado, procede 
tomar en consideración ciertas conclusio-
nes relativas a la calidad de las oportunida-
des de aprendizaje docente (Easton, 2008; 
Daling-Hammond et al., 2009; Wei et al., 2010; 
Escudero, 2011; European Commission, 2012) 
a efecto de interpretar críticamente la preva-
lencia de modalidades de “entrenamiento”, de 
“conocimiento para” o de orientación “consu-
mista” en la formación continua del profeso-
rado, que hemos caracterizado en un modelo 
de formación técnico-individual. La investi-
gación y la experiencia muestran que la forma 
más eficaz (si no la única) de lograr un cambio 
profundo y duradero del comportamiento 
docente consiste en que los profesores traba-
jen conjuntamente durante un largo periodo 
de tiempo para resolver entre ellos (sin excluir 
el apoyo técnico ni el conocimiento externos) 
problemas comunes que hayan identificado 
en su enseñanza y en sus aulas.

Si las políticas y programas de formación 
docente persisten en seguir ignorando el co-
nocimiento disponible acerca de las condicio-
nes, relaciones y procesos (culturales, sociales, 
institucionales, etcétera) que mejor promue-
ven el desarrollo profesional, no va a importar 
tanto la participación o no del profesorado en 
actividades de formación, como el hecho de 
que esa formación siga siendo irrelevante, por 
diversas razones, para la transformación de la 
profesión y de la enseñanza que se requiere en 
la actualidad.

No en vano, como señalan Robinson y 
Timperley (2007), si perseguimos mejorar los 
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resultados de aprendizaje de los alumnos, hay 
que considerar que el sistema de influencias 
que promueve el profesor en el aula es el que 

tiene un impacto más directo en el aprendiza-
je de los estudiantes.
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de los profesores y a la formación
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Este artículo presenta las bases conceptuales y metodológicas del pro-
grama de investigación Curso de la Acción (CdA) como una perspectiva 
alternativa para estudiar el trabajo y la formación continua de profesores 
y profesoras en el sistema escolar. Este programa tiene dos polos fuerte-
mente relacionados entre sí: un polo empírico, que se centra en el análisis 
de la actividad de diferentes prácticas docentes, y un polo tecnológico, que 
busca el diseño de situaciones de formación que favorezcan el aprendizaje 
y el desarrollo profesional. Se presentan los postulados epistemológicos, 
teóricos y metodológicos del programa CdA; y se analizan los aportes que 
realizan estudios desarrollados desde esta perspectiva para la descripción 
y comprensión del trabajo docente y para el diseño de dispositivos peda-
gógicos de formación. Se describe, en particular, uno de los dispositivos 
más reconocidos, la plataforma francesa de video-formación NéoPass 
@ction que presenta situaciones de formación dirigidas a profesores jóve-
nes que inician su carrera profesional.

This article presents the conceptual and methodological foundations for the 
Course of Action research program as an alternative perspective for study-
ing the work and continuing education of teachers in the school system. 
This program has two strongly-associated poles: an empirical pole, focused 
on analyzing the activities of different teaching practices, and a technologi-
cal pole, seeking the design of educational situations that facilitate profes-
sional development and learning. The authors present the epistemological, 
theoretical and methodological postulates of the Course of Action program, 
and analyze contributions made by studies conducted from this perspective 
toward describing and understanding the work of teaching and designing 
pedagogical mechanisms for education. In particular the authors describe 
one of the most well-known mechanisms, NéoPass@ction, a French plat-
form for an educational video that presents educational situations targeting 
young teachers beginning their professional careers.
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Introducción1

En la investigación educativa francesa se han 
desarrollado, en las últimas dos décadas, im-
portantes corrientes teóricas centradas en el 
“análisis de la actividad”.2 Éstas, de inspiración 
principalmente ergonómica,3 priorizan el es-
tudio de la “complejidad” de las actividades 
de trabajo en situación real y se diferencian 
de aquellas que, basadas en principios carte-
sianos, realizan clasificaciones a priori, y re-
ducen la riqueza y complejidad de la realidad 
de la acción (Yvon, 2012). Por otra parte, estos 
estudios se presentan como una alternativa a 
las investigaciones de tipo procesos-producto 
(process-product research), las cuales conside-
ran que la acción se deriva de normas o varia-
bles anteriores a la acción y que está limitada, 
a la vez, al comportamiento observable de los 
sujetos (Gage y Needels, 1989).

Los aportes teóricos y prácticos de las in-
vestigaciones centradas en la actividad como 
objeto de estudio dan cuenta de un paradigma 
heurísticamente fecundo que renueva el dis-
curso científico sobre las prácticas sociales. Esta 
renovación “no consiste solamente en la impor-
tación de teorías, de instrumentos y de méto-
dos, sino que …implica opciones ontológicas, 
epistemológicas y éticas originales” (Durand e 
Yvon, 2012: 9). De esta forma, para analizar la 
complejidad de toda actividad humana se de-
ben perfeccionar los modelos de análisis y dise-
ñar investigaciones más complejas; diversificar 
los tipos de datos; revisitar los instrumentos de 
recogida de datos; crear protocolos rigurosos 

	 1	 Los autores agradecen el apoyo del proyecto “El aprendizaje del conocimiento profesional en contextos reales de 
trabajo” (Chile, Fondecyt 1150931) en el marco del cual se elaboró este artículo.

	 2	 En 2015 se realizó en la Universidad de Lille un importante coloquio titulado “La actividad en debate: diálogos 
epistemológicos y metodológicos sobre las corrientes teóricas de la actividad”, donde se mostró claramente la 
tendencia internacional hacia los estudios de tipo “análisis de la actividad”. El lector puede acceder a las ponencias 
más importantes en línea: https://live3.univ-lille3.fr/collections/lactivite-en-debat-dialogues-epistemologiques-
et-methodologiques-sur-les-approches-de-lactivite (consulta: 16 de junio de 2015).

	 3	 Las dos grandes corrientes de la ergonomía —la estadounidense y la europea— presentan dos definiciones dife-
rentes. La primera es definida como una disciplina que utiliza las ciencias para mejorar las condiciones de trabajo, 
mientras que la segunda es considerada como una disciplina que se preocupa del análisis específico del trabajo hu-
mano con el fin de mejorarlo (Montmollin, 1996). Dicho de otra forma, la ergonomía estadounidense se preocupa 
por los dispositivos técnicos (máquinas específicas, sillas, pantallas, etcétera) mientras que la ergonomía europea 
(específicamente la francesa) se interesa en el contexto de trabajo en su totalidad.

	 4	 Para mayor información recomendamos consultar la síntesis realizada por Marc Durand (2009).

que permitan relacionar el desarrollo del co-
nocimiento científico con el desarrollo tecno-
lógico; y realizar investigaciones más locales y 
analíticas (Durand e Yvon, 2012).

Existen diferentes corrientes teóricas que 
se sitúan en el paradigma del análisis de la 
actividad; aquí sólo destacaremos cuatro de 
ellas por su importancia en las ciencias de 
la educación y de la formación: la didáctica 
profesional (Pastré, 2015; El Mostafa y Lenoir, 
2011), la clínica de la actividad (Clot, 2009; 
2014), la ergonomía (Hennington et al., 2011; 
Schwartz y Durrive, 2003) y el “curso de la ac-
ción” (Theureau, 2003; 2004; 2006). Cada una 
de ellas moviliza orientaciones epistemológi-
cas, teóricas y metodológicas específicas que 
permiten analizar la actividad en sus diferen-
tes dimensiones.4 Este artículo se centra en 
una de estas corrientes teóricas: el programa 
de investigación empírico y tecnológico “cur-
so de la acción” (CdA).

Con bases en la ergonomía y en la antro-
pología cognitiva, este programa está cons-
tituido por dos polos complementarios y 
relacionados: un polo empírico y un polo tec-
nológico. El primero permite describir y com-
prender las actividades de trabajo (programa 
de investigación empírica) con el objetivo de 
diseñar, en segundo lugar, dispositivos de 
formación (programa de investigación tecno-
lógico) que sean coherentes con la actividad 
descrita previamente (Durand, 2008; Leblanc 
et al., 2008). Hasta el año 1994, las investiga-
ciones inscritas en esta corriente estudiaban 
las actividades de trabajo en la industria y la 
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agricultura (Theureau, 2004); posteriormente, 
los estudios se han dirigido hacia contextos 
tales como actividades de la vida cotidiana; 
la ingeniería de productos y servicios (ej. el 
análisis de la conducción de automóviles); 
actividades deportivas y tecnologías de la for-
mación y el entrenamiento deportivo (ej. el 
análisis de jugadores de tenis de mesa); activi-
dades artísticas y de ingeniería cultural (ej. la 
actividad de un director de orquesta); y activi-
dades en el contexto médico, entre otras.

Las investigaciones en ciencias de la edu-
cación y de la formación inscritas en el pro-
grama CdA buscan describir y comprender el 
trabajo docente centrándose, principalmente, 
en los elementos significativos de su actividad. 
El marco teórico y metodológico propuesto 
permite cambiar la visión normativa del tra-
bajo que define qué “deberían o no deberían 
hacer” los docentes (Tardif y Lessard, 1999; 
Tardif, 2004), por otro centrado en lo que ellos 
hacen realmente.

El objetivo de este artículo es presentar 
las bases conceptuales y metodológicas del 
programa curso de la acción (CdA). Al mismo 
tiempo, se busca dar cuenta de los aportes teó-
ricos y tecnológicos de esta perspectiva para el 
análisis de la actividad real de los docentes. En 
la primera parte se presentan los postulados 
epistemológicos, teóricos y metodológicos del 
programa CdA. En la segunda se da cuenta de 
las aportaciones que realizan estudios ins-
critos en este programa para la descripción y 
comprensión del trabajo docente y el diseño 
de situaciones de formación.

Fundamentos teóricos y 
metodológicos del programa de 
investigación “curso de la acción”

Cada profesión produce sus propias catego-
rías de análisis a través de las cuales se orga-
niza y piensa (Gélin et al., 2007; Tardif, 2004; 
Tardif y Borges, 2014; Tardif y Lessard, 1999). 

	 5	 Para profundizar los orígenes, las características y la dinámica de los programas de investigación véase Lakatos 
(1989).

El trabajo docente no está ajeno a esta parti-
cularidad. Si bien para algunos la profesión 
docente es considerada como una “semi-pro-
fesión” (debido a que durante la práctica coti-
diana se movilizan saberes-hacer o saberes de 
acción complejos y circunstanciales difíciles 
de describir y formalizar), para otros es una 
verdadera profesión que necesita una experti-
cia y capacidad de juicio reflexivo de alto nivel 
(Gélin et al., 2007).

Esta complejidad es propia del proceso 
de profesionalización docente; en él se deben 
equilibrar los conocimientos teóricos (domi-
nio principalmente disciplinario) y los conoci-
mientos prácticos o saberes de la acción que se 
construyen en las interacciones y contextos del 
trabajo cotidiano. Las investigaciones que se 
inscriben en el programa “curso de la acción” 
movilizan postulados epistemológicos sobre la 
actividad humana, y éstos orientan la elección 
de elementos teóricos y metodológicos que 
permiten dar cuenta de dicha complejidad.

En esta sección presentaremos: 1) los pos-
tulados que constituyen el núcleo central del 
programa CdA; 2) los objetos teóricos que per-
miten el estudio de la actividad in situ; 3) los 
principios que orientan el diseño de un méto-
do de observación y de entrevistas que permi-
ten el análisis de la actividad y la concepción 
de dispositivos de formación; y 4) el marco 
semiológico para el análisis de la actividad.

Los postulados del núcleo central del 
programa CdA
El CdA (Theureau, 2003; 2004; 2006) es un pro-
grama de investigación científica en el sentido 
de Lakatos (1989), cuyo “núcleo central”,5 es 
decir, el conjunto de postulados que orienta 
la postura epistemológica y metodológica del 
investigador, está constituido por dos postu-
lados: el postulado de la enacción (Varela et 
al., 1991) y el de la “conciencia prerreflexiva” 
(Sartre, 2005).
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Según el postulado de la enacción (que en 
la corriente del CdA ha sido enriquecido para 
explicar la dimensión temporal compleja de 
la actividad humana y el rol que cumplen en 
ella la técnica y la cultura), la actividad cogni-
tiva consiste en un acoplamiento estructural 
asimétrico organismo-ambiente (Maturana 
y Varela, 1984). Esta relación asimétrica se 
explica a partir de la noción de autopoïesis y 
clausura operacional que permite considerar 
a todo sistema viviente (reemplazaremos des-
de aquí en adelante sistema viviente por actor) 
como autónomo, es decir, capaz de seleccio-
nar del ambiente lo que es pertinente o signi-
ficativo para él y su actividad (Theureau, 2004; 
2006). Estas significaciones son orientadas por 
la historia de los acoplamientos estructurales 
pasados del actor, la cual abre hacia un “cam-
po de acciones posibles”.

El postulado de la enacción tiene conse-
cuencias epistemológicas importantes, espe-
cíficamente en la manera en que es concebida 
la actividad humana. De esta forma, toda in-
vestigación inscrita en el programa CdA asu-
me las siguientes hipótesis teóricas: 1) la rela-
ción actor-ambiente es comprendida como 
un acoplamiento asimétrico en el cual el actor 
toma del ambiente lo que es pertinente para su 
actividad; 2) este acoplamiento define la situa-
ción, es decir, el espacio físico y simbólico de 
la actividad “potencial o posible”; 3) el análisis 
de la actividad humana debe respetar la auto-
nomía de los actores; y 4) la cognición o acti-
vidad cognitiva corresponde a la “creación y/o 
la manifestación de cualquier saber o conoci-
miento” (Theureau, 2009: 5). En el programa 
CdA estos conocimientos son denominados 
“tipos”, noción definida por Theureau (2004) a 
partir de los trabajos de Rosch (1973). Los “ti-
pos” son conocimientos construidos a partir 
de un proceso de “tipicalización” en el cual el 
actor manifiesta, valida y/o invalida conoci-
mientos o formas de acción construidos en su 
experiencia pasada. Según su pertinencia, los 
tipos son reforzados y/o debilitados cada vez 
que participan en una nueva situación.

Al asumir el postulado de la enacción en 
el análisis de la actividad, las investigaciones 
se centran principalmente en lo que interpela 
o perturba la actividad de los actores. Si una 
“perturbación” es tal a condición de ser se-
leccionada por el actor, ¿es posible estudiar 
la actividad de un actor desde el exterior sin 
considerar la organización interna de éste? 
Tomando en cuenta este problema, el progra-
ma CdA considera indispensable el estudio de 
la actividad in situ, o en situación. Además, 
insiste en que todo estudio debe considerar al 
actor como una fuente ineludible para la com-
prensión de su actividad, ya que la sola obser-
vación puede soslayar elementos intrínsecos a 
los actores que explican sus acciones.

Por ejemplo, en el estudio de la actividad 
de una docente de primaria (San Martin, 
2015), la observación de su trabajo en la sala de 
clases mostraba que cada vez que un alumno 
específico trataba de participar, la profesora 
no le daba mucho tiempo para desarrollar sus 
ideas. Para un observador externo esta situa-
ción revelaba falta de interés por parte de la 
docente, sin embargo, el estudio de la activi-
dad mostró que esta actitud era el resultado 
de la historia personal del alumno. En efecto, 
cada vez que él tomaba la palabra comenzaba 
a hablar de su madre, que se encontraba en el 
extranjero, y esta situación lo angustiaba de 
tal forma que comenzaba a llorar. Para evitar 
que el alumno pasara por un momento difícil, 
la profesora interrumpía su discurso en el mo-
mento oportuno.

Tomar en cuenta el punto de vista de los ac-
tores significa acceder a su actividad cognitiva, 
sin embargo, ¿cómo acceder a esta actividad? 
Para responder esta pregunta el programa CdA 
plantea el postulado de la conciencia prerre-
flexiva, según el cual, toda actividad humana 
es acompañada de una vivencia que da lugar 
a una experiencia (Durand, 2008; Theureau, 
2004; 2006). De esta forma, la conciencia pre-
rreflexiva acompaña la actividad humana en 
todo momento; es la experiencia parcial del 
acoplamiento actor-ambiente que designa la 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 158, 2017  |  IISUE-UNAM
J. San Martin, P. Veyrunes, S. Martinic y L. Ria  |  Aportes del programa de investigación “curso de la acción”…172

familiaridad permanente que posee un actor 
hacia su propia actividad (Durand, 2008).

En resumen, los postulados enacción y 
conciencia prerreflexiva permiten compren-
der la actividad docente (o cualquier otra 
actividad humana) como: 1) autónoma, el 
actor toma del ambiente lo que le es pertinen-
te; 2) cognitiva, el actor manifiesta, valida y 
construye conocimientos y modos de acción 
constantemente; 3) encarnada, el actor es una 
unidad de pensamiento y acción; 4) situada 
dinámicamente, el actor se dirige constan-
temente a recursos individuales y/o colecti-
vos para enfrentar la situación; 5) individual 
y colectiva, los episodios individuales de la 
actividad son inseparables de los episodios 
colectivos; 6) cultivada, toda actividad posee 
un trasfondo cultural más o menos explícito;  
7) vivida, es decir, que participa en la cons-
trucción de la experiencia.

Objetos teóricos para el estudio de la 
actividad docente
Como toda actividad humana, la actividad de 
los profesores es un campo de estudio com-
plejo que puede ser analizado científicamente 
de manera indirecta y parcial gracias a objetos 
teóricos que delimitan ciertas dimensiones 
del quehacer docente. Un objeto teórico con-
siste en la construcción de un campo o espa-
cio de fenómenos que circunscribe el conjun-
to de preguntas que una teoría científica desea 
abordar; además, permite la construcción de 
nuevos cuestionamientos y/o la renovación 
de interrogantes antiguas (Theureau, 2004). 
El programa CdA propone diferentes obje-
tos teóricos entre los cuales se encuentran el 
“curso de la experiencia” y el “curso de la in-
formación”.6 Actualmente, el objeto teórico 
mayormente utilizado en las investigaciones 
en el campo educativo ha sido el “curso de la 
experiencia” (Saury et al., 2013), el cual permi-
te el estudio de la actividad individual y una 
aproximación a la actividad colectiva.

	 6	 La noción de in-formación (del latín informare: formar del interior) propuesto por Varela (2009) busca entregar 
una alternativa a la noción clásica de información.

El “curso de la experiencia” constituye el 
conjunto de elementos de la situación que son 
pertinentes para los actores y que se expresan 
a través del cuerpo y el lenguaje. Este objeto 
teórico permite acceder a la conciencia prerre- 
flexiva. Theureau lo define como “la construc-
ción de sentido que hace el actor de su activi-
dad a medida que ésta se produce, o dicho de 
otra forma, la historia de la conciencia prerre-
flexiva del actor, o la historia de lo que es ‘mos-
trable, decible y comentable’ y que acompaña 
la actividad en todo momento” (2006: 48).

En otras palabras, el “curso de la experien-
cia” se centra en la organización de la actividad 
que da lugar a la experiencia. Esta organización 
está constituida por las acciones o intercam-
bios que se manifiestan durante la actividad y 
que son consideradas como significativas por 
el (los) actor(es). Estos intercambios significa-
tivos están acompañados de interpretaciones y 
sentimientos, pero también de juicios percep-
tivos y mnemónicos. Algunas problemáticas 
analizadas a partir del objeto teórico “curso de 
la experiencia” son los siguientes: las emocio-
nes de los profesores novatos (Ria et al., 2003); 
las preocupaciones de los profesores y la or-
ganización de sus acciones frente a conflictos 
con los alumnos (Flavier et al., 2002); las con-
figuraciones de la actividad colectiva en clases 
(Veyrunes et al., 2009; Veyrunes y San Martin, 
2016); la relación entre los profesores y los 
alumnos (Vors y Gal-Petitfaux, 2014); el lugar 
de las prescripciones en el trabajo docente (San 
Martin y Veyrunes, 2013), entre otros.

Según el programa CdA, si la conciencia 
prerreflexiva es considerada como la cons-
trucción de sentido, el “curso de la experien-
cia” puede ser descrito como una concatena-
ción de unidades de significado entrelazadas 
donde las acciones, los intercambios (verbales 
y no verbales), las interpretaciones, las emo-
ciones, los sentimientos, las rememoraciones, 
etcétera, constituyen un flujo continuo. La 
Fig. 1 esquematiza este objeto teórico. Insiste 
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en el carácter situado de la actividad humana, 
donde cada unidad de significación está en 
directa relación con la historia de los acopla-
mientos pasados del actor (sus experiencias 

pasadas) que conducen hacia “posibles cursos 
de la acción”, es decir, se transforman en re-
cursos para las acciones futuras.

Fuente: recuperado y traducido de San Martin (2015: 129).

Figura 1. Características del objeto teórico
“curso de la experiencia”

Concatenación de unidades de signi�cación

Constucción de sentido

Todo momento está cargado de
pasado y abierto hacia el futuro

(Vidal, Jean-Marie, 2011)

Unidad de signi�cación
o unidad del 

“curso de la experiencia”

Historia
acoplamientos

pasados

Posibles
acoplamientos

futuros

Diseño metodológico  
de observación y entrevistas
Desde el punto de vista metodológico, el pro-
grama CdA propone un observatorio7 de in-
vestigación que incluye las condiciones éticas 
de recogida de datos empíricos, los medios 
técnicos puestos en marcha para acceder al 
nivel prerreflexivo de la actividad, y los prin-
cipios de construcción y análisis de datos. Este 
observatorio es coherente con los postulados 
de la enacción y de la conciencia prerreflexiva.

Condiciones contractuales  
y éticas de la investigación

En el programa CdA, estudiar la actividad im-
plica acceder a la conciencia prerreflexiva de 
los actores (en nuestro caso los actores educa-
tivos). Para lograrlo es necesario construir un 
clima de confianza entre el (los) docente(s) y 
el (los) investigador(es). Esta etapa es funda-
mental y depende, en muchas ocasiones, de 
las condiciones institucionales y políticas en 

	 7	 La noción de observatorio fue propuesta por Milner (1989) y utilizada por Theureau (2004) para describir el marco 
metodológico del programa CdA. La noción de observatorio remite a la idea según la cual todo estudio se realiza 
a partir de un conjunto de métodos: los métodos de recogida de datos y de análisis de éstos, así como los procedi-
mientos sistemáticos para su funcionamiento. 

las que los docentes ejercen su profesión. Por 
ejemplo, en una investigación realizada en el 
contexto educativo chileno (San Martin, 2015), 
donde los profesores son evaluados constan-
temente, no fue fácil convencerlos de que los 
equipos directivos y las instancias superiores 
no tendrían acceso a los datos brutos. En este 
caso, insistir sobre el anonimato de los partici-
pantes en la presentación de los resultados fue 
un punto clave de la negociación inicial.

Las investigaciones inscritas en el progra-
ma CdA tienen una fase preparatoria o de con-
tractualización (Theureau, 2004; 2006). En esta 
etapa, participantes e investigadores definen 
“las condiciones de la cooperación y los mé-
todos a utilizar con la finalidad de identificar 
las contradicciones y los conflictos ligados a 
los objetivos de las partes, así como los nuevos 
intereses que pueden aparecer durante la in-
vestigación” (Durand et al., 2010: 24). Existe así 
un consentimiento de los actores que permite 
a los investigadores acercarse a la experiencia 
de los mismos sin que tengan un sentimiento 
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de intrusión y de falta de libertad para partici-
par en la investigación (Veyrunes et al., 2003).

Las condiciones de participación propues-
tas por el observatorio CdA pueden resumirse 
en tres ideas centrales: 1) la integración autén-
tica del (los) investigador(es) en la comunidad 
profesional, lo que permite poner en relación 
tanto las preocupaciones científicas como 
profesionales; 2) el respeto fundamental de 
las condiciones en las cuales se ejerce la acti-
vidad de los actores, es decir, el investigador 
adapta sus procedimientos y dispositivos de 
investigación con el objetivo de perturbar lo 
menos posible la actividad; y 3) el postulado 
de una opacidad relativa de esta actividad 
(Gal-Petitfaux y Saury, 2002). Según este pos-
tulado, todo investigador debe considerar 
la actividad de los actores como enigmática, 
incluso si se encuentra familiarizado con ella. 
Esta postura permite realizar un estudio de-
tallado y estar atentos a elementos que pueden 
ser considerados como insignificantes o evi-
dentes al principio del estudio.

Según Veyrunes et al. (2003) los puntos 
más importantes que deben ser descritos en 
este contrato son: los objetivos de la investi-
gación, la metodología (específicamente los 
métodos de recogida de datos), la duración de 
la investigación y el tiempo que los actores y 
los investigadores van a consagrar a ésta; así 
como las molestias o perturbaciones que pue-
den producir los métodos de recogida de da-
tos al inicio del estudio y la manera en que és-
tos serán analizados (especialmente aquellas 
inherentes a la presencia de una cámara de vi-
deo durante la actividad). Además, estos auto-
res insisten en la importancia de la devolución 
de los datos empíricos obtenidos, así como de 
los resultados finales de la investigación.

Observar y documentar  
la actividad in situ: la recogida de datos

El observatorio del programa CdA articula di-
ferentes tipos de recogida de datos: la observa-
ción de la situación (observación participante 

con o sin toma de notas, grabaciones video-
gráficas) y la recogida de datos de verbaliza-
ción durante la actividad (verbalizaciones 
provocadas, verbalizaciones interruptoras) o 
a posteriori (entrevistas de autoconfrontación, 
entrevistas de aloconfrontación).

Para la recogida de datos empíricos se utili-
zan generalmente: 1) grabaciones audiovisuales 
de la actividad in situ; 2) notas de observación 
y trazas de la actividad; 3) grabaciones audiovi-
suales de las verbalizaciones realizadas por los 
actores durante las entrevistas de autoconfron-
tación y de aloconfrontación. En la primera los 
participantes son invitados a comentar su pro-
pia actividad, mientras que en la segunda son 
invitados a comentar la actividad de un tercero.

Según Leblanc et al. (2013: 75) las grabacio-
nes de la actividad in situ permiten: “a) regis-
trar datos comportamentales y contextuales 
indispensables para el análisis del curso de 
la acción; b) entregar un soporte para docu-
mentar los aspectos invisibles de la actividad 
a partir de una puesta en situación dinámica 
gracias a las imágenes”. Si bien estas grabacio-
nes tienen límites relacionados con la calidad 
de los instrumentos tecnológicos (cámara, 
micrófonos, etcétera), los planos de grabación 
(plano general o plano reducido) y las pertur-
baciones iniciales que produce un elemento 
externo a la actividad (la cámara y el investi-
gador), constituyen registros empíricos más 
finos que aquellos que son obtenidos a partir 
de una observación realizada, por ejemplo, si-
guiendo una pauta pre-establecida.

Los videos de las acciones y las comuni-
caciones que realizan los docentes durante su 
actividad constituyen un medio para acceder 
a la dimensión concreta y observable de la ex-
periencia; permiten a los profesores regresar a 
la actividad vivida y registrada en el video. De 
esta forma, las imágenes obtenidas durante la 
actividad in situ (por ejemplo, las grabacio-
nes durante una clase) permiten restituir una 
parte de la dinámica de ésta y constituyen un 
apoyo para la rememoración de los elementos 
que son significativos durante la acción.
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Las entrevistas de autoconfrontación per-
miten la expresión de la conciencia prerre-
flexiva (Theureau, 2010). Durante este tipo de 
entrevistas los investigadores invitan a los pro-
fesores a mostrar, comentar, simular y contar 
su experiencia (curso de la experiencia). Éstas 
deben ser realizadas, en lo posible, en el mismo 

lugar en que fue realizada la actividad y, en tér-
minos de tiempo, lo más cerca posible del mo-
mento en que se llevó a cabo. La Fig. 2 muestra 
la relación entre estas dos etapas a partir de un 
estudio sobre la cultura profesional de los pro-
fesores de primaria en el contexto chileno (San 
Martin, 2015).

Fuente: recuperado y traducido de San Martin, 2015: 163.

Figura 2. Descripción de las etapas de la recogida de datos
Etapa 1

Grabaciones de la clase
Etapa 2

Entrevistas de autoconfrontación

Recogida de datos videográ�cos con una cámara 
ubicada al fondo de la sala de clases. Durante esta 
etapa el investigador realiza notas de observación 

para completar los datos.

Entrevista de autoconfrontación realizada el 
mismo día de la grabación de la clase. El 

investigador invita a la profesora a contar, 
mostrar y comentar su actividad a partir de las 
trazas videográ�cas de su actividad (etapa 1)

Clase de lenguaje Autoconfrontación de la clase de lenguaje

Durante la entrevista de autoconfronta-
ción la investigadora guiaba a la docente en 
la explicitación de la experiencia vivida me-
diante preguntas en relación con sus accio-
nes. Siguiendo las proposiciones de Theureau 
(2004), estas preguntas se formulaban en tiem-
po presente. Por ejemplo, para verbalizar sus 
acciones: ¿qué haces ahí?; sus sensaciones y 
emociones: ¿cómo te sientes en ese momento?; 
sus preocupaciones: ¿qué buscas hacer en ese 
momento?; sus percepciones: ¿qué es lo que 
llama tu atención?; sus pensamientos e inter-
pretaciones: ¿qué piensas en ese momento?; 
las expectativas relativas a la situación: ¿qué 
resultados esperas de esta acción?; los cono-
cimientos movilizados, validados e invalida-
dos: ¿qué te lleva a actuar así en ese momento?

Como en el caso de las entrevistas de au-
toconfrontación, en las entrevistas de alocon-
frontación los investigadores realizan pregun-
tas que permiten la expresión de la conciencia 

prerreflexiva de los actores. Durante la alo-
confrontación, los participantes en la inves-
tigación observan las grabaciones de la acti-
vidad in situ de sus pares en presencia de un 
formador, con otro profesor o de manera co-
lectiva (Leblanc, 2012).

Describir y comprender el trabajo  
docente: un análisis semiológico
Independientemente del origen de las ver-
balizaciones (obtenidas ya sea en autocon-
frontación o en aloconfrontación), todas las 
investigaciones inscritas en el programa CdA 
analizan los datos empíricos siguiendo esen-
cialmente tres etapas:

1.	 Observación y transcripción de las ver-
balizaciones y comportamientos de los 
actores a partir de las grabaciones de 
la actividad (etapa 1 de la Fig. 1) y de las 
entrevistas de autoconfrontación y/o 
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aloconfrontación (etapa 2 de la Fig. 1). En 
esta etapa se describe también el com-
portamiento, las acciones y todo suceso 
que participa en la situación (por ejem-
plo, cuando alguien ingresa al aula du-
rante la clase).

2.	 La organización de estas verbalizaciones 
en un cuadro denominado “de triple en-
trada” que permite la organización del 
corpus en un cuadro con tres colum-
nas. En la primera se indican el tiempo 
y los datos de observación del compor-
tamiento, las acciones y las comunica-
ciones (por ejemplo, dónde se ubica el 
profesor durante una explicación, o qué 
alumnos levantan la mano para respon-
der a una pregunta). En la segunda se 
ubican las transcripciones de las verba-
lizaciones realizadas durante la activi-
dad in situ. En la tercera se registran las 
verbalizaciones realizadas durante las 
entrevistas de autoconfrontación o alo-
confrontación, según sea el caso. Estas 
verbalizaciones se ponen en paralelo a 
las situaciones a las que hacen referencia 
(ubicadas en la segunda columna).

3.	 Análisis semiológico. Consiste en una  
deconstrucción-reconstrucción del “cur- 
so de la experiencia” de los actores a par-
tir de los datos organizados en el proto-
colo de triple entrada.

El marco semiológico propuesto por el 
programa CdA se basa en dos postulados: el 
primero indica que cada unidad del “curso de 
la experiencia” o “signo” está constituida por 
seis elementos: el compromiso en la situación 
(E); la actualidad potencial (A); el referencial 
(S); el representamen (R); la unidad de la ac-
ción (U); y el interpretante (I). El segundo pos-
tulado comprende la actividad humana como 
una concatenación de unidades de significa-
ción (Fig. 1). El paso de una unidad a otra im-
plica la transformación, más o menos radical, 
de estos seis componentes.

Los seis componentes de las unidades del 
“curso de la experiencia” envían a elementos 
diferentes de la actividad. En primer lugar, el 
compromiso en la situación (E), la actualidad 
potencial (A) y el referencial (S) dan cuenta del 
abanico de posibilidades de acción y comuni-
caciones que los actores movilizan durante la 
actividad. En segundo lugar, el representamen 
(R) y la unidad de la acción (U) dan cuenta de 
la dinámica de la actividad. Estos actualizan y 
reducen el “campo de posibilidades” o de “ac-
ciones posibles”. Finalmente, el interpretante (I) 
da cuenta del proceso de aprendizaje y desarro-
llo (construcción, validación e invalidación de 
tipos) que acompaña toda actividad humana.

El Cuadro 1 presenta una síntesis de las 
características principales de cada uno de los 
componentes de las unidades del “curso de la 
experiencia” y de las preguntas que permiten 
su identificación durante el análisis de datos.
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Cuadro 1. Descripción de los componentes de la unidad del  
“curso de la experiencia” o signo

Componente Descripción Preguntas para identificarlos en el corpus
Posible E Componente asociado a un estado afectivo. 

Corresponde a los posibles de la acción (los 
estados intencionales, las preocupaciones) que 
derivan de las acciones pasadas, de la historia 
personal y profesional del actor, así como de sus 
costumbres. 

¿Qué emociones o sentimientos moviliza el 
actor?

A Corresponde a lo que el actor espera de la situa-
ción en un tiempo “t”. Está directamente relacio-
nado con el compromiso (E) en la situación.

¿Cuáles son las acciones previstas por el actor en 
ese momento?, ¿cuáles con las modificaciones 
(en un futuro inmediato) de la situación según 
las expectativas del actor?

S Conocimientos, tipos y costumbres que 
constituyen la cultura propia del actor y que se 
actualizan según el compromiso (E) del actor en 
la situación.

¿Cuáles son los conocimientos (saberes, saberes 
prácticos, etc.) que el actor moviliza en el 
momento?

Actual R Corresponde a los elementos de la situación que 
son pertinentes o significativos para el actor.

¿Cuál es el elemento de la situación que inter-
pela al actor?, ¿qué elemento de la situación es 
considerado por el actor?, ¿cuál es el elemento 
recordado, percibido o interpretado por el actor 
durante su actividad?

U Corresponde a la fracción de la conciencia pre-
rreflexiva que es mostrable, contable y comenta-
ble por el actor. Ésta puede ser un sentimiento, 
una acción (corporal o una comunicación), una 
inferencia o una interpretación, un elemento 
simbólico, un recuerdo.

¿Qué hace el actor?, ¿qué siente el actor?, ¿qué 
piensa el actor?

Virtual I Da cuenta del proceso de validación o invalida-
ción de conocimientos anteriores (S) y a la cons-
trucción de nuevos conocimientos en un tiempo 
t. Este componente muestra que toda actividad 
humana está acompañada de aprendizaje, de 
desarrollo, de apropiación, de descubrimientos 
y de creación.

¿Qué conocimientos son validados/invalidados 
o construidos por el actor en ese momento?, 
¿qué conocimientos son cuestionados y trans-
formados durante la actividad?

Fuente: elaboración propia.

El Cuadro 2 presenta un ejemplo de pro-
tocolo de transcripción de datos (protocolo 
de triple entrada) y de análisis semiológico 
tomado de un estudio de la actividad de pro-
fesoras de primaria en el contexto chileno 
(San Martin, 2015). Este ejemplo ilustra la 
actividad de una profesora (Corine) con una 
experiencia profesional de cinco años. El año 

en que se realizó el estudio (2012), esta docente 
había tomado la responsabilidad de un curso 
de primero básico (alumnos de 6-7 años) por 
primera vez. El extracto presenta el análisis 
del “curso de la experiencia” de Corine duran-
te una clase de lenguaje (español) en la cual la 
docente realizaba una evaluación: un dictado 
de siete combinaciones de vocales.
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Cuadro 2. Ejemplo de protocolo transcripción de triple entrada

Protocolo de triple entrada
Tiempo, acciones y 

comunicaciones
Verbalizaciones y comporta-

mientos en clases
Verbalizaciones y comportamientos en 

autoconfrontación
17’41
Viviana se levanta y 
camina hacia la profesora 
al mismo tiempo que le 
muestra su cuaderno con 
el dictado

Corine: “se sienta, se sienta, yo 
no reviso, siéntese [con un gesto 
envía a Viviana a sentarse]. ¡No!, 
yo no reviso, es después que yo 
reviso el dictado, vaya a sentarse”.

Investigador: ella se levanta a mostrar el cuaderno. 
¿Qué te dice?
Corine: sí, esa es la inseguridad de ellos, para ver si 
lo están haciendo bien o no y que yo les diga “está 
bien”, y ahí como que se quedan tranquilos y se van 
a sentar, pero eso también ya… ya no puede ocurrir 
más, pero no entiende, lo hacen una y otra vez.
Investigador: y aquí se levanta ella en una 
evaluación…
Corine: si, y ellos me lo quieren mostrar (el dictado) 
a cada rato.
Investigador: ¿qué piensas en ese momento?
Corine: hago que se vaya a sentar, si no, todos van 
a venir a preguntar… todos se paran y de nuevo a 
calmarlos (ríe).
Investigador: es difícil con los más pequeños…
Corine: les cuesta, no es como kinder, en kinder se 
levantan mucho, entonces cuando llegan a primero 
no están acostumbrados. Es harto trabajo y se tiene 
que ser paciente (suspira) porque terminan algo y me 
lo muestran, se van así.

Fuente: elaboración propia.

El Cuadro 3 presenta un ejemplo de análi-
sis semiológico aplicado en la unidad de acción 
del extracto anterior. Este análisis descom-
pone la actividad en unidades que permiten 

comprender el sentido, las preocupaciones y la 
manera en que los actores movilizan tipos cons-
truidos precedentemente, y que pueden ser (o 
no) transformados durante la actividad in situ.

Cuadro 3. Ejemplo de análisis semiológico

Análisis semiológico

[U] Lo que hace Corine
Corine le llama la atención a Viviana

[R] Lo que percibe Corine
Viviana camina hacia ella

[S] Los tipos que moviliza Corine (lo que sabe)
- A los alumnos de esta clase les hace falta seguridad
- Los alumnos tienen la necesidad de ser validados
- Los alumnos no respetan las reglas de evaluación
- Viviana es una alumna difícil

[A] Lo que Corine prevé de la situación
Corine prevé que los alumnos no respeten las reglas de evaluación 

[E] Lo que Corine quiere en ese momento
Continuar el dictado

[I] Los tipos que Corine construye, valida o invalida
Acción = Viviana muestra su dictado
Tipos validados (en relación con [S]) = A los alumnos de esta clase le hace falta seguridad; los alumnos tienen la necesi-
dad de ser validados; los alumnos no respetan las reglas de evaluación; Viviana es una alumna difícil
Fuente: elaboración propia.
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Las unidades del “curso de la experiencia” 
o signo dieron cuenta de las dificultades que 
tenía Corine para hacer respetar las reglas de 
comportamiento durante la evaluación.

Aportes de las investigaciones 
del programa CdA al estudio del 
trabajo docente

Las investigaciones inscritas en el polo empíri-
co del programa CdA han permitido describir 
y comprender la actividad docente, mientras 
que aquellas inscritas en el polo tecnológico 
utilizan los resultados de éstas para diseñar y 
poner en práctica dispositivos de formación.

Esta sección presenta algunos estudios em-
blemáticos que permiten dar un panorama de 
los aportes al estudio del trabajo docente de los 
estudios inscritos en el programa CdA. En pri-
mer lugar, serán presentados estudios que se 
centran en las emociones y las preocupaciones 
que los profesores novatos movilizan durante 
sus primeras experiencias (polo empírico). En 
segundo lugar, será descrita la plataforma de 
video-formación NéoPass@ction que presenta 
situaciones de formación (polo tecnológico).

Aportes del programa  
de investigación empírico
Los estudios en ciencias de la educación que 
han utilizado el objeto teórico curso de la 
experiencia han confirmado la existencia de 
características propias de la cultura de los 
profesores novatos. Ellos han identificado 
diferentes elementos, entre los cuales desta-
camos: 1) los dilemas y las preocupaciones 
característicos de la actividad docente novata 
(Ria et al., 2003); 2) las “emociones típicas” liga-
das a las primeras situaciones de crisis duran-
te las clases (Ria et al., 2001); 3) las experiencias 
típicas que muestran que el proceso de cons-
trucción de conocimientos implica momen-
tos de indeterminación, de contradicción y 
de exploración de la situación (Ria et al., 2004).  

	 8	 Véase Ria (2006) para una síntesis completa de estos trabajos.

Este artículo se centra en los resultados ob-
tenidos en el estudio de las emociones de los 
profesores novatos.

Numerosas investigaciones han dado cuen- 
ta de las dificultades y la aflicción que viven 
los profesores novatos durante sus prime-
ras experiencias en el aula. Como han pues-
to en evidencia varios trabajos anglófonos 
(Corcoran, 1981; Gold, 1996; Veenman, 1984; 
Huberman, 1989) y lo reafirman los trabajos 
sobre este problema realizados en el marco 
del programa CdA (Ria, 2006; Ria et al., 2001; 
Ria et al., 2003), las primeras confrontaciones 
a la realidad de la clase influyen considerable-
mente en la vida profesional y personal de los 
profesores novatos.

Al constatar que pocas investigaciones se 
centran en el estudio de las emociones en si-
tuación natural de clases, los trabajos realiza-
dos principalmente por Ria8 buscan interrogar 
la relación entre las emociones, la cognición, 
los afectos y las acciones en el seno de la acti-
vidad novata. Estudiar las emociones desde un 
“enfoque de la actividad”, es decir, a partir de 
la experiencia in situ, constituye una alternati-
va a los trabajos que han estudiado este tema. 
En efecto, estos estudios pueden ser discutidos 
desde dos puntos de vista: 1) analizan los efec-
tos de las emociones sobre la cognición e in-
versamente, como si éstos fueran dos procesos 
disociados; 2) los protocolos experimentales 
de observación son artificiales, lo que elimina 
el carácter contextual de toda actividad huma-
na (Ria, 2006).

En los trabajos de Ria (2006), el enfoque 
semiológico de las emociones permitió dar 
cuenta de la experiencia vivida de los profe-
sores novatos a través de la descripción de las 
impresiones y las sensaciones que constituyen 
el flujo ininterrumpido de su actividad afec-
tiva (curso de la experiencia). Estos estudios 
muestran que la intensidad de las emociones 
de los profesores novatos depende de sus ex-
pectativas e intereses. Por ejemplo, el estudio 
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de la actividad de profesores novatos de edu-
cación física permitió identificar las preocu-
paciones-tipo (preocupaciones recurrentes) y 
los elementos emocionales ligados a los mo-
mentos problemáticos de la situación (Ria, 
2001). Estos resultados fueron identificados 
gracias a la verbalización durante las entre-
vistas de autoconfrontación de las emociones 
positivas y negativas que emergían durante la 
actividad in situ.

En relación a los elementos emocionales 
que participan en la interacción con los alum-
nos, los profesores novatos presentan una cier-
ta incomodidad: 1) cuando sus expectativas 
son inciertas o imprevisibles; 2) cuando deben 
tomar decisiones frente a los alumnos sin poder 
hacer anticipaciones; 3) cuando perciben la im-
posibilidad de hacer trabajar a todos los alum-
nos al mismo tiempo; y 4) cuando sienten que 
los alumnos deciden en su lugar. Por otro lado, 
los novatos se sienten confortables: 1) cuando 
sus expectativas se concretizan; 2) cuando tie-
nen tiempo para anticipar sus intervenciones 
en la clase; 3) cuando pueden centrarse en una 
sola preocupación; y 4) cuando tienen la impre-
sión de control de la situación de enseñanza al 
ver que todos los alumnos trabajan.

Ria (2001) muestra que durante los mo-
mentos de intranquilidad pueden producirse 
dos situaciones: los novatos cambian el rum-
bo de la clase o mantienen la dinámica so-
portando, de manera más o menos eficaz, el 
sentimiento de incomodidad. De esta forma, 
los resultados muestran que los profesores 
novatos toman sus decisiones cotidianas en 
función de la tonalidad emocional de sus ac-
ciones en la clase.

En cuanto a los tipos de preocupaciones, 
Ria (2001) señala que las principales son: 1) la 
definición de la acción de los alumnos; 2) la 
puesta en acción de los alumnos; y 3) la bús-
queda de una acción pertinente frente a los 
alumnos, especialmente en momentos pro-
blemáticos. Esta preocupación está relaciona-
da con la búsqueda de una disminución del 

estado afectivo y emocional que puede pro-
ducir las situaciones conflictivas.

Siguiendo los trabajos de Behets (1991) que 
dan cuenta de que los profesores focalizan sus 
preocupaciones en un primer tiempo en ellos 
mismos (self), luego en las tareas a realizar 
(task) y finalmente en los efectos de la enseñan-
za (impact), los estudios de Ria (2001) muestran 
que entre los tipos de preocupaciones de los 
novatos que se focalizan en ellos mismos (self) 
se encuentran: “conservar el control de la cla-
se”, “mantener una relación con un alumno 
en particular”, “esconder sus sentimientos” y 
“economizar sus acciones”. Entre los tipos de 
preocupaciones identificados, y que están rela-
cionados con las tareas a realizar (task), las más 
importantes son: “conservar la planificación 
de la clase”, “definir la acción de los alumnos” 
y “hacer trabajar a los alumnos y mantenerlos 
atentos”. En cuanto a las preocupaciones-tipo 
relativas a los efectos de la enseñanza (impact) 
la principal consiste en “interpretar la acción 
de los alumnos”.

Estos resultados permiten concluir que du-
rante la clase los novatos se preocupan más de 
sus propias acciones. Dicho de otra forma, hay 
una focalización sobre sí mismos, lo que hace 
que durante la actividad in situ predomine más 
un aprendizaje personal (sobre ellos mismos y 
su actividad profesional) que una postura que 
busca el aprendizaje de los alumnos.

Aportes del programa  
de investigación tecnológico
La función tecnológica de las investigaciones 
inscritas en el programa CdA ha permitido el 
diseño de objetos y situaciones de formación 
que buscan el aprendizaje y el desarrollo pro-
fesional de los profesores. Estos dispositivos 
presentan una relación orgánica entre la pro-
ducción de datos científicos y la producción de 
los recursos para la formación (Durand, 2008). 
Diferentes espacios de formación, específica-
mente de video-formación, han sido desarro-
llados en el polo tecnológico del programa 
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CdA.9 Este artículo se centra en el más em-
blemático: la plataforma de video-formación 
NéoPass@ction.10

Al proponer recursos audiovisuales, 
NéoPass@ction entrega elementos del traba-
jo real en clases que pueden ser representati-
vos de la profesión. Estos recursos no tienen 
como objetivo presentar “buenas prácticas” o 
maneras “correctas” de realizar la clase. Por el 
contrario, dan cuenta de respuestas o saberes-
hacer diferentes que permiten a los profeso-
res novatos enfrentar las situaciones típicas a 
las cuales son expuestos. Estas “respuestas o 
saberes-hacer” son analizadas y constituyen la 
base para concebir situaciones de formación 
que pueden ser utilizadas en instancias insti-
tucionales (por los formadores de profesores) 
o en momentos de autoformación.

La plataforma fue concebida siguiendo 
cinco fases (Flandin y Ria, 2014; Leblanc y 
Ria, 2014; Ria y Leblanc, 2011) basadas en los 
presupuestos de una concepción de ayuda 
a la transformación profesional a partir del 
análisis de la actividad in situ, siempre en co-
herencia con los postulados de la enacción y 
la consciencia prerreflexiva. La primera fase 
consistió en el estudio de la actividad in situ 
de profesores novatos. Ésta permitió identifi-
car las situaciones profesionales problemáti-
cas “tipo” (considerando el punto de vista de 
los actores) y modelizar las diferentes mane-
ras de actuar frente a ellas. La segunda etapa 
consistió en seleccionar y ejemplificar parte 
de estas modelizaciones para realizar videos 
con situaciones de referencia o situaciones tí-
picas para la formación. Estas situaciones son 
características de las dificultades habituales 
de los profesores novatos, y contienen elemen-
tos de experiencias a partir de las cuales estos 
docentes pueden reconocerse. Dichas secuen-
cias de video-formación tienen como objeto 
presentar la evolución de las preocupaciones 
y las creencias de los profesores novatos, los 

	 9	 Véase Leblanc (2012) para una síntesis completa de estos trabajos.
	 10	 Véase: http://neo.ens-lyon.fr/neo (consulta: 16 de junio de 2015).
	 11	 Tema 1 de la plataforma: http://neo.ens-lyon.fr/neo/themes/theme-1 (consulta: 16 de junio de 2015).

rituales de la clase y las situaciones de “riesgo” 
en clases, entre otros.

En la tercera etapa se realizó una investi-
gación para conocer la influencia de la utiliza-
ción de los videos (seleccionados en la etapa 2) 
sobre la actividad en formación y en clases, es 
decir, su pertinencia para la formación docen-
te. La cuarta etapa consistió en la concepción 
de un espacio de video-formación (en línea) 
con temáticas consideradas como “típicas” 
del trabajo docente de los novatos. Por ejem-
plo, el primer tema trata sobre una dificultad 
que, según los novatos, es característica de su 
trabajo cotidiano: comenzar la clase y poner a 
trabajar a los alumnos.11 Esta situación típica 
está ligada al contexto francés, donde los pro-
fesores de collège (alumnos entre 11 y 15 años) 
realizan clases de 50 minutos y cambian de 
curso casi a cada hora, lo cual dificulta que 
los alumnos vuelvan a concentrarse. La quin-
ta etapa consistió en la presentación y lanza-
miento oficial de la plataforma (año 2010).

Para dar cuenta de la complejidad del 
trabajo docente, NéoPass@ction propone un 
escenario para cada situación “tipo” en el que 
se presentan (Fig. 3): 1) un video corto (entre 3 
y 5 minutos) con la actividad de un profesor 
en situación real de clases; 2) un extracto de la 
entrevista de autoconfrontación del profesor 
al observar y comentar su actividad; 3) entre-
vistas de aloconfrontación frente al video de 
otros actores: profesores novatos, profesores 
experimentados e investigadores; 4) links de 
ayuda en los cuales: a) se resume la situación 
de referencia; b) se describen los componen-
tes de la actividad; c) se presentan análisis por 
parte del investigador-experto en la temática 
tratada; y d) se entregan pistas y complemen-
tos para el análisis y la reflexión.

Las diferentes investigaciones que se inte-
resan en la utilización de NéoPass@ction dan 
cuenta de un fuerte impacto, de las situaciones 
presentadas en la plataforma, en los profesores 
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que las observan. Un estudio realizado por Ria 
y Leblanc (2012) muestra que la navegación en 
la plataforma por parte de un profesor novato, 
incide en la construcción de “posibilidades” 
(por ejemplo, nuevas formas de actuar frente 
a una situación) para su actividad futura en 
relación con sus propias experiencias. A partir 
de estos resultados, los autores concluyen que 
la formación asistida por videos puede contri-
buir a la profesionalización de los profesores y 
a la construcción de su identidad profesional. 
Además, el proceso de empatía que se produce 
durante la observación de los videos permite a 
los profesores novatos reconocerse en la acti-
vidad de otros profesores y de esta forma dar 
sentido a los saberes profesionales ligados a la 
actividad real en clases.

Al mismo tiempo, la observación de la ac-
tividad de otros novatos permite darse cuenta 

de la similitud que tienen ciertas dificultades 
y no sentirse como un caso único, ni como un 
sujeto aislado.

Como lo indican Leblanc, et al. (2013), 
aunque la videoformación no puede susti-
tuir completamente la actividad en clases (las 
prácticas profesionales) frente a un formador 
o un tutor, su utilización contribuye al apren-
dizaje individual y colectivo en situaciones 
profesionales consideradas como típicas.

Conclusión

En América Latina existe una tradición de 
estudios que observa el aula y las prácticas 
pedagógicas desde una perspectiva sociocul-
tural y con métodos cualitativos de raíz etno-
gráfica y sociolingüista. Si bien estos trabajos 
permiten una importante comprensión del 

Fuente: esquema descriptivo de la interface de la plataforma Néopass@ction. 
Recuperado y traducido de San Martin, 2015: 55

Figura 3. Organización de la plataforma NéoPass@ction 
(tema 1: comenzar la clase y poner a trabajar a los alumnos)
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quehacer del profesor, son insuficientes aún 
para dar cuenta de la complejidad contextual 
y subjetiva en la cual se realiza su trabajo más 
allá de lo observable y declarado (Candela, 
2001, Nunez, 2013).

En este artículo se presenta una perspec-
tiva teórica que aborda dicha complejidad. 
El programa “curso de la acción” es una in-
teresante opción para el estudio del trabajo 
docente en situación real de trabajo. Con una 
fuerte influencia ergonómica y antropológica, 
los estudios que se inscriben en este programa 
aportan elementos de comprensión de la rela-
ción entre experiencia y aprendizaje.

Los postulados epistemológicos, los ob-
jetos teóricos y el observatorio (orientaciones 
metodológicas) del programa de investigación 
empírico y tecnológico “curso de la acción” 
constituyen, según Theureau (2004; 2006), una 
“totalidad destotalizada” (Sartre, 2005) donde 
cada uno de ellos solicita al otro. El postulado 
de “totalidad destotalizada” permite pensar la 
actividad como un proceso abierto en sus ex-
tremos (Fig. 1), es decir, como una totalidad en 
curso que se construye y se transforma perma-
nentemente. Siguiendo esta idea, los estudios 
que movilizan los elementos de esta corriente 
teórica analizan los fenómenos educativos y 

consideran la inscripción histórica y cultural 
en los cuales se producen y, al mismo tiempo, 
ponen en relación la acción, la comunicación, 
la percepción y la cognición (accesibles gracias 
a los datos en segunda persona: verbalizacio-
nes de la actividad por parte de los actores) con 
las situaciones y los contextos de estudio.

Como lo muestran los trabajos de Ria 
(2001; 2006) descritos en la segunda parte, el 
marco semiológico propuesto (Cuadro 3) per-
mite realizar un análisis fino a partir del cual 
es posible, en grados diversos, reconstruir la 
manera en que las emociones y las preocu-
paciones participan en la construcción de 
nuevos conocimientos. Los resultados contri-
buyen al diseño de dispositivos de formación 
orientados y centrados en la actividad (como 
es el caso de NéoPass@ction), donde las signi-
ficaciones que dan forma a la experiencia de 
los actores son fundamentales para compren-
der la actividad. De esta forma, los resultados 
empíricos obtenidos por los diversos estu-
dios inscritos en este programa, así como las 
propuestas de formación que han originado, 
muestran que el análisis de la actividad es una 
alternativa fecunda para estudiar la compleji-
dad de los contextos educativos.
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La “práctica educativa” y su relevancia como unidad  
de análisis ontológico, epistemológico y sociohistórico 
en el campo de la educación y la Pedagogía
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En el presente escrito se argumenta en torno a la práctica educativa como 
potencial unidad de análisis ontológico, epistemológico y sociohistórico 
en el campo de la educación y la Pedagogía. Se revisa cómo las aportacio-
nes de la llamada “nueva filosofía de la ciencia” han permitido replantear 
los conceptos de ciencia, conocimiento, teoría y práctica, y cómo esto ha 
conllevado a una reconfiguración de los debates en el campo filosófico de 
la educación. Se describe a la educación como un complejo de prácticas 
educativas imbricadas entre sí, y se propone una definición de “práctica 
educativa”. Finalmente se reflexiona en torno a las aportaciones de la 
“práctica educativa” como forma de abordaje analítico orientado a en-
riquecer el entendimiento de los procesos educativos y la dinámica del 
cambio en la educación.

This article discusses educational practice as a potential unit for ontologi-
cal, epistemological and socio-historical analysis in the field of education 
and pedagogy. The author reviews the ways in which contributions from 
the so-called “new philosophy of science” have led to a redefining of the con-
cepts of science, knowledge, theory and practice, and how this has led to a 
reconfiguration of the debates in the field of educational philosophy. The 
author describes education as a nexus of interwoven educational practices, 
and proposes a definition of “educational practice.” Lastly, the article offers 
reflections on the contributions of “educational practice” as a type of ana-
lytical approach oriented toward enriching an understanding of educational 
processes and the dynamic of change in education.
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Introducción

No hay duda de la centralidad de la práctica en 
el estudio de la educación; de hecho, es difícil 
pensar que éste pueda prescindir del abordaje 
de la práctica educativa, ya que se trata de un 
proceso social que adquiere su sentido en el 
despliegue cotidiano de un conjunto de accio-
nes y actividades dirigidas a preservar y trans-
formar la tradición, la cultura, la vida social.

Aunque a la luz de los desarrollos de la fi-
losofía de la ciencia se ha transformado pro-
fundamente el sentido de lo que es la práctica, 
y de la forma de comprender las relaciones 
entre teoría y práctica, no siempre es del todo 
claro si (y cómo) estos cambios conceptua-
les en el terreno filosófico se ven reflejados y 
transforman los modos de analizar la teoría 
educativa y su papel en el campo educativo y 
de la Pedagogía.

En el presente escrito se pretende argu-
mentar en torno a la relevancia de la “prácti-
ca”, a partir de ubicar algunas de las transfor-
maciones en la noción de práctica educativa 
derivadas de la reflexión filosófica de la edu-
cación. Y esto se hará en dos sentidos entra-
mados entre sí: como una forma de abordaje 
o enfoque analítico —como lente—, y como 
unidad de análisis ontológico, epistemológico 
y sociohistórico del campo de la educación y 
la Pedagogía —como objeto—. El primer sen-
tido refiere a la tarea meta-práctica que con-
lleva el estudio de la educación a partir de una 
teoría de alcance intermedio (Merton, 1980) 
como es la “teoría de las prácticas”; mientras 
que el segundo se refiere a la práctica como 
realización empírica.

En un primer momento, se describe breve-
mente el contexto de discusiones que han en-
marcado el llamado “giro hacia la práctica” en 
filosofía de la ciencia y en filosofía de la educa-
ción. Para ello, se reposiciona la relación entre 
teoría-práctica, se aportan elementos dirigidos 
a superar una visión de la práctica como “teo-
ría aplicada”, y se reconceptualiza la práctica 
educativa como un enfoque metodológico y 

epistemológico que permite analizar y com-
prender tanto la estructuración de lo educati-
vo, como la generación y distribución de cono-
cimiento en el campo de la educación.

En un segundo momento se sintetiza la 
propuesta de Kemmis (2010) y Kemmis et al. 
(2014) quienes, basados en el trabajo de Schatz-
ki (2002; 2010; 2012), describen a la educación 
como un complejo de prácticas imbricadas 
entre sí, y a la práctica como una unidad analí-
tica del campo de la educación y la Pedagogía. 
Esta aproximación sugiere, a su vez, repensar a 
la Pedagogía en su carácter de actividad cientí-
fica, pues desde un enfoque del conocimiento 
basado en la noción de prácticas, la Pedagogía 
puede perfilarse también como una práctica 
educativa, misma que forma parte de la arqui-
tectura mediante la cual se describe (y tiene 
lugar) la educación en su conjunto, más que 
como la ciencia generadora de teoría que, al 
ser aplicada, dará fundamento a la práctica.

Finalmente, en un tercer momento se de-
linean algunas de las principales contribu-
ciones teóricas y metodológicas derivadas de 
asumir la “práctica educativa” como forma 
de abordaje y unidad onto-epistemológica y 
sociohistórica en el estudio de los procesos 
educativos. Aproximarse a la práctica como 
unidad analítica realizada empíricamente, es 
una forma de abordaje teórico-práctico que 
da cuenta de la dinámica y del cambio educa-
tivo en un nivel potencialmente más fino del 
que permiten las nociones de tradición, para-
digma o marco de investigación.

La nueva filosofía de la ciencia 
y el reposicionamiento de la 
relación teoría-práctica en el 
campo educativo

En el campo de la educación y la Pedagogía, el 
trabajo de Wilfred Carr (1995; 2006) puede ser 
ubicado como una propuesta de comprensión 
del desarrollo del conocimiento educativo 
que busca recuperar los aspectos más rele-
vantes del contexto de transformación de las 
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representaciones filosóficas de la ciencia de 
mediados del siglo XX.

Para Carr (2006), la teoría educativa debe 
comprenderse a la luz de la nueva filosofía 
de la ciencia; esto implica dejar de concebirla 
como un conocimiento que deriva de alguna 
fuente autoritaria, externa e independiente de 
alguna tradición, y admitir que la teoría edu-
cativa se genera en las prácticas educativas.

Hasta los años cincuenta del siglo pasado, 
la filosofía de la ciencia de la tradición anglo-
sajona se desarrollaba sobre el supuesto de que 
la ciencia, en tanto actividad preponderante 
propia de la modernidad, se distinguía como 
camino intelectual por constituir un modo 
privilegiado de conocer el mundo y transfor-
marlo. Como lo expone Pérez-Ransánz (1999), 
el método científico se consideraba este pode-
roso modo de acceder a la realidad, mediante 
un conjunto de principios o reglas que, en su 
aplicación, aseguraban un riguroso control de 
calidad para evaluar objetivamente las hipóte-
sis y teorías que se proponen en el quehacer de 
toda ciencia.

La llamada “filosofía clásica de la ciencia” 
configuró, así, una concepción de la cien-
cia con base en las siguientes tesis mínimas 
(Pérez-Ransánz, 1999):

1.	 Hay un criterio general de demarcación 
que permite identificar lo que cuenta 
como ciencia.

2.	 Es posible distinguir con nitidez a la 
teoría, respecto de la observación (es 
decir, la base observacional es neutra).

3.	 Las teorías científicas tienen una es-
tructura deductiva rígida y progresan 
de forma acumulativa y lineal.

4.	 Los términos científicos son definibles 
de manera precisa.

5.	 Todas las ciencias empíricas, naturales 
o sociales, deben emplear básicamente 
el mismo método.

6.	 Hay una distinción entre el contexto 
de justificación y el de descubrimiento, 

y sólo el primero da cuenta del conoci-
miento científico.

A partir de los años sesenta, y derivado 
sobre todo de la atención puesta a la dinámica 
sociohistórica del desarrollo del conocimien-
to científico, la llamada “nueva filosofía de la 
ciencia” configuró una concepción de la cien-
cia que contrastaba con los posicionamientos 
filosóficos clásicos en tanto que, en esta pers-
pectiva (Pérez-Ransánz, 1999):

1.	 No hay un criterio universal de demar-
cación que permite identificar lo que 
cuenta como ciencia.

2.	 No es posible distinguir con nitidez a 
la teoría de la observación (la observa-
ción está cargada de teoría).

3.	 Las teorías científicas no necesaria-
mente tienen una estructura deductiva 
rígida, ni progresan de forma lineal y 
acumulativa.

4.	 Los términos científicos no son defini-
bles de manera precisa.

5.	 No todas las ciencias empíricas, natu-
rales o sociales, deben emplear el mis-
mo método.

6.	 No hay distinción entre el contexto de 
justificación y el de descubrimiento.

A partir del desarrollo de las nuevas co-
rrientes filosóficas de la ciencia, se volvió claro 
que para la comprensión de cualquier activi-
dad generadora de conocimiento científico 
no bastaba con el análisis y la reconstrucción 
lógica de las teorías, sino que para entender 
cómo se genera el conocimiento científico, y 
si es racional la aceptación de una hipótesis, se 
debería tomar en cuenta que la ciencia se hace 
siempre desde una perspectiva determinada, 
desde cierta forma de ver e interactuar con el 
mundo y asumiendo una serie de compromi-
sos teórico-metodológicos (es decir, que no hay 
una ciencia fuera de la historia y la cultura, libre 
de presupuestos).
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Las teorías científicas, nos recuerda Pérez-
Ransánz (1999), se generan y desarrollan, 
siempre, dentro de tradiciones o marcos de 
investigación que abarcan un conjunto de 
compromisos o supuestos básicos que com-
parte una comunidad de especialistas en un 
campo científico.

Por consiguiente, en la nueva filosofía 
de la ciencia, representada por los trabajos 
sobre la ciencia realizados por autores tales 
como Thomas Kuhn, Robert Merton y Larry 
Laudan, entre otros, las unidades básicas de 
análisis para el estudio de la ciencia dejan de 
ser las teorías científicas y en su lugar se intro-
ducen las nociones de marcos de investiga-
ción, tradiciones o paradigmas. Estos marcos 
han de pensarse constituidos por el conjunto 
de compromisos que condicionan la manera 
de conceptualizar la experiencia y de clasifi-
car los fenómenos por parte de los científicos. 
Estos compromisos son de tipo:

•	Pragmáticos: aquellos criterios que de-
finen y establecen, por ejemplo, cuál es 
el interés de construir una teoría y qué 
se espera de ella, qué problemas busca 
resolver.

•	Ontológicos: aquellos que definen, por 
ejemplo, qué tipo de entidades se pue-
den postular como existentes.

•	Epistemológicos: aquellos que estable-
cen, por ejemplo, a qué criterios se de-
ben ajustar las hipótesis para calificar 
como conocimiento legítimo.

•	Metodológicos: aquellos que demar-
can, por ejemplo, qué técnicas expe-
rimentales y qué herramientas for-
males se consideran más adecuadas 
o confiables según ciertos criterios de 
evaluación.

•	Conceptuales: que aluden, por ejem-
plo, a las leyes teóricas fundamentales 
que condicionan las conceptualizacio-
nes sobre el mundo que se consideran 
aceptables en un momento y espacio 
dados.

La relevancia de estos compromisos es tal, 
que hoy se asume que ninguna teoría puede 
desprenderse de las tradiciones de quienes las 
desarrollan, y que para explicar el progreso de 
la ciencia en la historia es preciso dar cuen-
ta de los cambios en sus paradigmas; ambos 
planteamientos constituirán, por excelencia, 
la base del modelo de T. Kuhn para el cambio 
científico.

Para Carr (2006), el concepto de teoría edu-
cativa —como el de práctica— no puede man-
tenerse al margen de estas transformaciones 
en los modos de entender la ciencia. La teoría 
educativa, en tanto concepto epistemológico, 
tiene una historia, y en tanto que se trata de 
un concepto clave para entender la epistemo-
logía en el campo de la educación, la tarea de 
esclarecer su significado a la luz de la historia 
es fundamental para comprender cómo se 
construye y distribuye el conocimiento edu-
cativo y pedagógico.

Con miras a lograr este propósito, Carr 
(1995; 2006) argumenta cómo la idea de teoría 
educativa prevaleciente por mucho tiempo 
en la filosofía de la educación, corresponde a 
un concepto que se hereda de los siglos XVIII 
y XIX, en los que se aludía a la “teoría” como 
una clase de conocimiento que buscaba satis-
facer estándares universales de objetividad. 
Entendida de esta manera, el desarrollo de la 
teoría educativa fue considerado como la vía 
mediante la cual el proceso social de la edu-
cación, que parecía hasta entonces depender 
de ciertas costumbres, hábitos, tradiciones 
y dogmas arraigados a nuestras prácticas e 
instituciones, ahora dependería más de un 
conjunto de criterios impersonales de racio-
nalidad, objetividad y verdad.

En su primera forma institucionalizada, 
nos dice Carr (2006), la teoría educativa fue 
esencialmente filosófica en su carácter y es-
taba definida en términos de ciertos textos 
filosóficos influyentes que explicaban cier-
tas doctrinas educativas. Respaldada por los 
planteamientos del positivismo lógico de la 
filosofía clásica de la ciencia, en los textos de 
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Adams (1928) y O’Connor (1957), entre otros, 
la teoría educativa se entendía como la base 
—teórica— (y justificación) de una práctica 
educativa exitosa —empírica—.

Con los trabajos de Hirst (1983) y Peters 
(1973), la teoría educativa agregó a su carácter 
filosófico las aportaciones derivadas de otras 
disciplinas como la historia, la sociología y la 
psicología, las que en su concurrencia consti-
tuirían los principios racionales que pueden 
determinar y guiar lo que debe hacerse en las 
actividades educativas (Carr, 2006).

Situadas en este conjunto de tesis positi-
vistas se encuentran, en suma, aquellas for-
mas de entender la teoría educativa como

…la elaboración sistemática de conocimien-
to pedagógico que frecuentemente se realiza 
al amparo de investigadores y académicos 
en las universidades [y a la práctica como] 
…el cuerpo a cuerpo del trabajo cotidiano 
del profesorado en los centros educativos de 
los diferentes niveles, sobre todo en las au-
las, pero también fuera de ellas… la práctica 
estaría constituida por todo el repertorio de 
comportamientos, acciones, actitudes y va-
lores manifestados por los docentes en sus 
centros de trabajo, y más concretamente, en 
las aulas…. (De Álvarez, 2015: 175).

Hasta los años ochenta, a la par del desarro-
llo de la nueva filosofía de la ciencia, la teoría 
educativa logró conceptualizarse sobre la base 
de las tesis post-positivistas, a partir de las cua-
les se cuestiona esta dicotomía teoría-práctica 
y se reivindica la noción de práctica educativa 
para comenzar a hablar de una teoría práctica 
en la cual los practicantes de la educación, de 
manera reflexiva, exponen y examinan crítica-
mente las teorías implícitas puestas en acción 
en su propia práctica cotidiana.

Si bien Carr (2006) radicaliza su postura al 
proponer que la tarea de constituir la llama-
da teoría educativa “ha llegado a su fin”, este 
autor logra ubicar históricamente el lugar que 
ocupa la manera de conceptualizar la teoría 

educativa, tanto en la filosofía clásica de la 
ciencia (como un conocimiento desincorpo-
rado de la práctica) como en la nueva filosofía 
de la ciencia (como conocimiento incorpora-
do a la práctica, que describe, justifica, orienta 
y norma las prácticas educativas).

A partir de los estudios de la nueva filoso-
fía de la ciencia (que Carr caracterizaría como 
post-positivistas y post-fundacionistas), la 
teoría educativa, en efecto, deja de concebir-
se solamente como algo abstracto, general e 
independiente del contexto (desligado de la 
práctica a la cual sólo norma o afecta) para dar 
paso a una visión de conocimiento concreto, 
particular y dependiente del contexto (ligado 
a la práctica) a partir del cual puede explicarse 
y comprenderse lo educativo.

Para Carr (2006) es posible hablar de un 
proyecto fundacionista de la teoría educativa, 
en el que se pueden distinguir dos grandes ob-
jetivos, uno filosófico y uno práctico, a saber:  
a) identificar las bases epistemológicas para que 
la teoría educativa permita que la práctica edu-
cativa se erija sobre principios racionales, esto 
es, que dicha práctica cuente y se norme con 
bases objetivas más allá de las meras creencias 
locales y parroquiales que no han sido exami-
nadas o evaluadas lógicamente y; b) reempla-
zar las creencias contextualmente dependien-
tes, subjetivas de los practicantes, respecto de 
la educación con conocimiento objetivo, in-
dependiente del contexto y generado por una 
teoría aplicable de manera universal (que a su 
vez conllevaría a mejorar la práctica educativa).

Estos dos grandes objetivos adquieren un 
nuevo sentido con la incorporación de los 
argumentos filosóficos post-fundacionistas 
en el debate acerca de la naturaleza y estatus 
del proyecto de teoría educativa. Carr (2006) 
hace explícito cómo en el post-fundacionis-
mo, la noción de teoría debe abordarse “en 
situación”, es decir que, en tanto no hay una 
posición epistemológica privilegiada que nos 
permita trascender las particularidades de 
nuestra tradición y cultura, y que, dado que 
el conocimiento nunca es desinteresado o 
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independiente del contexto, sino que siempre 
está situado en un discurso históricamen-
te contingente, desde la nueva filosofía de la 
ciencia, la teoría educativa es, por consiguien-
te, resultado, producto y proceso constituido 
en prácticas educativas históricamente si-
tuadas, locales, dependientes del contexto y 
embebidas en matrices de valores, normas y 
creencias dinámicas y cambiantes.

Esto replantea, por consiguiente, los obje-
tivos de la teoría educativa como conocimien-
to objetivo, independiente de la práctica y 
dirigido a gobernarla desde un punto de vista 
neutral, puesto que, a partir de ahora la teo-
ría educativa debería entenderse ella misma 
como una forma de práctica:

Cualquier perspectiva crítica que tengamos 
de nuestras prácticas estará siempre basada 
en otras de nuestras prácticas… nuestras 
suposiciones y creencias no pueden ser ob-
jeto de nuestro teorizar práctico porque 
ellas proveen la precondición indispensable 
de nuestro teorizar práctico; que como sea 
que se construye, la teoría educativa no pue-
de nunca permitirnos ocupar una posición 
desde fuera de nuestras creencias prácticas 
porque las creencias constituyen el contexto 
necesario dentro del cual la teoría educativa 
toma lugar… El postfundacionismo… es 
una tesis explicativa acerca de cómo emerge 
el conocimiento objetivo… (Carr, 2006: 150).

Si la teoría educativa no puede desprender-
se de la práctica, y si ella misma es una prácti-
ca; si la justificación de teorías en toda ciencia 
no es independiente de los supuestos teóricos 
de un paradigma, ¿cuál es entonces el papel 
práctico de la teoría educativa? ¿Cómo enten-
der las relaciones entre teoría y práctica? ¿Qué 
entender por práctica educativa y qué relevan-
cia tiene ésta en la generación y distribución 
de conocimiento pedagógico y educativo?

En lo que sigue se sintetizarán algunos apor-
tes que, desde el giro pragmático y las teorías de 
las prácticas, permiten repensar a la “práctica” 

como una unidad de análisis ontológico, episte-
mológico y sociohistórico del campo educativo 
y la Pedagogía.

La práctica educativa como 
unidad analítica del campo de la 
educación y la Pedagogía

La comprensión de la teoría educativa como 
práctica conlleva transitar de la idea de co-
nocimiento como algo que se puede adquirir, 
almacenar y convertir (perspectiva objetivista 
o commodity/possession perspective), hacia la 
idea de conocimiento como actividad/prác-
tica de conocer (perspectiva basada-en-la-
práctica o community perspective) (Valladares 
y Olivé, 2015).

Como lo describen Valladares y Olivé 
(2015), en la perspectiva basada-en-la-prácti-
ca, el conocimiento se vuelve indetermina-
do, preserva siempre una dimensión tácita 
y se manifiesta localmente en prácticas o 
actividades.

La práctica como condición del conoci-
miento ha devenido en lo que hoy podría lla-
marse una filosofía de la ciencia centrada en 
las prácticas, según la cual el quehacer cientí-
fico es un “…abigarrado complejo de prácticas 
a través de las cuales se articula nuestra expe-
riencia en diferentes tipos y organizaciones de 
normas y conceptos que muchas veces entran 
en tensión…” (Martínez y Huang, 2015: 19).

Como se planteó en el apartado anterior, 
en la medida en que se rechaza el concepto tra-
dicional de objetividad científica de la filosofía 
positivista de la ciencia y se adopta a las prácti-
cas (y no a los aspectos teóricos) como puntos 
de partida para entender los procesos de co-
nocimiento (en este caso pedagógico y educa-
tivo), la teoría educativa deja de reducirse a un 
conjunto de representaciones teóricas sobre lo 
educativo, porque también “tienen que consi-
derarse los presupuestos atrincherados en las 
habilidades y técnicas de los investigadores, 
así como las condiciones materiales de su in-
vestigación” (Martínez y Huang, 2015: 75).
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Desde una perspectiva del conocimien-
to basada-en-la-práctica, la teoría educativa 
como resultado de la investigación científica 
acerca de la educación, y la educación enten-
dida como un conjunto de prácticas, asumen 
las tesis propias del post-fundacionismo des-
crito líneas arriba por Carr (2006) y Pérez-
Rasánz (1999). Entre ellas que:

a)	 la observación científica no es neutra, 
sino que está influida por considera-
ciones prácticas y por las habilidades 
de un observador;

b)	 los conocimientos anteriores, que los 
científicos toman como punto confia-
ble de partida, no son acumulativos 
y son modificados por el contexto 
material, por el contexto educativo 
y otro tipo de contextos propios del 
ámbito en el cual se despliegan esas 
habilidades;

c)	 el lenguaje de las teorías científicas 
puede ser preciso, pero eso contribuye 
sólo parcialmente al entendimiento 
que los científicos tienen del mundo;

d)	 el significado de lo que dice un cien-
tífico está determinado parcialmente 
por las prácticas en las que éste está 
involucrado;

e)	 los científicos normalmente no ponen 
a prueba las teorías, sino que las usan 
para encontrar nuevos fenómenos y 
refinar estas teorías;

f)	 el descubrimiento y la justificación no 
son actividades separadas, sino dife-
rentes aspectos de la actividad de in-
vestigar (Martínez y Huang, 2015).

A pesar de su creciente relevancia para en-
tender la teoría y la investigación educativas, de 
acuerdo con Peters (2015), el término de prácti-
cas con frecuencia se presupone como auto-
evidente y pocas veces se clarifica su sentido.

Enmarcado en el trabajo de autores clási-
cos como Karl Marx, Hannah Arendt, John 
Dewey, Martin Heidegger, Ludwig Wittgens-

tein y Paulo Freire, entre otros, para Peters 
(2015) es posible hablar de un “giro hacia la 
práctica” en las humanidades y ciencias socia-
les, caracterizado por la tesis central de que las 
prácticas, como realizaciones empíricas, son 
los andamios que se requieren para el avance 
del conocimiento; en el caso específico de la Pe-
dagogía y el campo educativo, del conocimien-
to pedagógico y educativo (Kemmis, 2010).

Si uno se remonta al pensamiento griego 
para aproximarse al concepto de práctica, es 
posible identificar tres clases aristotélicas de co-
nocimiento: la teoría (dirigida a la búsqueda de 
la verdad); la poiesis (orientada a la producción) 
y la praxis (cuyo fin es la acción); asimismo pue-
de distinguirse entre euraxia (buena praxis) y 
dispraxis (mala praxis). Entre estas clases de co-
nocimiento, lo que diferencia a la razón práctica 
de la teórica, enfatiza Peters, es que la primera 
está dirigida hacia un resultado (fin) práctico, 
y especialmente moral; y que éste es resultado 
de una acción, más que de una proposición o 
creencia, como en la razón teórica. La razón 
práctica se expresa en el desarrollo global de la 
acción, sopesando medios y fines, y valorando 
y decidiendo cómo vale la pena proceder para 
alcanzar un fin que no puede materializarse, 
sino sólo hacerse, en el sentido de que dicho fin 
sólo puede realizarse a través de la acción, y sólo 
existe en la acción misma, a diferencia del fin 
que persigue la poiesis (Carr, 1995).

Para Carr (1995: 95) la distinción griega en-
tre teoría y práctica no es una distinción entre 
“conocimiento y acción, pensar y hacer, saber 
qué y saber cómo”. Como hace notar Kemmis 
(2010: 9), en Aristóteles la práctica puede en-
tenderse como “acción que está moralmente 
comprometida, orientada e informada por 
las tradiciones en un campo”. De acuerdo 
con este autor, esta visión contrasta con la de 
Marx y Engels, para quienes las formaciones 
sociales, las ideas, teorías y conciencias emer-
gen de la praxis social, la cual es entendida 
como el conjunto de las acciones sociales, mo-
rales y políticas de los individuos y colectivos 
que producen y reproducen la historia. En tal 
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sentido, en la visión marxista la acción social 
entendida como praxis es la que hace y pro-
duce la historia. Siguiendo a Kemmis, en el 
mundo anglosajón el término praxis es usado 
muchas veces en el sentido aristotélico, mien-
tras que en Europa se le usa más en el sentido 
hegeliano, postmarxista.

En el ámbito educativo, en general, la 
praxis puede entenderse en un sentido tanto 
aristotélico como marxista: primero como ac-
ción educativa que está moralmente compro-
metida e informada; y segundo, como acción 
educativa productora de historia, en cuanto a 
que ayuda a formar, transformar y estabilizar 
las condiciones para la vida común (las ideas, 
conciencias y compromisos de los individuos 
y las formaciones sociales).

Carr (1995), por su parte, también se aproxi-
ma a la comprensión de lo que es una práctica 
a partir de vincular cómo diferentes epistemo-
logías de la investigación conllevan diferentes 
maneras de entender la práctica.

Así, la investigación empírico-analítica 
adoptará una relación en términos objetivis-
tas con la práctica (tercera persona), como un 
objeto de investigación externo al investiga-
dor. La investigación hermenéutico-inter-
pretativa, por su parte, adoptará una relación 
en términos subjetivistas (segunda persona) 
con la práctica para describirla como la(s) 
acción(es) de otra persona (quien, en el mis-
mo sentido que el investigador, se identifica 
como sujeto). Finalmente, la investigación 
crítica-emancipadora adoptará una relación 
de primera persona con la práctica, en tanto 
reconoce que la propia acción y la propia par-
ticipación son ya una práctica que está inmer-
sa en arreglos socioculturales específicos, en 
función de la comunidad, grupo o tradición a 
la que pertenece el investigador.

Para Schatzki (2002; 2012) cualquier fenó-
meno social puede considerarse una red de 
prácticas. De acuerdo con este autor, quien 
sostiene una visión ontológica de las prácticas, 
es posible identificar en ellas algunos aspectos 
en común. Las prácticas: a) como realizaciones 

empíricas (unidades ontológicas), se tratan 
siempre de un conjunto organizado de dife-
rentes acciones llevadas a cabo por agentes 
concretos; b) como enfoque de investigación 
(unidades epistemológicas y sociohistóricas), 
dan cuenta de la vida humana y de sus fenóme-
nos sociales, mismos que pueden entenderse, 
en última instancia, como un conjunto orga-
nizado de prácticas; c) como unidades onto-
epistémicas, recuperan los componentes cul-
turales, materiales, tácitos de la vida humana.

Este último aspecto de las prácticas tam-
bién es resaltado por Peters (2015), para quien 
la idea de culturas (en plural) resulta de gran 
importancia en la teorización sobre las prácti-
cas, en tanto que refiere a cómo las actividades 
sociales (entre ellas, las educativas) implican 
compromisos con-otros-en-el-mundo. Las 
teorías de las prácticas concuerdan en que la 
actividad humana está siempre incorporada 
y mediada por artefactos, objetos naturales, 
culturales e híbridos.

De acuerdo con Schatzki (2012), una prác-
tica es un conjunto de haceres y decires disper-
sos espacio-temporalmente que se organizan 
y conectan a través de relaciones que pueden 
ser de causalidad, prefiguración, constitu-
ción, intencionalidad e inteligibilidad, y cuya 
estructura es teleológica en la medida en que 
las actividades humanas sean inherentemente 
temporales y estén motivadas por fines.

Según Hicks y Stapleford (2016), basados 
en los aportes de Alasdair MacIntyre sobre la 
noción de práctica, ésta hace referencia a un 
conjunto de actividades complejas, colabora-
tivas, socialmente organizadas, sostenibles y 
orientadas por fines. Muchas actividades hu-
manas pueden ser entendidas como prácticas, 
y entre ellas destacan las actividades educati-
vas y las ciencias.

Un rasgo característico de las prácticas es 
su estructura normativa; esta estructura se 
expresa como una unidad sociológica, histó-
rica, política y filosófica en cuanto que deter-
mina los límites de lo que es la práctica mis-
ma, por ejemplo, al establecer lo que cuenta 
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como legítimo de hacer o decir en un mo-
mento dado y en cierto conjunto de acciones, 
o bien al definir el conjunto de individuos que 
son quienes comparten las mismas normas y 
las mismas interpretaciones de las normas en 
un contexto particular.

Con base en las aportaciones de Schatzki, 
Olivé (2007) ofrece una visión sintética y com-
prehensiva de lo que es una práctica. Para este 
autor, una práctica se entiende como un siste-
ma dinámico que incluye analíticamente los 
siguientes elementos, los cuales están íntima-
mente relacionados e interactúan entre sí:

•	Los agentes (individuos) que partici-
pan de una práctica (con capacidades 
y propósitos comunes que coordina-
damente interactúan entre sí y con el 
medio natural).

•	Las formas/modos de participar de estos 
agentes y que se expresan en sus múlti-
ples acciones dentro del contexto de una 
práctica, y que van desde investigar, ob-
servar, medir, enunciar, inferir, probar, 
demostrar, experimentar, publicar, etc., 
hasta evaluar, enseñar, aprender, pla-
near, disponer, ordenar, castigar, entre 
otros.

•	Las representaciones, creencias y va-
lores que guían a los agentes y que los 
conducen a realizar tales acciones den-
tro del marco de una u otra práctica.

•	Los fines que persiguen los agentes que 
participan de una práctica.

•	El medio o entorno del cual forma par-
te la práctica y en donde los agentes in-
teractúan con otros agentes (y objetos), 
para constituir y transformar el mundo 
mediante sus acciones e interacciones.

•	Los recursos y objetos (herramientas, 
tecnologías, artefactos) que usan los 
agentes para el logro de sus fines y pro-
pósitos (y que pueden ser recursos bio-
lógicos —seres vivos— y no biológicos 
—culturales, económicos, históricos, 
entre otros—).

Estos componentes propuestos por Olivé, 
coinciden con los elementos que Martínez 
y Huang (2015) identifican también para las 
prácticas, a saber: a) las habilidades; b) las 
estructuras cognitivas propias de quienes 
participan de una práctica; c) los materiales 
que median la integración de capacidades y 
estructuras cognitivas; d) los diferentes valo-
res y normas que estabilizan e integran una 
práctica; y e) los fines de dicha práctica, que 
constituyen la manera coherente en que esta 
práctica expresa su estructura normativa 
como un todo (como un proyecto complejo, 
coherente y unitario).

Para Kemmis et al. (2014) las prácticas son 
inherentemente interactivas y, a diferencia del 
planteamiento de Lave y Wenger (1991), im-
plican comunidades e individuos que interac-
túan unos con otros en espacios intersubjeti-
vos. Pensar en prácticas como un enfoque en 
el campo educativo y de la Pedagogía implica, 
para estos autores, una manera de reconceptua-
lizar la educación y los sitios donde ésta ocurre.

Las teorías de las prácticas, afirma Kemmis, 
ofrecen una ontología (y epistemología) social 
en la que la educación se interpreta como un 
complejo de prácticas imbricadas unas a otras, 
esto es, una “ecología de prácticas”.

Basado en los trabajos de Schatzki (2002; 
2010; 2012), Kemmis retoma la noción de prác-
tica como sitio de lo social:

El sitio de lo social es un contexto humano 
específico de coexistencia: los lugares don-
de la vida social ocurre… Teorizar sobre la 
socialidad a través del concepto de un sitio 
social es sostener que el carácter y la trans-
formación de la vida social están intrínse-
camente enraizados en el sitio donde toma 
lugar… el sitio-contexto está compuesto de 
un conjunto de órdenes y de prácticas… 
Schatzki (2002: xi).

Las prácticas de educación se entienden, 
así, como la confluencia, en un proyecto 
educativo coherente, de nuevas formas de 
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entender (decires), nuevos modos de acción 
(haceres) y nuevas maneras en las cuales las 
personas se relacionan unas con otras (rela-
ciones) en espacios de intersubjetividad. Estos 
espacios son tangibles y se configuran y con-
forman a partir de tres clases de arreglos que, 
según Kemmis y colaboradores, “ya existen 
en alguna forma” (y que pueden ser transfor-
mados) en cualquier situación social. Se trata 
de tres distintas clases de medios en los cua-
les los seres humanos nos encontramos y ex-
presamos nuestra socialidad, y a través de los 
cuales participamos en sociedad y reproduci-
mos colectivamente el mundo como lo cono-
cemos (Kemmis et al., 2014; Edwards-Grove y 
Kemmis, 2015):

1.	 Arreglos culturales-discursivos, que 
existen en la dimensión del espacio 
semántico, y que permiten y limitan 
—o constriñen— la manera de expre-
sarnos en el medio social del lenguaje 
(y los símbolos), lo que es relevante de-
cir, el discurso que es apropiado para 
describir, interpretar y justificar una 
práctica.

2.	 Arreglos materiales-económicos, que 
existen en la dimensión física del es-
pacio-tiempo y que permiten y limitan 
lo que podemos hacer en el medio del 
trabajo y de la actividad (esto incluye a 
los recursos materiales que hacen po-
sibles las actividades que tienen lugar 
en el curso de una práctica, y que cons-
triñen los haceres característicos de la 
misma).

3.	 Arreglos socio-políticos, que existen en 
la dimensión del espacio social y que 
permiten y limitan las relaciones (co-
nexiones, demandas) en el medio so-
cial del poder y la solidaridad (esto in-
cluye a los recursos que hacen posible 
las relaciones entre agentes humanos y 
no humanos que ocurren y concurren 
en una práctica y que constriñen las 
relaciones posibles en la práctica, por 

ejemplo, las reglas y roles de una or-
ganización, los acuerdos prácticos de 
una comunidad, los marcos institucio-
nales, entre otros).

Estas tres clases de arreglos o dimensio-
nes de la socialidad se sostienen unos a otros 
y dan lugar a un complejo de prácticas de va-
rios tipos:

El medio social del lenguaje, del trabajo de 
la actividad, y del poder y la solidaridad [las 
prácticas] no son sólo espacios donde nos 
encontramos, sino espacios donde nos en-
contramos unos a los otros y nos configu-
ramos entre nosotros, los unos a los otros… 
(Kemmis et al., 2014: 5).

Esto significa que una práctica es un sitio 
de lo social (Kemmis et al., 2014), en la medida 
en que representa el sitio donde ciertas clases 
de significados son posibles (los decires del 
espacio semántico); donde ciertas acciones 
pueden ser hechas (los haceres del espacio-
tiempo), y en el cual ciertas relaciones pueden 
ocurrir entre agentes humanos y no humanos 
(las relaciones de toda dimensión social).

Ahora bien, entender la educación a la luz 
de las prácticas, implica también una manera 
de entender conceptualmente —y de abordar 
metodológicamente— la teoría educativa, y 
sobre todo, el cambio educativo, en tanto no 
podemos entender y/o transformar las prác-
ticas si no entendemos y/o transformamos 
primero los arreglos en los espacios intersub-
jetivos que les dan soporte.

Esto conlleva a que, para transformar las 
prácticas, hay que configurar nuevas maneras 
de entender el mundo que sean comprensibles 
a través de nuevos discursos; nuevas maneras 
de hacer las cosas y, por tanto, nuevos arreglos 
materiales y económicos que les den sustento 
a estas formas de proceder, así como nuevas 
maneras de relacionarnos unos a otros, y no-
sotros con las disposiciones sociomateriales y 
políticas que nos configuran.
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El cambio educativo, esto es, el cambio en 
una práctica implicará, pues, la transforma-
ción en algún nivel de sus condiciones de po-
sibilidad, el cambio del andamiaje, del nicho o 
lugar donde confluyen las tres clases de arre-
glos de la socialidad abordadas líneas arriba.

A la arquitectura tridimensional de las 
prácticas, Kemmis et al. (2014) añaden, así, la 
idea de una “ecología de prácticas” como una 
metáfora onto-epistemológica que permite 
entender, de manera integral, y en su conjunto, 
a la educación, su teoría y el cambio educativo.

La ecología de las prácticas en educación, 
para este autor, hace referencia a un complejo 
interdependiente de cinco tipos de prácticas 
educativas, cada una de ellas configurada, a 
su vez, por las tres clases de arreglos socio-
materiales que dan a las prácticas su carácter 
local, contextualmente dependiente e históri-
camente configurado (Kemmis et al., 2014):

1.	 Prácticas de aprendizaje (de los estu-
diantes): se refieren a aquellas en las que 
los estudiantes se implican para cono-
cer cómo iniciarse, enrolarse y formar 
parte de otras prácticas (sociales).

2.	 Prácticas de enseñanza: se refieren 
a cómo involucrar a estudiantes en 
procesos de aprendizaje de prácticas 
sustantivas para la socialidad (nuevas 
prácticas como leer o escribir) o en 
otras prácticas de aprendizaje (la prác-
tica misma de aprender, por ejemplo).

3.	 Prácticas de formación docente o apren-
dizaje profesional: aluden a cómo profe-
sores y administrativos desarrollan una 
cultura del cuidado del otro y de la co-
laboración; en ella se ejercitan responsa-
bilidades de agentes colegiados y trabajo 
conjunto para que los mismos profeso-
res puedan aprender unos de otros e im-
plicarse en prácticas de enseñanza.

4.	 Prácticas de dirección y gestión de la 
educación: comprenden el conjunto 
de prácticas orientadas a cambiar las 
cinco clases de prácticas educativas, 

a través de la transformación de los 
componentes (arreglos) de las arqui-
tecturas donde las prácticas educativas 
tienen lugar.

5.	 Prácticas de investigación: son prácticas 
de cambio de otras prácticas educati-
vas, pero a diferencia de otros tipos de 
prácticas, en éstas la vía de cambio es 
el entendimiento y estudio acerca de 
cómo se conforman y transforman 
(be and become) las comunidades de 
aprendizaje en la educación. Estas 
prácticas investigativas proceden a 
través de la reflexión crítica y la evalua-
ción de las diferentes (otras) prácticas 
educativas, mismas que pueden ser 
más amplias e incluir la participación 
de otros agentes con diferentes pers-
pectivas, como las comunidades los 
padres, los estudiantes, los investiga-
dores y los profesores, entre otros.

El conjunto de estos cinco tipos de prácti-
cas da sentido a la educación (y a lo educativo) 
en su confluencia en un proyecto educativo 
distinguible. La cualidad de conjuntarse en 
un proyecto educativo único es fundamental 
para identificar clases particulares de prácticas 
(sus decires, haceres y relaciones particulares), 
así como los arreglos culturales-discursivos, 
económico-materiales y socio-políticos (exis-
tentes, de hecho, de manera independiente de 
las prácticas) que conforman su andamiaje.

Cada proyecto educativo daría cuenta de 
una estructura teloafectiva que resulta de la 
arquitectura de las prácticas que se imbrican 
y despliegan en ecologías diversas, en un mo-
mento y espacio sociohistórico específico.

En suma, el esquema que Kemmis (2010) y 
Kemmis et al. (2014) proponen para entender 
la práctica educativa (como unidad de análi-
sis —empírico, interpretativo y crítico— de la 
educación), incluye:

a)	 A la práctica como una forma de activi-
dad humana, cooperativa, socialmente 
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establecida, cuyo andamiaje es sosteni-
do por ciertos arreglos socio-políticos, 
económico-materiales y discursivo-
culturales que condicionan las accio-
nes y actividades (haceres), discursos 
(decires) y relaciones que se conjuntan 
en un proyecto educativo distinguible.

b)	 Este proyecto es formado por, y a la vez 
conforma, el conjunto de tradiciones 
de prácticas que permiten la reproduc-
ción y cambio de lo social, y que al en-
capsular la historia de lo que ocurre en 
una práctica educativa, actúan como 
registro y memoria colectiva de dicha 
práctica y de su confluencia en proyec-
tos educativos variables.

Con esta lógica que conjuga arquitecturas 
de prácticas y ecologías de prácticas, estos au-
tores posibilitan una forma de teorizar la edu-
cación que, además de ser congruente con los 
avances de la filosofía de la ciencia postpositi-
vista, se muestra empíricamente potente para 
entender (y orientar) la transformación de la 
educación y sus prácticas. Esto es, proporcio-
na la teoría-práctica educativa necesaria para 
explicar, interpretar, decidir, prescribir y or-
denar la práctica de la educación, en su reali-
zación empírica, en la medida en que las cinco 
clases de prácticas descritas arriba pueden si-
multáneamente considerarse como prácticas. 
En ellas: a) ocurre el proceso educativo; b) se 
deja registro socio-histórico-material de la 
educación y del cambio educativo; c) se genera 
conocimiento (pedagógico) sobre sí mismas 
—en tanto prácticas— y sobre el resto de las 
prácticas con las que se imbrican.

Al respecto de este último aspecto (de ca-
rácter epistemológico), vale la pena destacar 
que la interrelación entre las cinco clases de 
prácticas de todo complejo educativo conlleva, 
ciertamente, a identificar algunas característi-
cas fundamentales para comprender cómo se 
genera, distribuye, evalúa y aprovecha el cono-
cimiento pedagógico (de y acerca de la educa-
ción) en tanto que en una ecología de prácticas 

educativas siempre confluyen diferentes agen-
tes (humanos y no-humanos), que interactúan 
en actividades epistémicas y no epistémicas 
que se sostienen unas a otras, y que dan forma a 
un proyecto educativo-pedagógico específico.

Las prácticas de enseñanza, ejemplifican 
Kemmis et al. (2014), pueden volverse parte de 
la arquitectura de las prácticas de aprendizaje 
de los estudiantes. Esto significa que los deci-
res, los haceres y las relaciones (con sus arreglos 
específicos, culturales-discursivos, materiales-
económicos y socio-políticos), que constituyen 
la práctica de enseñanza, se vuelven parte de 
las condiciones que posibilitan y constriñen las 
prácticas de aprendizaje en un sitio específico.

Vale la pena resaltar que esta comprensión 
de las prácticas como espacios recursivos y de 
resignificación se acerca mucho a los plantea-
mientos de Anthony Giddens (1997), al respec-
to de cómo una estructura social que forma a 
los agentes contribuye también a formar la es-
tructura misma, en un proceso circular deno-
minado como “estructuración” (Spiegel, 2006). 
En este proceso, de manera dual, las propieda-
des estructurales de los sistemas sociales son, 
a la vez, medios y resultados de la práctica que 
ellas mismas organizan de manera recursiva.

Este atributo de “recursividad” significa, 
como señala Spiegel (2006), que los agentes 
sociales no sólo participan de las prácticas, 
sino que continuamente las recrean (en tanto 
agentes), es decir, nunca reproducen perfec-
tamente sus componentes constitutivos, sino 
que dejan abierto el camino para el cambio 
social y, simultáneamente, conservan la tradi-
ción y el espacio de lo social.

Kemmis et al. (2014) sintetizan una va-
riedad de experiencias educativas que sirven 
como evidencias empíricas que muestran 
la riqueza de la metáfora biológica sobre las 
“ecologías”. Estos autores ilustran cómo al-
gunas prácticas se alimentan de otras; esto es, 
cómo éstas pueden sostener (a manera de sim-
biosis) o bien sofocar otras prácticas. Incluso 
hablan de diferentes ecologías de prácticas en 
función de qué tan hospitalarias son entre sí.
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Kemmis et al. (2014) ilustran, también, 
cómo la forma y contenido de una práctica 
puede organizar y cambiar la forma y con-
tenido de otra práctica y distribuir sus com-
ponentes estableciendo flujos entre ellos, de 
modo que la continuidad y reproducción de 
una práctica educativa o, incluso, del proyecto 
educativo del que forma parte, dependerá de la 
red de sus interdependencias, de los atrinche-
ramientos entre prácticas y de su capacidad de 
estabilizarse socio-históricamente.

Por consiguiente, al hablar de ecología 
de las prácticas se hace referencia a que las 
prácticas y sus arquitecturas, al mismo tiem-
po que conforman, son conformadas por las 
prácticas y arquitecturas de otras prácticas, 
todo lo cual da sentido a lo educativo. Esto 
presupone, por supuesto, pensar que también 
la Pedagogía como ciencia es una práctica 
(meta-práctica) que constituye parte del com-
plejo educativo en la forma como se le ha ca-
racterizado en este escrito.

Aportaciones del enfoque 
de la “práctica educativa” 
para el análisis ontológico, 
epistemológico y socio-histórico 
del campo educativo y de la 
Pedagogía

De acuerdo con Hicks y Stapleford (2016), des-
de el año 2000 hay un creciente porcentaje de 
artículos de investigación en ciencias sociales 
y humanidades que contienen repetidamen-
te el término “práctica(s)” en su contenido o 
citaciones.

A pesar de que el término aparece cer-
ca de 40 veces en el trabajo de Kuhn sobre la 
Estructura de las revoluciones científicas, éste 
se volvió un concepto analítico en los estudios 
de historia y filosofía de la ciencia a partir de 
los años setenta y ochenta.

Como señala Scahtzki (2012), los abordajes 
analíticos basados en el enfoque de las prác-
ticas permitieron reconectar el mundo de lo 
humano en la forma de una red de actividades 

con dimensiones morales, políticas, históri-
cas, materiales y culturales.

Particularmente en el estudio de las cien-
cias, el auge del enfoque en las prácticas visibi-
lizó los componentes materiales, culturales y 
experimentales de los procesos de generación 
de conocimiento; lo que se creía que era el 
contexto externo de las ciencias, es considera-
do ahora constitutivo de las ciencias mismas, 
en un momento y tiempo dados.

En el ámbito educativo, este giro hacia la 
práctica ha permitido una caracterización de 
la teoría educativa —como toda labor cientí-
fica (generadora de conocimiento)— como 
una actividad y no como un cuerpo de cono-
cimiento desincorporado de la vida humana 
y del terreno concreto en que se materializa 
lo educativo. El enfoque de las prácticas ha 
representado una invitación a (re)pensar en 
una ciencia y teoría educativa como práctica 
de abordaje y estudio de la práctica educativa 
(una meta-práctica).

Como unidad de análisis sociohistórico de 
lo educativo, el estudio de las prácticas educati-
vas y sus ecologías ofrece una forma de ordenar 
el pasado, de entender el presente y de proyec-
tar el futuro de la educación y de la Pedagogía.

Mediante un desplazamiento del centro 
de atención de la investigación histórica que 
va desde las representaciones abstractas y 
totalizantes de “cultura, Estado y sociedad” 
hacia el terreno de la práctica y la vida cotidia-
na, como lo refiere Spiegel (2006), la estrategia 
analítica basada en las prácticas educativas 
descentra el papel de los agentes que, en el de-
sarrollo de la educación, generalmente se han 
pensado de manera monolítica, abstracta y 
deslocalizada.

Este descentramiento conlleva un cam-
bio en la forma de aproximarse al estudio del 
cambio educativo y al análisis de las políticas 
educativas, al destacar los diferentes niveles, 
arreglos y configuraciones locales y materia-
les que subyacen a los complejos educativos y 
que definen, de manera puntual, sus trayecto-
rias diferenciales.
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Como lo muestran Kemmis et al., las cin-
co clases de prácticas que conforman el terre-
no de lo educativo (sobre todo las prácticas 
de enseñanza-aprendizaje) han tenido lugar 
históricamente en una u otra forma antes del 
surgimiento de la educación masiva, pero: 
“Una vez que ésta emergió, y conforme el pro-
yecto de construcción de la nación tuvo lugar 
en diferentes sociedades occidentales, las rela-
ciones entre estas prácticas se volvieron más 
organizadas, más elaboradas y más orquesta-
das entre sí…” (2014: 51).

El entendimiento histórico del proceso 
educativo que surge a partir de la noción de 
práctica educativa permite, de esta manera, 
construir narrativas acerca de cómo la educa-
ción de nuestros días ha sido resultado de una 
mayor o menor imbricación de ciertas prácti-
cas que fueron atrincherándose mutuamente 
y considerándose necesarias unas a las otras 
en diferentes proyectos específicos; proyec-
tos que, en última instancia, respondían a los 
arreglos sociopolíticos, económico-materia-
les y discursivo-culturales del momento:

El aprendizaje de los estudiantes se pensó 
dependiente de la enseñanza, la enseñan-
za dependiente del desarrollo profesional 
continuo y el aprendizaje profesional de do-
centes, las escuelas y los sistemas educativos 
necesitaron estar regulados por políticas 
educativas y administrativas y por distintas 
clases de dirección, y todas estas prácticas 
necesitarían ser investigadas y evaluadas, 
mejorando y potenciando sus conexiones e 
interrelaciones a través de la investigación y 
la evaluación… (Kemmis et al., 2014: 51).

	 1	 Para MacIntyre (cit. en Carr, 1995: 36), “una tradición es una argumentación que se extiende en el tiempo, en la que 
se definen y redefinen ciertos acuerdos fundamentales en relación con dos tipos de conflictos: los que se suscitan 
con los críticos y enemigos ajenos a la tradición, que rechazan todos estos acuerdos fundamentales o, al menos, 
aspectos clave de los mismos; y los debates internos, interpretativos, en los que el significado y el fundamento que 
se dan a los acuerdos básicos llegan a destruir las bases del acuerdo fundamental común, de manera que, o bien la 
tradición se escinde en dos o más componentes enfrentados, cuyos partidarios se transforman en críticos ajenos 
respecto a las otras posturas, o bien la tradición pierde la coherencia y no sobrevive. Apelar a la tradición es insistir 
en que no podemos identificar adecuadamente nuestros compromisos —ni los de los otros— en los conflictos de 
los argumentos del presente, salvo si los situamos en el contexto de las historias que los hicieron llegar a ser lo que 
ahora son…”. 

La historia de la educación que puede 
construirse desde esta perspectiva teórico-
metodológica responde más a una historia 
social y cultural, descentrada de las grandes 
categorías analíticas de las ciencias sociales y 
enfocada más en dilucidar las trayectorias es-
pecíficas que dejan registro en los encuentros 
y desencuentros entre prácticas educativas de 
distintos tipos, mismas que, en calidad de pie-
zas de engranaje, confluyen y configuran pro-
yectos educativos particulares que, a su vez, 
constituyen el complejo de la educación como 
la conocemos en el presente.

Para MacIntyre, como señalan Hicks y 
Stapleford (2016), las prácticas son fundamen-
talmente empresas históricas; no sólo porque 
al estar embebidas en contextos particulares 
cambian con el tiempo, sino sobre todo por-
que en su carácter de espacios intersubjetivos, 
las prácticas necesaria y continuamente re-
estructuran, reinterpretan y reconfiguran su 
propia historia:

Ser parte de una práctica significa [para 
MacIntyre] colocarse en una tradición1 
para interpretar el pasado y asumir una 
relación específica con éste. Los límites de 
una tradición no son fijos, ni se puede re-
conocer en ellos un núcleo invariable para 
todo tiempo y espacio… En los términos de 
MacIntyre “una tradición viva es un argu-
mento históricamente extendido y social-
mente incorporado, y este argumento es en 
parte sobre los bienes que constituyen dicha 
tradición…” (Hicks y Stapleford, 2016: 24).
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La identificación y análisis de las arqui-
tecturas de las prácticas y las metaprácticas 
que conforman el trabajo de los educadores 
a través de distintas culturas y momentos 
históricos, hace también de la práctica edu-
cativa, como unidad de análisis sociohistó-
rico, una herramienta analítica potente para 
investigar las diferencias contextuales entre 
prácticas educativas de distintas tradiciones, 
y para conocer cómo diferentes tipos de prác-
ticas evolucionan y se mantienen estables o 
desaparecen en el proceso de consecución o 
trasformación de los fines propios de las dife-
rentes tradiciones (Martínez y Huang, 2015).

Una tradición, desde este punto de vista, 
puede, a su vez, entenderse como una serie 
de prácticas que han coevolucionado como 
resultado de su acoplamiento en agendas de 
investigación en el pasado y que se proyectan 
a futuro como marco de investigaciones posi-
bles (Martínez y Huang, 2015).

Como enfoque de análisis ontológico y 
epistemológico de lo educativo, una perspec-
tiva basada en las prácticas permite dar cuen-
ta de cómo se constituye lo educativo, cómo 
se conoce acerca de ello, y las formas en que 
se genera conocimiento sobre lo educativo. 
Mediante el estudio de las conexiones e inte-
racciones que priman entre prácticas educati-
vas es posible comprender y explicar los flujos 
entre componentes de prácticas educativas y 
sus influencias y determinaciones para orien-
tar, impulsar o resistir el cambio educativo 
configurando trayectorias específicas de la 
educación del pasado, del presente y del futuro.

La práctica como unidad analítica es, así, 
un dispositivo metodológico para rastrear las 
fronteras de diferentes complejos educativos, 
entendidos como conglomerados de prácti-
cas, y para delimitar y caracterizar sus com-
ponentes, arreglos y comportamientos.

Como señalan Kemmis et al. (2014), desde 
el surgimiento de la educación masiva hay un 
diseño y desarrollo del proceso educativo que 
responde a las interdependencias entre prác-
ticas; cualquier cambio en educación implica, 

por lo tanto, un cambio en las cinco clases de 
prácticas, en sus componentes (arreglos) y en 
las relaciones que establecen unas con otras.

En función de ello, habrá arreglos socio-
políticos, culturales-discursivos y económi-
co-materiales que se muestran más suscepti-
bles al cambio que otros, por lo que algunas 
prácticas denotarán mayores resistencias a las 
reformas educativas que otras. El análisis em-
pírico de las prácticas, en este sentido, puede 
permitir una caracterización de la resiliencia 
diferencial de ciertas prácticas a modo de ob-
servar cuáles de éstas, de entre los cinco tipos 
que conforman los complejos educativos en 
un espacio-tiempo determinado, se muestran 
más promotoras que otras del cambio, la in-
novación y la divergencia.

Smith et al. (2010) hablan de arquitecturas 
de prácticas habilitantes para referir a aque-
llos arreglos sociopolíticos, culturales-discur-
sivos y económico-materiales, que de manera 
relacional a otras prácticas tienden a ampliar 
sus posibilidades de cambio y orientar el mo-
vimiento de lo educativo hacia ciertos fines 
socialmente proyectados.

La noción de arquitecturas relacionales, 
además de reivindicar la presencia de la plu-
ralidad y el papel crucial de las interacciones 
y relaciones en los ámbitos educativos, re-
presenta también una oportunidad tanto de 
caracterizar las estructuras normativas de 
las distintas clases de prácticas, como de sis-
tematizar las redes de prácticas (sobre todo 
aquellas de investigación pedagógica) que im-
pactan mayormente en las actividades de los 
practicantes de la educación.

Para Hicks y Stapleford (2016), la histori-
cidad de una práctica deriva de su carácter 
normativo, pero no sólo eso. Si bien este ca-
rácter normativo de las prácticas permite una 
comprensión de las materialidades que defi-
nieron el pasado y el presente educativo, tam-
bién se vuelve fundamental para entender los 
aspectos epistemológicos que configuran la 
generación de conocimiento en, sobre y para 
lo educativo.
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Como señalan al respecto Martínez y 
Huang (2015), la normatividad está implícita y 
distribuida en la geografía o arquitectura de 
las prácticas que se norman mutuamente en 
diferentes aspectos que se establecen a través 
de la historia de las prácticas humanas.

Por consiguiente, a través del análisis (em-
pírico, sobre todo) de los componentes de las 
prácticas descritos por Olivé (2007) es posible 
caracterizar (sociohistórica y epistemológica-
mente), por ejemplo: cómo los fines, métodos 
y estándares normativos de una práctica pue-
den migrar hacia otra práctica; las clases de 
conflictos (de valores, ideológicos, políticos) 
que se establecen entre unas y otras prácti-
cas; los conjuntos de estándares que se usan 
para la producción de nuevo conocimiento 
educativo; las formas en cómo se valorizan e 
interpretan los fines de la educación; las he-
rramientas metodológicas que se consideran 
valiosas y legítimas en ciertos arreglos socio-
políticos, económico-materiales y culturales-
discursivos; y las condiciones en las que se 
generan diferentes clases de conocimientos 
pedagógico-educativos (Hicks y Stapleford, 
2016 ). Como señalan Martínez y Huang:

Las diversas comunidades, aunque usen 
las mismas palabras para caracterizar sus 
fines, los recortan de maneras diferentes, 
dependiendo en buena medida de las téc-
nicas y artefactos (modelos e instrumentos) 
propios de cada práctica… Es en la parti-
cipación en prácticas científicas donde se 
heredan estándares y normas a través de los 
procesos de aprendizaje que transforman a 
los participantes en expertos… (2015: 88).

De igual manera, dar cuenta de estos 
componentes puede resultar útil no sólo 
para delimitar hasta dónde llega una prácti-
ca educativa, sino para describir cómo dicha 
práctica forma y transforma tanto al (los) 
que la realiza(n), como al complejo ecológi-
co de prácticas donde la educación ocurre. 
Tal práctica, en tanto, requiere de un trabajo 

empírico que permita identificar cómo ciertas 
normas específicas de una práctica particular 
se ajustan y relacionan con ciertos contextos 
sociales, históricos y geográficos particulares 
(Hicks y Stapleford, 2016).

Si la práctica transforma el mundo donde 
se lleva a cabo, y al hacer esto se aproxima ex-
plícitamente a la visión marxista de la praxis, 
en el sentido de que toda práctica hace histo-
ria, los estudios de prospectiva educativa no 
podrían prescindir de un abordaje basado en 
prácticas educativas, en la medida en que:

…la agenda de transformación necesita 
apuntar al cambio de estas prácticas, y no 
sólo concentrarse en una de ellas a la vez. 
En tanto su interdependencia ecológica, la 
transformación del sistema educativo re-
quiere la transformación de estas cinco cla-
ses de prácticas y las arquitecturas en las que 
éstas se sostienen… (Kemmis et al, 2014: 51).

El propio Latapí, al reflexionar sobre la 
influencia de la investigación educativa en 
la política educativa, reconocía el valor de lo 
“micro” como una forma de acercamiento a 
la operación cotidiana del sistema escolar y 
como una aproximación necesaria para “ha-
cer que las reformas perduren”; comprender 
y transformar la realidad de las aulas implica 
identificar “… las innovaciones en pequeña es-
cala y la introducción de las ‘buenas prácticas’ 
en procesos de reforma educativa que se basan 
en el convencimiento boca a boca de maestros 
por maestros…” (Latapí, 2008: 7).

En suma, la teoría de las arquitecturas de 
prácticas ofrece una manera localista, histori-
cista y pluralista (Martínez y Huang, 2015) de 
teorizar acerca de la educación y la Pedagogía 
que reconecta la praxis individual y la colectiva 
como expresiones de los propósitos de la educa-
ción; que reconceptualiza la forma de entender 
la teoría y la práctica; y que posiciona a esta úl-
tima como unidad de análisis para un estudio 
(empírico, crítico, interpretativo) de una edu-
cación situada, esto es, anclada en contextos 
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locales, con arreglo a ciertos conjuntos de nor-
mas, valores y creencias que condicionan y di-
versifican la manera de conceptualizar la edu-
cación a través de tiempos y lugares diferentes.

Localista, en tanto que permite identificar 
las normas locales propias de prácticas edu-
cativas específicas y sus intercambios y flujos 
con otras prácticas, para configurar, así, pro-
yectos educativos distinguibles; historicista, 
en la medida en que estas normas se sitúan, 
estabilizan y cambian en contextos históricos 
particulares; pluralista, porque en diferentes 

prácticas habrá distintos tipos de estándares 
para identificar aquello que se considera legí-
timo (de comprender y explicar o de contar 
como explicación o prescripción) dentro del 
campo educativo.

No se trata, pues, de pensar que la educa-
ción en el post-positivismo puede prescindir 
de una teoría educativa, sino de comenzar a 
mirar, desde la perspectiva basada-en-prácti-
cas, nuevas maneras de aproximarse a lo edu-
cativo en sus contextos sociales, históricos, 
culturales y, sobre todo, epistemológicos.
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Educación y desigualdad en América Latina y el Caribe
Aportes para la agenda post 2015*

Juan Carlos Tedesco

Resumen ejecutivo1

	 *	 Reproducimos en esta ocasión el texto de Juan Carlos Tedesco (2014), Educación y desigualdad en América Latina 
y el Caribe: aportes para la agenda post-2015, Santiago de Chile, UNESCO-OREALC, no sólo por la importancia y 
pertinencia de los argumentos para el debate de la agenda educativa después del 2015, sino también como un ho-
menaje póstumo a un educador latinoamericano cuyo pensamiento y aportes son imprescindibles para entender 
las políticas y prácticas educativas en la región. Juan Carlos Tedesco fue un destacado especialista en el diseño de 
políticas educativas y ocupó los más altos puestos en los principales organismos internacionales de educación: el 
Centro Regional de Educación Superior para América Latina y el Caribe (CRESALC), de 1982 a 1986; y la Oficina 
Regional de Educación para América Latina y el Caribe (OREALC) de 1986 a 1992. Desde ese año hasta 1998 diri-
gió la Oficina Internacional de Educación de la UNESCO en Ginebra y de 1998 a 2005, el Instituto Internacional 
de Planeamiento de la Educación (IIPE) de la UNESCO en Buenos Aires. Entre diciembre de 2007 y julio de 2009 
fue Ministro de Educación de la República Argentina. Se caracterizó por sus investigaciones y cátedras sobre la 
realidad educativa latinoamericana y por sostener el papel que la educación debe cumplir en torno al logro de la 
justicia social y económica. Falleció en Buenos Aires en mayo de 2017, a los 73 años.

	 1	 Este documento utiliza algunos textos e ideas ya difundidos a través de diversos medios. El libro Educación y justicia 
social en América Latina (Buenos Aires, Fondo de Cultura Económica, 2012), artículos publicados en el semanario 
Escuela (www.periodicoescuela.es) y la conferencia pronunciada en la III Reunión de la Mesa del Proyecto Regional 
de Educación para América Latina y el Caribe, 29-30 de enero de 2013 en México, constituyen las fuentes principales.

Este documento está organizado en dos sec-
ciones. La primera de ellas analiza el tema 
de la desigualdad en los países de la región 
y sostiene que, para avanzar más rápida y 
profundamente en las tendencias orientadas 
al logro de mayores niveles de equidad que 
han comenzado a instalarse en los últimos 
años, será preciso promover la adhesión a la 
justicia social, particularmente en las élites 
dirigentes y en los sectores que concentran la 
riqueza. La segunda sección se ocupa de algu-
nas estrategias educativas que han mostrado 
mayor grado de fertilidad y de pertinencia en 
los procesos de construcción de sociedades 
más justas. En particular, en ella se analizan 
los temas vinculados a: i) la educación inicial; 
ii) las alfabetizaciones básicas requeridas por 
una educación de calidad: lectoescritura, al-
fabetización digital y alfabetización científica; 
iii) el papel de los docentes y la renovación de 
los enfoques pedagógicos que se utilizan en su 
formación y en su desempeño; iv) la necesidad 
de diseñar planes decenales de educación y 

planes de emergencia para enfrentar situacio-
nes que requieren de metodologías y estrate-
gias urgentes y sistémicas, y por último; v) las 
características de las estrategias de educación 
de las élites dirigentes, particularmente las 
destinadas a promover mayores niveles de 
responsabilidad en la construcción de socie-
dades más justas.

Introducción
La discusión de la agenda educativa post-2015 
genera una sensación ambigua. Por un lado, 
es difícil evitar un sentimiento de frustración 
al observar que, si bien se registran avances 
y progresos, las deudas siguen siendo muy 
importantes y los ritmos de dichos avances 
son significativamente lentos. Los costos de 
dicha lentitud, tanto en este caso como en 
muchos otros, los pagan los sectores sociales 
más postergados. Por otro lado, en cambio, 
la discusión vuelve a abrir la expectativa y la 
esperanza de generar los cambios tan reitera-
damente anhelados. Dicha expectativa, sin 
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embargo, no puede ignorar la experiencia. 
Las dificultades para avanzar en los logros 
educativos postulados por las metas pro-
clamadas en las décadas pasadas deberían 
ser un componente importante del análisis 
asociado a la definición de la nueva agenda. 
Desde este punto de vista, es necesario reco-
nocer el agotamiento de algunos esquemas 
de interpretación y de acción utilizados hasta 
ahora, e intentar formular hipótesis que per-
mitan superar la pérdida de fertilidad de las 
ideas ya conocidas.

Analizar la situación de los países de 
América Latina y el Caribe como una unidad 
siempre implica el riesgo de caer en generali-
zaciones que no reflejen la enorme heteroge-
neidad de situaciones que existen, tanto entre 
países como al interior de cada uno de ellos. La 
literatura al respecto es abundante y pone de 
manifiesto que dicha heterogeneidad se basa 
en dos dimensiones diferentes: la diversidad 
y la desigualdad. En el marco de estrategias 
de acción destinadas a construir sociedades 
más justas, la diversidad debe ser respetada y 
considerada como una riqueza, mientras que 
la desigualdad, en cambio, debe ser reducida 
significativamente.

Si bien estos fenómenos atraviesan la larga 
historia de la región, es necesario señalar que 
los profundos procesos de transformación 
que se han producido en las últimas décadas 
han modificado el significado tradicional de 
las categorías de diversidad y desigualdad. El 
reconocimiento social, cultural y político de 
la diversidad ha logrado avances significati-
vos, lo cual también ha ampliado su espacio de 
significado. Así, por ejemplo, no es un hecho 
banal que, por primera vez en la historia, un 
miembro de las poblaciones originarias tenga 
acceso a la presidencia de su país. Asimismo, 
es necesario valorar adecuadamente que, 
hoy, la diversidad esté asociada a múltiples 
identidades, aun dentro de un mismo espa-
cio cultural. Asistimos, según algunos, a una 

	 2	 Sobre los nuevos fenómenos de desigualdad, véase Rosanvallon y Fittousi, 1997.

verdadera “explosión de identidades” que de-
mandan legítimamente su reconocimiento. 
Por otra parte, la desigualdad también asume 
significados diferentes a los del pasado. En tér-
minos objetivos, se ponen de manifiesto fenó-
menos de desigualdad al interior de un mis-
mo estrato social y, en términos subjetivos, la 
representación de esos fenómenos otorga mu-
cha más responsabilidad individual al “éxito” 
o al “fracaso” social que la que existía en el 
capitalismo tradicional.2 Según Robert Castel 
(2002), la exclusión o “des-afiliación” y la pre-
carización de los vínculos laborales, se han 
constituido en fenómenos que afectan a por-
centajes importantes de la población activa. A 
su vez, la superación de la pobreza y el ascenso 
social de algunos sectores de la población no 
reduce las demandas, sino que, al contrario, 
las modifica e incrementa. Las recientes mo-
vilizaciones sociales, producidas por sectores 
medios en Brasil y por estudiantes de escuelas 
secundarias y universidades en Chile, son al-
gunos ejemplos de este fenómeno.

En síntesis, estamos en un contexto muy 
diferente al de hace tres o cuatro décadas. Ya 
no se trata solamente de reducir los déficits 
educativos de una sociedad relativamente es-
table, sino de enfrentar simultáneamente los 
déficits tradicionales y las exigencias de un 
nuevo escenario económico-social. Dicho en 
otros términos, estamos en un escenario so-
cial de “exceso de demandas”, donde es muy 
complejo definir prioridades, ya que todos los 
actores exigen demandas que tienen cierto 
grado de legitimidad y nadie desea que sean 
postergadas.

Elaborar una agenda común en escenarios 
de este tipo, que goce de altos niveles de adhe-
sión, obliga a recordar aquella frase de Séneca: 
“Nunca habrá vientos favorables para el que no 
sabe adónde va”. El problema del sentido de la 
acción educativa ocupa, por ello, un lugar cen-
tral en las discusiones acerca de la agenda de 
políticas y estrategias educativas. El resultado 
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de estas discusiones, es importante recordarlo, 
no depende de la lógica científico-técnica sino 
de posturas ético-políticas. Cuando se trata de 
definir la orientación de las acciones sociales, 
se ponen en juego las escalas de valores y los 
principios éticos que se plasman en ellas.

Primer desafío:  
la adhesión a la justicia
En el comienzo del siglo XXI se aprecia un im-
portante desarrollo de corrientes de opinión 
destinadas a cubrir el déficit de sentido que 
caracteriza la cultura del nuevo capitalismo.3 
Estas corrientes se ponen de manifiesto tanto 
desde las teorías como desde los movimientos 
sociales y el compromiso institucional. Las 
teorías, por ejemplo, asumen cada vez más 
explícitamente el paradigma de la filosofía 
social y permiten que sus referentes expresen 
sin mediaciones las opciones éticas que orien-
tan sus reflexiones y trabajos de investiga-
ción.4 Los movimientos sociales vinculados a 
la defensa del medio ambiente y a las reivin-
dicaciones étnicas y de género y, más recien-
temente, las movilizaciones provocadas en al-
gunos casos por la crisis económica y en otros 
por los fenómenos de corrupción o de auto-
ritarismo político, se apoyan en el principio 
de la defensa de los derechos humanos uni-
versales (Castells, 2012). Institucionalmente, 
han sido las organizaciones del sistema de 
Naciones Unidas las que más temprana y 
sistemáticamente hicieron eco de estas de-
mandas y las tradujeron en compromisos 
políticos. Las Metas del Milenio y todos los 
acuerdos sectoriales asumidos en el marco de 
los organismos de Naciones Unidas son una 
muestra de este compromiso que, con dife-
rentes niveles de profundidad, orienta el tra-
bajo de los gobiernos y las organizaciones no 
gubernamentales. Desde este punto de vista, 
no parece exagerado sostener que, al menos 

	 3	 Sobre la cultura del nuevo capitalismo, véase Sennett, 2006. Un análisis importante sobre el déficit de sentido 
puede verse en Laidi, 2000.

	 4	 Al respecto, pueden verse las obras recientes de autores como Zygmunt Bauman, Alain Touraine, Ulrich Beck, 
Paul Krugman, Amartya Sen o Joseph Stiglitz, entre otros.

	 5	 Un desarrollo más amplio de este tema puede verse en CEPAL, 2007.

en el plano de la retórica, se ha producido un 
cambio muy significativo con respecto a los 
discursos dominantes en la década de los 
años noventa, basados en los enfoques neo-
liberales. La justicia social constituye el valor 
central de los programas contemporáneos de 
acción política.

En el caso de los países de América Latina, 
la adhesión retórica está acompañada por la 
vigencia de proyectos políticos que colocan 
la justicia social en el centro de sus propues-
tas. Más allá de las diferencias de estilo y de 
contexto, la última década ha sido muy im-
portante en el desarrollo de políticas que han 
permitido crecer económicamente, detener el 
aumento de la pobreza, reducir significativa-
mente su magnitud en algunos casos y, muy 
limitadamente, avanzar en la disminución 
de la desigualdad. Según los últimos análi-
sis efectuados por la CEPAL, si bien la región 
mantiene elevados niveles de concentración 
de la riqueza, en los últimos años se han lo-
grado algunos avances importantes:

Aunque estos avances no son muy evidentes 
en periodos cortos, el balance con respecto 
a los primeros años de la década de 2000 
muestra una clara tendencia a la reducción 
de la desigualdad, con lo que esta dinámi-
ca se ha constituido en un aspecto distin-
tivo del proceso de desarrollo de América 
Latina en el último decenio. La caída de la 
desigualdad registrada en la última década 
del siglo pasado significó un cambio en la 
tendencia que había prevalecido durante al 
menos los dos decenios anteriores, en los 
que se venía observado un estancamiento 
de los índices de concentración del ingreso 
(CEPAL, 2012: 9).5

La magnitud de los niveles históricos de 
desigualdad social y la lentitud de los procesos 
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para reducirla tienen su correlato en las percep-
ciones y representaciones de los ciudadanos 
acerca del funcionamiento de las instituciones. 
Si bien las informaciones recogidas a través de 
encuestas y otros instrumentos que intentan 
cuantificar dimensiones cualitativas del desem- 
peño social tienen limitaciones importantes, 
nos permiten formular algunas hipótesis de 
trabajo para comprender la lógica de adhesión 
(o ausencia de adhesión) a la justicia social.

En este sentido, el informe de la CEPAL 
ofrece una buena síntesis de los datos dispo-
nibles. Según estas informaciones, existe una 
fuerte percepción negativa acerca de la jus-
ticia distributiva existente en los países de la 
región. Si bien esas percepciones mejoraron 
en el periodo reciente, donde se produjo un 
fuerte crecimiento económico, el promedio 
de los niveles de percepción negativa se ubica 
casi en el 80 por ciento de la población. Pero 
lo más preocupante es que dicho fenómeno se 
asocia con un alto grado de desconfianza ha-
cia las instituciones políticas y hacia el Estado. 
En 2011, seis de cada diez latinoamericanos 
confiaban poco o nada en las instituciones 
políticas y el Estado (CEPAL, 2012: 97).

Según algunos analistas, la asociación 
entre desigualdad social y malestar respecto 
a las instituciones puede alimentar conflic-
tos y obstaculizar la formulación y adhesión 
a un pacto social en pos de la igualdad en el 
que participen diferentes sectores sociales. El 
argumento que justifica esta hipótesis se apo-
ya en la idea de que un acuerdo de este tipo 
requiere una reforma impositiva de carácter 
progresivo, la cual es difícil de articular en un 
contexto de desconfianza hacia las institucio-
nes del Estado, en tanto organismos capaces 
de utilizar correctamente los recursos obteni-
dos a través de la recaudación impositiva.

La desconfianza hacia las instituciones y 
hacia el Estado, sin embargo, no constituye el 
único factor que obstaculiza la formulación 
e implementación de estrategias que pro-
muevan mayores niveles de justicia distribu-
tiva. Más allá de la desconfianza, es preciso 

analizar la distancia que suele existir entre el 
consenso retórico hacia la justicia y el com-
promiso real con las acciones que permiten 
avanzar en esa dirección. Sobre este punto 
resulta importante formular la interrogante 
acerca de cuánta adhesión real a la justicia so-
cial existe en nuestras sociedades. Al respec-
to, vale la pena evocar el análisis que realiza 
Pierre Rosanvallon en su reciente libro, La 
sociedad de iguales (2012). Rosanvallon evo-
ca la “paradoja de Bossuet” para describir la 
situación actual con respecto a la justicia so-
cial. Según dicha paradoja, los seres humanos 
deploran en general aquello que aceptan en 
particular. La vigencia de esta aparente esqui-
zofrenia se refleja en el hecho, ampliamente 
documentado por encuestas y testimonios 
provenientes de diferentes países, según el 
cual existe un rechazo global a una forma de 
sociedad que provoca niveles inéditos de desi- 
gualdad… acompañado por la aceptación de 
los mecanismos que la producen.

Para los educadores, lo más interesante 
del enfoque de Rosanvallon se encuentra en 
su intento de analizar la dimensión epistemo-
lógica y cognitiva que está detrás de esta apa-
rente contradicción en el comportamiento de 
los ciudadanos. Su análisis indica que para 
condenar situaciones globales las personas se 
apoyan en hechos e informaciones objetivas. 
En cambio, para la aceptación de situaciones 
particulares se toman en cuenta elecciones y 
comportamientos individuales. Un ejemplo 
de este dualismo, que se vincula directamen-
te con las políticas educativas, se expresa en 
el comportamiento de muchas familias res-
pecto a la elección de escuela para sus hijos. 
Mientras se condena el carácter injusto de 
la segmentación del sistema escolar general, 
individualmente se tiende a evitar cualquier 
medida que promueva una distribución más 
equitativa de la matrícula y dificulte la deci-
sión de colocar a los hijos en establecimientos 
donde sólo concurran sus “iguales”.

Señalar la importancia de esta dimensión 
ética supone reconocer que estamos ante la 
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necesidad de introducir temas de mayor com-
plejidad en la agenda educativa post-2015. Este 
postulado vale para el conjunto de los países, 
tanto para los más avanzados como para los 
más atrasados. Sería riesgoso suponer que el 
objetivo de la adhesión a la justicia sólo puede 
ser asumido por aquellos que ya han resuelto 
desafíos cuantitativos importantes, como la 
eliminación del analfabetismo o la cobertura 
universal de la educación básica.

Promover adhesión a la justicia moviliza 
diferentes variables del sistema educativo. La 
principal, sin duda alguna, es la variable cu-
rricular. En pos de superar la contradicción 
entre condena general a la injusticia y acep-
tación particular de los mecanismos que la 
provocan, es necesario introducir un tipo 
especial de experiencias de aprendizaje que 
demuestren efectividad en el logro de este ob-
jetivo. Uno de los desafíos más relevantes de la 
investigación educativa consiste, precisamen-
te, en definir esas experiencias de aprendizaje 
tanto para cada nivel y modalidad, como para 
cada uno de los actores del proceso pedagó-
gico. Así, por ejemplo, es posible analizar la 
fecundidad de introducir el servicio social 
obligatorio en todas las carreras universitarias, 
el juramento por los resultados del aprendizaje 
en los nuevos docentes y profesores, las redes 
de escuelas de alumnos de diferentes culturas, 
religiones, etnias o condiciones sociales, las 
actividades y proyectos comunes en el ámbito 
del cuidado del medio ambiente, así como las 
posibilidades que ofrecen el arte y el deporte 
para promover la adhesión al principio de jus-
ticia que requiere nuestra sociedad.

Para cada uno de estos temas existe una 
vasta bibliografía que da cuenta de experien-
cias con diferentes grados de desarrollo. No 
es éste el lugar para evocar y analizar sus ca-
racterísticas. Aquí sólo corresponde apreciar 
la existencia de un abanico importante de 
posibilidades para introducir experiencias 
de aprendizaje, en todos los niveles y moda-
lidades del sistema educativo, que permiten 
operacionalizar los principios teóricos en 

estrategias de acción. Esta operacionalización 
permite enriquecer la teoría y, a su vez, colo-
car las experiencias prácticas en un marco 
que les quita el carácter de acciones aisladas. 
En el último punto del presente documen-
to se intentará profundizar sobre este tema, 
particularmente en lo referido al papel de las 
universidades en la formación de las élites 
dirigentes.

Educación inicial:  
estrategia clave
Si bien no constituye novedad en materia edu-
cativa, desde hace algunos años se ha generali-
zado un consenso muy fuerte acerca de la im-
portancia de la educación desde los primeros 
años de vida, entre las estrategias destinadas 
a lograr una educación de calidad para todos. 
Uno de los factores que ha promovido este 
consenso es el resultado de algunos estudios 
recientes realizados a partir de informaciones 
sobre evaluaciones internacionales acerca de 
logros de aprendizaje. Dichos estudios confir-
man algo que ya sabíamos desde hace tiempo: 
la universalización de este ciclo de enseñanza 
es condición necesaria para alcanzar, simultá-
neamente, los objetivos de calidad y equidad 
que se proponen para el funcionamiento del 
sistema educativo.

Muchos países de la región ya han incor-
porado a sus leyes educativas la obligatorie-
dad de la educación inicial. En algunos ca-
sos, la obligatoriedad es tanto para el Estado 
como para la familia. En otros, en cambio, es 
sólo para el Estado. Por lo general, la obliga-
toriedad integral (para Estado y familias) es 
a partir de los cuatro o cinco años de edad, 
mientras que la obligatoriedad sólo para el 
Estado es a partir de los 45 días de vida. Las in-
formaciones disponibles indican que el ritmo 
de expansión de esta política es muy intenso y 
que algunos países ya están cerca de la univer-
salización de la cobertura a partir de los cinco 
años de edad. En este esfuerzo, el Estado juega 
un papel particularmente relevante en las zo-
nas socialmente más desfavorecidas.
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Los debates entre quienes proponen im-
pulsar la universalización de la educación 
inicial se dirigen, habitualmente, a definir qué 
tipo de oferta pedagógica es la más adecua-
da, cómo formar al personal docente, cómo 
supervisar las acciones que se desarrollan al 
margen del sistema formal, cómo gestionar 
la necesaria articulación entre las diferentes 
dimensiones de los programas de este tipo en 
los que, además de los responsables del sector 
educación, intervienen los de los sectores de 
salud, empleo y desarrollo social, entre otros. 
En esta articulación se destaca, cada vez más, 
la necesidad de fortalecer las agencias públicas 
locales, particularmente los municipios, por 
su cercanía con las demandas y necesidades 
de la población y por las potencialidades que 
ofrecen para establecer estrategias intersecto-
riales. Además de la dimensión pedagógica e 
institucional, en estos debates ocupa un lugar 
fundamental el tema del financiamiento de las 
políticas de universalización de la educación 
inicial (UNESCO, 2005; Banco Mundial, 2009).6

Esta agenda está instalada en el debate y 
no tendría sentido repetir aquí sus términos. 
Recientemente, sin embargo, han aparecido 
algunas voces que —apoyadas en la idea de 
que los primeros años de vida tienen un ca-
rácter fundamental en el desarrollo personal 
de los sujetos— abren la discusión acerca de 
la utilidad (o inutilidad) de invertir en la for-
mación de aquellos que no recibieron oportu-
namente una buena educación inicial. Según 
este razonamiento, sería muy difícil o imposi-
ble revertir los efectos cognitivos de un déficit 
educativo en los primeros años de vida. Las 
consecuencias políticas de estas hipótesis son 
evidentes: lo aconsejable sería diseñar políti-
cas especiales para este sector de población, 
cuyos integrantes pasarían a ser considerados 
personas con discapacidad para el aprendiza-
je. Es interesante constatar que quienes sostie-
nen la irreversibilidad para la recuperación de 

	 6	 Un conjunto muy interesante de artículos sobre este tema puede verse en Cadernos de Pesquisa, Fundaçao Carlos 
Chagas, núm. 148, enero-abril, 2013. Para las experiencias europeas, véase Arrabal, 2012. Sobre América Latina, 
véase Malajovich (comp.), 2006.

habilidades cognitivas no mantienen ese pos-
tulado cuando analizan habilidades no cog-
nitivas como la obediencia a la jerarquía y el 
respeto a reglas de disciplina, las cuales, según 
estos enfoques, se podrían adquirir en etapas 
posteriores del proceso educativo formal.

Las teorías que justifican las políticas des-
tinadas a segmentar la oferta educativa según 
origen étnico, cultural o social tienen una 
larga historia. Sus argumentos han adquirido 
cada vez mayor grado de sofisticación, a me-
dida que la universalización del sistema edu-
cativo va eliminando barreras. La novedad 
es que, actualmente, las hipótesis sobre el ca-
rácter irreversible del déficit cognitivo sufrido 
en la primera infancia se apoyan en algunos 
aportes de investigaciones neurocientíficas 
que están adquiriendo una significativa im-
portancia. Al respecto, es posible postular que 
otras investigaciones del campo de las neu-
rociencias indican, por ejemplo, que contra-
riamente a lo que se sostenía hasta hace muy 
pocos años, el capital neuronal de las personas 
no disminuye a lo largo de la vida, sino que es 
posible producir —permanentemente— nue-
vas neuronas, a partir de células madres. El 
aprendizaje, sostienen estas investigaciones, 
es un factor fundamental en este proceso de 
constante producción y enriquecimiento. Los 
resultados observados confirman, en defini-
tiva, la hipótesis básica más importante de las 
neurociencias: la significativa plasticidad del 
cerebro. Vale mencionar que dicha plasticidad 
puede ser desarrollada tanto para profundizar 
nuestra capacidad cognitiva como para dis-
minuirla. Desde este punto de vista, es necesa-
rio mantener un alto grado de prudencia en la 
extrapolación de resultados de investigaciones 
científicas a la formulación de políticas públi-
cas. Cuando se pasa al campo de las políticas 
se introducen no sólo nuevas variables obje-
tivas, sino también el sentido y la voluntad de 
acción. Condenar a una porción significativa 
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de las nuevas generaciones a un destino de se-
gunda clase es una decisión política de claro 
contenido regresivo. En cambio, si el objetivo 
político es construir sociedades más justas, 
sería necesario diseñar incentivos para que 
las investigaciones neurocientíficas orienten 
sus indagaciones hacia el descubrimiento de 
cómo podemos recuperar las carencias cog-
nitivas producidas —por un orden social in-
justo— en las primeras etapas de la vida de las 
personas que hoy sufren esos déficits, en lugar 
de aceptar pasivamente esta situación.

En síntesis, la agenda post-2015 enfrenta 
la necesidad de impulsar políticas activas de 
universalización de una educación inicial de 
buena calidad y, al mismo tiempo, de estimu-
lar programas de investigación e innovación 
que permitan construir conocimientos acerca 
de cómo recuperar las carencias producidas 
por la ausencia de dicha educación en los pri-
meros años de vida de aquellas personas a las 
cuales no se les brindó esa posibilidad.

Calidad de la educación:  
las nuevas alfabetizaciones
El concepto de calidad de la educación es, 
como se sabe, motivo de una vasta literatura. 
Una parte importante de ésta se refiere a la 
tensión entre universalismo y particularismo 
para la definición de parámetros de una edu-
cación de buena calidad. El vínculo entre ca-
lidad y pertinencia ha sido enfatizado por los 
enfoques que discuten la idea de que existe un 
patrón de calidad descontextualizado desde el 
punto de vista cultural y social. Sin embargo, 
no cabe duda de que existe un conjunto de sa-
beres y competencias de validez universal so-
bre el cual es posible definir acuerdos y estra-
tegias para su promoción.7 Al respecto, estos 
saberes y competencias pueden ser definidos 
en términos de alfabetización, entendiendo 
dicho concepto como el nivel básico de domi-
nio de determinados códigos indispensables 
para el desempeño dentro de la sociedad.

	 7	 Una recopilación de textos sobre este debate puede verse en Tenti (comp.), 2009.

Desde este punto de vista, es necesario re-
conocer la importancia de ampliar el ámbito 
tradicional de las acciones de alfabetización. 
En los comienzos del siglo XXI existe, además 
de la alfabetización en lectoescritura, la nece-
sidad de desarrollar la alfabetización digital y 
la alfabetización científica. Si bien cada una de 
ellas tiene significados y plantea problemas es-
pecíficos, es conveniente considerarlas como 
un bloque único ya que —como veremos— se 
articulan estrechamente y constituyen el nú-
cleo duro de una educación de buena calidad.

La alfabetización en lecto-escritura

La historia de la educación muestra que la en-
señanza de la lectoescritura ha ocupado un 
lugar muy significativo en las políticas edu-
cativas. El surgimiento de la escuela pública, 
básica, obligatoria y gratuita estuvo estrecha-
mente vinculado a la alfabetización. A diferen-
cia de los procesos que tuvieron lugar en los 
países europeos de temprano desarrollo ca-
pitalista, en América Latina la alfabetización 
fue un producto de la escuela. Excepto en los 
casos de campañas masivas de alfabetización 
de adultos —como los que tuvieron lugar en 
países como Cuba o Nicaragua ya avanzado el 
siglo XX y asociados a cambios políticos pro-
fundos— la eliminación del analfabetismo fue 
consecuencia de la expansión de la cobertura 
escolar. En ese contexto, la discusión sobre 
cómo enseñar a leer y escribir ocupó gran par-
te de la atención de educadores y políticos du-
rante la primera mitad del siglo XX. Domingo 
F. Sarmiento, por ejemplo, escribió una cartilla 
para enseñar a leer y escribir y se ocupó de mo-
dificar la ortografía para facilitar el aprendiza-
je de la lectura. Muchos otros intelectuales de 
gran prestigio en ese periodo fueron autores 
de libros de lectura para la escuela primaria. 
Los métodos de enseñanza de la lectoescritura 
fueron, a su vez, uno de los ejes centrales de las 
discusiones pedagógicas (Braslavsky, 1984).
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La centralidad de la discusión sobre la 
enseñanza de la lectura, sin embargo, fue per-
diendo importancia a medida que se expandía 
la escolaridad. Este proceso ya ha sido anali-
zado en otras obras (Tedesco, 2012, cap. 1) y 
aquí sólo interesa destacar el hecho de que, a 
comienzos del siglo XXI, este problema vuelve 
a ocupar el centro de la agenda político-educa-
tiva, debido a la presencia de serios problemas 
vinculados al aprendizaje de este código bá-
sico para el desempeño ciudadano. Los datos 
disponibles sobre este punto son alarmantes. 
Sólo a título ilustrativo, y por su valor compa-
rativo a nivel internacional, es necesario men-
cionar los resultados obtenidos por los países 
latinoamericanos en la prueba PISA. Mientras 
el promedio de los países de la OCDE indica 
que 20 por ciento de los estudiantes se ubica 
en el nivel más bajo de desempeño en lectu-
ra, los países latinoamericanos alcanzan, en 
este nivel, porcentajes cercanos a 50 por cien-
to. Dicho en otros términos, si no se diseñan 
estrategias específicas para enfrentar estos 
déficits, es posible anticipar que la mitad de 
los ciudadanos latinoamericanos del siglo XXI 
serán incapaces de alcanzar niveles básicos de 
comprensión lectora, aun después de haber 
cursado diez años de escolaridad. Los datos de 
PISA también confirman que la gran mayoría 
de los alumnos con bajos logros de aprendiza-
je pertenecen a los estratos sociales más desfa-
vorecidos, lo cual indica que ese porcentaje es 
aún mayor en estos sectores.

El escenario de la discusión sobre estra-
tegias de alfabetización es, obviamente, muy 
diferente al existente a principios del siglo XX. 
Por un lado, la cobertura escolar es práctica-
mente universal y, por otro, se ha producido 
un cambio importante en el lugar del libro y 
de la lectura en el conjunto de los dispositivos 
culturales de la sociedad. La universalización 
del acceso a la televisión y a las nuevas prácti-
cas de lectura y escritura por el desarrollo de 
las tecnologías de la información, particular-
mente de Internet, colocan el debate sobre la 
enseñanza de la lectoescritura frente a nuevos 

desafíos, tanto de orden pedagógico como po-
lítico y cultural.

Hace ya algunos años, César Coll (2005) 
presentó una síntesis de los hallazgos e inte-
rrogantes que plantea este tema, el cual resul-
ta particularmente útil y vigente para ordenar 
la discusión al respecto. En primer lugar, su 
análisis confirma que la lectura es —y seguirá 
siendo— el principal instrumento de acceso al 
conocimiento, y que esta situación no se mo-
dificará con la utilización intensiva de las tec-
nologías de la información. Sin embargo, tam-
poco hay dudas acerca de la profundidad de 
los cambios que provocan estas tecnologías. 
Dichos cambios, más allá de la aparición de 
nuevas modalidades de producción, distribu-
ción y transmisión de los textos, configuran lo 
que Roger Chartier denominó una “mutación 
epistemológica”. Desde el punto de vista del 
autor, los formatos hipertextuales suponen o 
permiten formas de organización textual ba-
sadas en una lógica no lineal, que dan lugar a 
nuevos esquemas de argumentación y cons-
trucción de los relatos. Desde el punto de vista 
del lector, estos formatos permiten recompo-
ner el texto “original” para producir significa-
dos no previstos por el autor.

El análisis de Coll indica que las tecno-
logías de la información y la comunicación 
sitúan a la persona alfabetizada ante nuevos 
tipos de textos, nuevos tipos de prácticas letra-
das y nuevas formas de leer e interpretar la in-
formación. Todos estos aspectos forman parte 
de la expansión del concepto de alfabetismo 
y, con ella, de las exigencias que comporta el 
hecho de estar plenamente alfabetizado en la 
sociedad de la información y la comunicación. 
Las nuevas exigencias para la comprensión de 
textos escritos en los actuales soportes tecno-
lógicos, sin embargo, están lejos de haber sido 
claramente identificadas y analizadas. El pro-
pio César Coll advierte que, pese a los avances 
realizados, las descripciones y los análisis dis-
ponibles son todavía de “trazo grueso”.

En esta misma línea de análisis es perti-
nente retomar las hipótesis de Daniel Cassany 
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(2011; véase también Ferreiro, 2012), según 
las cuales el cambio más trascendental que 
Internet implica es que los fenómenos de 
lectura y escritura se producen conectados a 
otros millones de recursos que también pue-
den ser utilizados para construir significados, 
diferentes y más sofisticados que los produci-
dos en el modelo tradicional. Para Cassany, es 
superficial que el escrito sea virtual, multimo-
dal o hipertextual, que lo veamos en pantalla 
o lo manipulemos con teclado y ratón:

No hay mucha diferencia entre leer un in-
forme en papel o en una pantalla sin co-
nexión (fuera de línea). Sí que la hay, en 
cambio, si el ordenador está conectado a la 
red (en línea), porque entonces accedemos 
instantáneamente a multitud de recursos 
(enciclopedias, traductores, contactos, etc.) 
que nos ayudan a entender el texto de otra 
manera, más rápidamente, con más funda-
mento y confirmación (Cassany, 2011: 50).

Entonces, de acuerdo con estos enfoques, 
la lectura y la escritura digital implican un 
incremento exponencial de interlocutores y 
documentos, la ausencia de filtros y contro-
les, la diversificación de la escritura y la mayor 
tecnologización de los recursos disponibles, 
todo lo cual exige un usuario hábil y expe-
rimentado, capaz de localizar cada recurso, 
conocer su interfaz y manipular los coman-
dos, consciente de sus posibilidades y limita-
ciones. En resumen, según Cassany (2011: 58) 
leer y escribir en línea es una tarea bastante 
diferente a hacerlo fuera de ella. Hoy leemos 
y escribimos más que ayer, pero es más difícil 
hacerlo y aprender a hacerlo.

Además del impacto de estos cambios en la 
dimensión cognitiva de las personas, es nece-
sario considerar su papel sobre la dimensión 

	 8	 Entre los más importantes se pueden mencionar el Plan Ceibal en Uruguay, el plan Conectar-Igualdad en 
Argentina, el proyecto Enlaces en Chile, el proyecto Huascarán en Perú, y la experiencia de la Fundación Dengo 
en Costa Rica. Algunos análisis recientes permiten apreciar las características y alcances de estos programas. Para 
el estudio del diseño y la gestión de estos programas como políticas públicas véase, por ejemplo, Vacchieri, 2013; 
Jara, 2013; Balarín, 2013; Vaillant, 2013. Para un análisis sobre las prácticas pedagógicas y de administración de los 
sistemas educativos, véase Sunkel y Trucco, 2012.

social. Como sostiene Coll en el trabajo cita-
do, el surgimiento de nuevas alfabetizaciones 
provoca también nuevas analfabetizaciones. 
El analfabetismo digital es hoy una forma de 
desigualdad social que excluye a vastos sec-
tores de población del acceso a los circuitos 
por donde circula la información socialmente 
más significativa y del dominio de los códigos 
que se utilizan en dichos circuitos. En síntesis, 
esta somera presentación de la problemática 
vinculada a la lectoescritura indica la necesi-
dad de revitalizar las estrategias destinadas a 
garantizar su aprendizaje universal y efectivo. 
Dicha revitalización supone articular la ense-
ñanza de la lectoescritura con estrategias vin-
culadas a la alfabetización digital.

Alfabetización digital

Uno de los fenómenos político-educativos más 
importantes de los últimos años ha sido el dise-
ño e implementación de programas destinados 
a universalizar el acceso a las tecnologías de la 
información. Desde el punto de vista analítico, 
la primera consecuencia de estos proyectos es 
que nos obligan a distinguir claramente dos 
cuestiones vinculadas entre sí, pero de natu-
raleza muy diferente: la primera es de carácter 
social y se refiere a la inclusión digital, mientras 
que la segunda es de carácter pedagógico y se 
refiere al uso de las tecnologías como dispositi-
vo para ser utilizado en el proceso de enseñan-
za y aprendizaje.8

Con respecto a las políticas de inclusión 
digital, y siguiendo el análisis presentado en 
el punto anterior, es posible postular la hipó-
tesis según la cual es necesario considerarlas 
como equivalentes a las tradicionales campa-
ñas de alfabetización, destinadas a universa-
lizar la capacidad de leer y escribir. Tal como 
lo muestran los estudios históricos, antes de 
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la invención de la imprenta no era necesario 
estar alfabetizado para ingresar al circuito por 
el cual circulaba la información socialmente 
más significativa. La imprenta modificó esta 
situación y generó tanto la necesidad como 
el derecho de saber leer y escribir para estar 
en condiciones de constituirse en ciudada-
no. Ahora, además de saber leer y escribir, 
es necesario estar digitalmente alfabetizado, 
para tener acceso a la información y poder 
ejercer reflexivamente el desempeño ciuda-
dano. Pero, al igual que con la lectoescritura, 
es preciso reconocer que no es suficiente tener 
acceso al instrumento y manejar sus formas 
elementales de funcionamiento. Es necesario, 
además, dominarlo de modo que constitu-
ya un vehículo para comprender el mundo y 
permita expresarse.

Hoy existe un consenso generalizado 
acerca de que la brecha principal no pasa por 
el acceso sino por el tipo de acceso y la capa-
cidad de uso de los dispositivos tecnológicos 
(Doueuhi, 2010). Con diferentes denomina-
ciones, los análisis acerca de las tecnologías 
de la información coinciden en señalar que 
la principal división se establece entre usua-
rios y manipuladores, es decir, entre aquellos 
a quienes las nuevas tecnologías volverán 
más pasivos y aquellos que elevarán la voz y 
cumplirán un papel protagónico, tanto en la 
orientación de la evolución tecnológica, como 
en la evolución social y política. Pasar de un 
estadio al otro es muy exigente en términos 
cognitivos. Si se mantiene la analogía entre 
las campañas de alfabetización tradicionales 
y los actuales programas de universalización 
del acceso a las tecnologías, es posible sostener 
que dotar de una computadora a cada alum-
no es un paso fundamental en el proceso de 
democratización educativa, pero exige que 
esas acciones sean acompañadas por estrate-
gias pertenecientes a una fase superior, más 
compleja pero igualmente urgente y necesa-
ria, destinada a enseñar el manejo reflexivo de 

	 9	 Al respecto, es interesante analizar el debate abierto por dos enfoques opuestos sobre el impacto cognitivo del uso 
intensivo de las tecnologías de la información: por un lado, los argumentos escépticos o pesimistas, expuestos en 
Carr, 2011; por el otro, la visión optimista expuesta en Johnson, 2011.

estos instrumentos. Así como distribuir libros 
masivamente es condición necesaria pero no 
suficiente para promover la lectura, universa-
lizar el acceso a las tecnologías no garantiza su 
utilización plena, consciente y reflexiva.

Lograr este objetivo supone asumir una 
perspectiva de análisis que supere la pasivi-
dad con la cual el sector público actúa frente al 
funcionamiento y la dinámica de las innova-
ciones tecnológicas. Los aportes de lo que ha 
sido llamado “constructivismo social” son, al 
respecto, motivo de especial atención. Según 
este enfoque, en la explicación de la configura-
ción de un dispositivo técnico es preciso ana-
lizar no sólo la lógica técnica, sino también la 
social. Detrás de las tecnologías de la informa-
ción intervienen empresarios, clientes, cientí-
ficos, técnicos, funcionarios y dirigentes polí-
ticos, cada uno con sus intereses, capacidades 
y recursos. La historia del desarrollo de estas 
tecnologías es ilustrativa de la dinámica de ac-
tores y conflictos de intereses que se ponen en 
juego detrás de cada una de las opciones técni-
cas en disputa. En términos de A. Freenberg:

El constructivismo afirma… que la elección 
entre las diferentes alternativas no depende, 
a fin de cuentas, de la eficacia técnica o eco-
nómica, sino de la correspondencia entre 
los objetos y los intereses de diversos grupos 
sociales que influyen en el proceso de con-
cepción. Lo que caracteriza un artefacto es 
su relación con el entorno social, y no algu-
na propiedad intrínseca (2004: 50).

La particularidad de los artefactos técni-
cos que se construyen en el ámbito de la in-
formación y la comunicación es que tienen 
(o se supone que tienen) un fuerte impacto 
en los procesos cognitivos individuales y en 
la gestión social del conocimiento, lo cual es 
considerado como una variable clave de la 
estructura social contemporánea.9 Esta parti-
cularidad brinda legitimidad a las demandas 
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de mayor intervención pública en el diseño de 
las innovaciones técnicas y en la regulación 
de los sistemas de organización y búsque-
da de información que existen en la red.10 El 
“constructivismo social” permite enriquecer 
la discusión respecto a si se debe enseñar el 
manejo de las tecnologías de la información 
como contenido curricular específico, o 
como contenido transversal a todas las asig-
naturas. La analogía con la alfabetización en 
lectoescritura permitiría sostener que, si bien 
todas las materias del currículo escolar utili-
zan el libro como soporte didáctico, no por 
ello deja de existir una asignatura específica 
para enseñar a leer y escribir, para conocer la 
sintaxis, la gramática y el manejo sofisticado 
de la lengua. Desde esta perspectiva, parecería 
que no es posible descartar fácilmente la idea 
de una asignatura que —desde la enseñanza 
básica— permita el aprendizaje del manejo de 
las tecnologías para reducir o cerrar la brecha 
entre los simples usuarios y los manipuladores.

La segunda dimensión, que se refiere al 
uso de las tecnologías como recurso didáctico, 
es objeto de una controversia aun mayor que 
la existente en el punto anterior. Si bien muy 
pocos dudan hoy sobre la necesidad de uni-
versalizar el acceso y dominio de las tecnolo-
gías digitales, existe un fuerte debate acerca de 
su utilización pedagógica. El significativo es-
fuerzo financiero que requieren estas políticas 
no se ha visto correspondido con mejoras en 
los resultados de aprendizaje ni con cambios 
significativos en los procesos pedagógicos. 
Francesc Pedró resumió recientemente este 
desencanto con las siguientes palabras:

En materia de políticas tecnológicas en 
educación la situación actual parece carac-
terizarse por una mezcla de desencanto y 
de letargo. Ello está motivado en parte por 
la conciencia entre los políticos de que las 
inversiones realizadas no han dado lugar a 
mejoras generales en términos de calidad 

	 10	 En este sentido, el debate abierto sobre Google, su estructura interna y su funcionamiento como empresa que sale 
a competir en el mercado, es muy ilustrativo. Véase, al respecto, Vaidhyanathan, 2012.

de los procesos y resultados de los aprendi-
zajes escolares, como tampoco a un nivel de 
uso real que sea verdaderamente apreciable. 
Vista la relación entre los esfuerzos inverso-
res realizados y los resultados obtenidos, los 
países de la OCDE que continúan colocando 
las políticas tecnológicas muy arriba en sus 
prioridades en educación se pueden contar 
con los dedos de una mano (2012: 15).

El análisis de Pedró, sin embargo, también 
indica que este clima estaría cambiando por 
la emergencia de nuevos dispositivos tecno-
lógicos y por la universalización del acceso 
a las tecnologías promovido tanto por las 
políticas públicas como por el mercado. En 
este contexto, es posible sostener la necesidad 
de superar las posiciones tecnocráticas, tan-
to las que anuncian la panacea como las que 
niegan, subestiman o rechazan el uso de las 
tecnologías como recurso pedagógico. Según 
los discursos que justifican gran parte de los 
programas en este campo, la intención del uso 
de las TIC es modificar los estilos tradiciona-
les de aprendizaje y promover el desarrollo de 
competencias y habilidades cognitivas asocia-
das al desempeño en sociedades intensivas en 
información y conocimientos. La definición 
precisa de esas competencias y habilidades, 
sin embargo, es objeto de análisis y discusio-
nes que generan dificultades al momento de 
traducirlas en contenidos curriculares y ex-
periencias de aprendizaje. Asimismo, los tes-
timonios y evidencias empíricas al respecto 
indican que el uso de las TIC por parte de los 
docentes es muy diverso. La pregunta clave en 
este aspecto es la que se refiere a la existencia 
de lo que ha dado en llamarse “determinismo 
tecnológico” o, dicho en otros términos, si el 
uso de las TIC modifica el modelo pedagógi-
co o, a la inversa, es el modelo pedagógico el 
que determina su utilización en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje. En este punto, pa-
rece necesario promover un enorme esfuerzo 
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público destinado a diseñar innovaciones que 
permitan construir el saber y el conocimiento 
pedagógico más pertinente al respecto.

En síntesis, la inclusión digital universal 
y la construcción de conocimientos pedagó-
gicos adecuados constituyen el núcleo fun-
damental de lo que debería ser una política 
pública sobre tecnologías de la información 
y educación. Esta política es cada vez más ur-
gente y necesaria. Si asumimos que el sentido 
de la educación es contribuir a la construc-
ción de una sociedad más justa, de preparar 
para el aprendizaje a lo largo de toda la vida, 
de promover el aprender a vivir juntos, la polí-
tica del sector público debería estar basada en 
incentivar la producción de dispositivos tec-
nológicos que trabajen en esa dirección.

Alfabetización científica

Estrechamente asociada a la alfabetización 
en lectoescritura y la alfabetización digital, es 
necesario otorgar gran importancia a la alfa-
betización científica. Tanto las evaluaciones 
nacionales como las internacionales han diag-
nosticado reiteradamente los bajos niveles de 
logro en matemática, ciencias exactas y natu-
rales, particularmente en los niveles prima-
rio y secundario del sistema educativo. Estos 
bajos resultados constituyen un desafío social 
muy significativo desde el momento en que se 
reconoce que en la sociedad del conocimiento 
la alfabetización científica es formación ciuda-
dana. Para comprender, juzgar y tomar deci-
siones con respecto a la política económica, al 
cuidado del medio ambiente o a las estrategias 
de salud pública, entre muchos otros temas, 
los ciudadanos deben ser capaces de analizar 
las propuestas de los diferentes partidos políti-
cos y elegir el camino que consideren más cer-
cano a sus valores y necesidades. Todos esos 
temas y debates exigen altos niveles de infor-
mación y reflexividad, condiciones necesarias 
para tomar decisiones conscientes.

Los programas, proyectos y movimien-
tos destinados a promover mejoras en la 

enseñanza de las ciencias han sido organiza-
dos tradicionalmente por los educadores, es-
pecialmente por los profesores que intentan 
renovar la enseñanza de esas disciplinas. Una 
buena y prometedora señal de avance en este 
sentido es la incorporación de investigado-
res y de la comunidad académica y científica 
en general a estos movimientos. Al respecto, 
es importante destacar que las academias de 
ciencias de muchos países y varios ganadores 
del Premio Nobel en ciencias se han sumado 
a las voces que reclaman y diseñan estrategias 
para alcanzar este objetivo. La experiencia 
muestra, sin embargo, que no alcanza con 
los esfuerzos de educadores y científicos para 
modificar patrones culturales fuertemente 
arraigados en la población y en las propias 
administraciones educativas. Los testimonios 
y los indicadores al respecto son elocuentes, 
particularmente aquellos que permiten apre-
ciar la significativa distancia que existe hoy 
entre la cultura juvenil y la cultura científica.

En este contexto, la agenda post-2015 debe-
ría incluir el papel y la responsabilidad de los 
dirigentes políticos en el diseño de estrategias 
para enfrentar con éxito el desafío de incor-
porar la cultura científica a la cultura popu-
lar. Algunos líderes políticos ya han tomado 
conciencia de la importancia de este tema y lo 
han incorporado a su agenda de trabajo, par-
ticularmente por el impacto de la formación 
científica en la competitividad económica. Si 
bien este impacto es innegable y no puede ser 
subestimado, es necesario ampliar la mirada y 
reconocer que se trata de formación ciudada-
na, de democracia cognitiva, de participación 
seria y responsable en la toma de decisiones.

Un movimiento de este tipo debería in-
cluir el apoyo sostenido a las innovaciones 
en la enseñanza de las ciencias en los niveles 
obligatorios del sistema educativo, así como 
la construcción de ámbitos de participación 
pública en decisiones de carácter técnico y 
científico, tales como las audiencias parla-
mentarias, la formación de comités integra-
dos por representantes de diferentes sectores 
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para alcanzar posiciones consensuadas sobre 
problemas que exigen información compleja, 
la creación de paneles de ciudadanos para dis-
cutir con los expertos temas de alto significa-
do social, como son todos aquellos referidos al 
desarrollo sustentable.

Desde este punto de vista, el sistema edu-
cativo enfrenta el desafío de promover el desa-
rrollo de dos “culturas”, la científica y la digital. 
Son de naturaleza diferente pero no hay opo-
sición entre ambas, sino todo lo contrario. El 
debate sobre la cultura digital asumiría otro 
significado si se le coloca en el marco del desa-
rrollo de la cultura científica. Las metas de los 
planes educativos en este terreno no deberían 
apuntar a formar jóvenes que sean hábiles ma-
nipuladores de mecanismos digitales, sino que 
esa habilidad adquiera un sentido social que 
trascienda lo meramente tecnológico y lo pu-
ramente individual. En términos pedagógicos, 
el contenido de lo que hacemos con los dispo-
sitivos tecnológicos es una variable clave y, en 
este punto, la promoción de una cultura que 
permita comprender los retos de la sociedad y 
los debates que acompañan las estrategias para 
enfrentarlos constituye un objetivo prioritario.

Prioridad a la  
renovación de la pedagogía
Uno de los aprendizajes más significativos 
que han realizado los países de la región en 
las últimas dos décadas consiste en reconocer 
que mejorar los insumos materiales del proce-
so educativo (infraestructura, equipamiento 
didáctico, salarios docentes, horas de clases, 
etcétera) es una condición necesaria, pero 
no suficiente, para romper el determinismo 
social de los resultados de aprendizaje. No 
se trata, de ninguna manera, de negar la im-
portancia y la responsabilidad de los factores 
estructurales que aparecen en los estudios so-
bre fracaso escolar. El crecimiento económi-
co, la redistribución del ingreso y el aumento 
de la inversión en educación siguen siendo 

absolutamente necesarios para financiar las 
políticas educativas. El otro aprendizaje im-
portante se refiere al impacto de las reformas 
institucionales. La descentralización, la auto-
nomía de las escuelas, la incorporación de sis-
temas de evaluación de logros de aprendizaje, 
así como de evaluación de desempeño docen-
te, han mostrado que no constituyen fines en 
sí mismos y que su valor depende del contexto 
general de las políticas y los proyectos socia-
les. Según esos contextos, las reformas insti-
tucionales pueden promover mayor o menor 
desigualdad y fragmentación.

Dedicar mayores recursos financieros a 
la educación y enfrentar reformas institu-
cionales son dimensiones necesarias, pero 
igualmente necesario es que esas reformas 
sean acompañadas con políticas destinadas 
a los aspectos cualitativos del proceso de en-
señanza y aprendizaje. En este sentido, en los 
últimos años se han realizado avances impor-
tantes destinados a reconocer, por ejemplo, el 
carácter crucial que tienen las competencias y 
los valores ético-profesionales con los cuales 
se desempeñan los responsables del proceso 
de enseñanza y aprendizaje.

Una rápida revisión de la historia de la 
pedagogía muestra que después de un pe-
riodo muy fértil en el diseño de propuestas 
innovadoras, que tuvo lugar en las primeras 
décadas del siglo XX, se produjo una suerte de 
desplazamiento de la reflexión educativa ha-
cia las disciplinas que intentan explicar lo que 
sucede en las escuelas, más que diseñar estra-
tegias acerca de lo que les corresponde hacer. 
La comparación con la medicina ha sido un 
recurso frecuente para mostrar los caminos 
alternativos que tomaron estas dos dimensio-
nes de las prácticas sociales y las políticas pú-
blicas. Más allá de un análisis sociohistórico 
de este proceso, lo que corresponde señalar 
aquí y en estos momentos es el generalizado 
escepticismo acerca de la fertilidad explicativa 
y propositiva de los paradigmas con los cuales 
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habitualmente los docentes definen su trabajo 
técnico.11

Un ejemplo elocuente de este clima de 
escepticismo sobre la fertilidad de la teoría 
educativa para orientar la práctica profesional 
docente es el informe producido por la OCDE 
(2000) acerca de la sociedad del saber y la ges-
tión de conocimientos. En este informe, basa-
do en evidencias de los sistemas educativos de 
los países más desarrollados, se sostiene cla-
ramente que los sistemas educativos son muy 
resistentes a incorporar los adelantos cien-
tíficos y técnicos, y se presentan diversas hi-
pótesis para explicar por qué la investigación 
en educación es percibida como inútil. Las 
hipótesis sostienen que la investigación edu-
cativa no es persuasiva ni convincente, que no 
brinda a los que practican la enseñanza (o la 
política educativa) herramientas útiles para su 
trabajo, que no se ocupa de los problemas rea-
les que afectan a los profesionales de la educa-
ción, y que no se comunican adecuadamente 
los resultados. En síntesis, se habría produci-
do una significativa disociación entre inves-
tigación educativa y funcionamiento de los 
sistemas en los cuales sus resultados deberían 
aplicarse. Esta situación, concluye el estudio, 
contrasta claramente con la existente en áreas 
como la salud o la producción manufacturera.

Al respecto, es importante mencionar uno 
de los resultados más interesantes del Informe 
Talis (Estudio Internacional sobre Enseñanza 
y Aprendizaje) llevado a cabo por la OCDE 
(2009) en 23 países, entre los cuales se encuen-
tran dos latinoamericanos: México y Brasil. 
Dicho estudio muestra que, si bien en el plano 
de las teorías predomina entre los docentes el 
enfoque “constructivista” basado en la parti-
cipación activa del alumno en el proceso de 
aprendizaje, las prácticas efectivamente utili-
zadas en las salas de clase siguen respondien-
do a los patrones pedagógicos tradicionales.

Sabemos, por estudios recientes al res-
pecto, que los futuros maestros y profesores 

	 11	 Un testimonio de esta imagen de desprestigio de la pedagogía puede verse en el diálogo de Steiner y Ladjali, 2005.
	 12	 Para una visión exhaustiva de la situación y de las políticas para el sector docente, véase UNESCO-OREALC, 2012.

no adquieren durante su formación inicial 
las herramientas básicas para desempeñarse 
en los primeros grados de las escuelas prima-
rias donde se debe enseñar a leer y escribir, ni 
para trabajar en contextos específicos como 
el de los pueblos originarios, escuelas rurales 
unidocentes, contextos de extrema pobreza, y 
muchos otros que existen en los países de la 
región.12 No debe haber otra profesión donde 
exista tanta separación entre lo que se enseña 
en el periodo de formación y lo que luego se 
exige en el desempeño.

Es necesario reaccionar frente a este fe-
nómeno, que tiene dimensión universal. Se 
impone una reflexión seria por parte de todos 
los involucrados en la producción de conoci-
mientos en educación, para devolverle a la pe-
dagogía la validez que requieren los desafíos 
educativos que estamos enfrentando. ¿Cuál 
es el vínculo entre la política y la pedagogía y 
todo lo referente al saber técnico-profesional 
de los docentes? Es obvio que no se puede de-
cidir desde los organismos de decisión política 
cuál debe ser la forma de enseñar. La política 
puede (y debe), en cambio, promover innova-
ciones, experiencias, proyectos dirigidos a di-
señar formas eficaces de enseñanza en los dife-
rentes contextos sociales y culturales. Se trata, 
en definitiva, de brindar incentivos claros a la 
orientación de la investigación educativa.

Una visión renovada de la planificación: 
planes decenales y planes de emergencia
Proponer metas con plazos y estrategias para 
alcanzarlas supone restablecer la validez de 
los principios básicos de la planificación del 
desarrollo social, el cual tuvo una significa-
tiva vigencia en la segunda mitad del siglo 
pasado. En un mundo cambiante e incierto, 
con fuerte reconocimiento a la diversidad y a 
la autonomía de los actores sociales, no existe 
lugar para las estrategias tradicionales de la 
planificación centralizada. Sin embargo, las 
consecuencias de la aplicación de estrategias 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 158, 2017  |  IISUE-UNAM
Juan Carlos Tedesco  |  Educación y desigualdad en América Latina y el Caribe220

fundamentalistas de mercado, así como los 
ideales de justicia social, exigen un papel pro-
tagónico del Estado y el consenso de todos los 
actores sociales en el logro de metas comunes.

No se trata, en consecuencia, de volver a 
la planificación centralizada y lineal del siglo 
pasado. Nadie puede prever, por ejemplo, los 
puestos de trabajo que serán creados en las 
próximas décadas ni tampoco es posible re-
gular desde el Estado el comportamiento de la 
demanda social. Pero tampoco nadie podría 
negar que las políticas educativas son políticas 
de largo plazo que no pueden quedar libradas 
ni a los gobiernos ni al mercado. Los gobier-
nos tienen plazos que no se corresponden con 
los que exigen las estrategias educativas, y el 
mercado no tiene perspectivas de largo plazo 
porque su lógica se basa en los beneficios “aquí 
y ahora”. Desde este punto de vista, es necesa-
rio que el Estado asuma el papel de actor clave 
en el diseño de las políticas necesarias para el 
desarrollo a largo plazo de los pilares de una 
sociedad más justa.

Esas políticas exigen discusiones y con-
sensos sociales para que sean ejecutadas por 
encima de los plazos gubernamentales. En 
este sentido, son auspiciosos los ejercicios 
recientes de definir planes decenales de edu-
cación, tanto a nivel nacional como regional. 
Esta metodología recupera lo esencial del 
pensamiento planificador y supera sus limi-
taciones. Las metas son elaboradas a través 
de discusiones donde se articula el conoci-
miento técnico con la participación social; el 
tiempo para el logro de dichas metas supera 
el corto plazo gubernamental y del mercado, 
pero también permite superar el carácter an-
gelical de las propuestas sin límites que tienen 
los proyectos utópicos; dado su carácter de 
“plan”, el instrumento está dotado de meca-
nismos de evaluación y de información que 
permiten el monitoreo de la marcha de las 
metas y el control público de su ejecución y, 
por último pero no menos importante, dejan 
un margen importante de autonomía sobre la 
definición de los procesos mediante los cuales 

se pueden lograr las metas previstas. Volver a 
la planificación, desde esta perspectiva, supo-
ne introducir racionalidad técnica en las deci-
siones políticas y compromiso político en los 
enfoques técnicos.

Pero además de los planes decenales, es 
preciso reconocer que existen situaciones que 
reclaman políticas urgentes y de emergencia. 
Esas situaciones tienen orígenes y desarrollos 
donde se acumularon y reforzaron situaciones 
de desigualdad que se trasmitieron de genera-
ción en generación, que se trasladaron desde 
ciertos ámbitos hacia otros y se convirtieron en 
desventajas y carencias reales que obstaculizan 
fuertemente el desarrollo y el crecimiento eco-
nómico. Se trata de contextos en los cuales los 
habitantes viven en ámbitos de baja densidad 
poblacional, con población adulta analfabeta o 
con muy pocos años de escolaridad, en vivien-
das precarias, sin acceso a teléfonos y medios 
de comunicación ni a servicios básicos de agua 
potable, electricidad, cloacas, saneamiento, 
pavimento o gas. La mayor parte de estas loca-
lidades tiene una estructura productiva agro-
pecuaria de muy baja densidad tecnológica y 
limitada presencia institucional.

En esos contextos, las mejoras o los planes 
nacionales suelen tener bajo impacto. Los pla-
nes decenales, en consecuencia, deberían ser 
acompañados por planes de emergencia para 
la resolución de problemáticas de particular 
gravedad en una región o territorio y que, por 
sus características, requieren de una interven-
ción extraordinaria en materia de asistencia 
técnica y recursos financieros. La necesidad 
de estos planes de emergencia se justifica 
plenamente porque en esos contextos se vul-
neran derechos humanos y constitucionales 
básicos y la magnitud de la brecha estructural 
exige un enfoque multidimensional, con asig-
nación de una importante cantidad de recur-
sos financieros y humanos.

Los compromisos internacionales
Las Metas del Milenio forman parte de una 
tradición de compromisos internacionales 
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destinados a promover condiciones de equi-
dad que garanticen justicia social y paz. Estos 
compromisos siempre incluyeron un capí-
tulo importante dedicado a la educación. 
En determinados momentos dicho capítulo 
asumió la forma de un programa específi-
co, particularmente cuando fueron promo-
vidos por agencias especializadas como la 
UNESCO. En las últimas décadas un ejemplo 
importante de esta modalidad fue el proyecto 
Educación para Todos, aprobado inicialmen-
te en la Conferencia de Jomtien (Tailandia) 
en 1990, en la conferencia convocada por la 
UNESCO, UNICEF, el PNUD y el Banco Mundial 
(UNESCO, 1990). Más recientemente, durante la 
última sesión de la Asamblea de las Naciones 
Unidas, su Secretario General, Ban Ki-moon, 
presentó una nueva iniciativa mundial a favor 
de la educación, denominada “La educación, 
primero” (UNESCO, 2012), lo cual debería ser 
entendido como que la educación ya no pue-
de ser considerada una política sectorial. Por 
su importancia estratégica en la construcción 
de sociedades más justas, la educación consti-
tuye el pilar sobre el cual es posible promover 
crecimiento económico con justicia social. En 
ese sentido, el mensaje de las Naciones Unidas 
indica que los máximos líderes nacionales 
deberían involucrarse activamente en la defi-
nición de las políticas educativas destinadas a 
alcanzar las Metas del Milenio.

La iniciativa del Secretario General convo-
ca a todos los actores sociales a comprometerse 
con la educación. La responsabilidad principal 
es de los gobiernos, pero también los docentes, 
las familias, los estudiantes, la sociedad civil, 
los empresarios, el mundo académico y los 
medios de comunicación de masas son llama-
dos a asumir un papel activo en este proceso. 
El llamado a todos los sectores obliga a definir 
las responsabilidades específicas de cada uno. 
En los países de la región este debate es par-
ticularmente importante porque algunos de 
ellos vivieron procesos de debilitamiento del 
Estado que ahora se están revirtiendo, han 
aparecido organizaciones no gubernamentales 

con particular interés y capacidad de acción en 
el ámbito educativo y algunos sectores empre-
sariales también comienzan a mostrar interés y 
compromiso por la educación. En la discusión 
sobre responsabilidades específicas es necesa-
rio definir claramente los roles. En el caso de 
los empresarios, por ejemplo, nada reemplaza 
su contribución al desarrollo de la educación 
como su responsabilidad en la creación de em-
pleo, el pago de salarios dignos y, no menos im-
portante, dejar de promocionar programas de 
televisión basura. Obviamente, no se trata de 
subestimar la importancia que pueden tener 
sus contribuciones en términos de infraestruc-
tura, becas o entrenamiento de personal, pero 
la responsabilidad principal en esas variables 
es del Estado. De la misma forma, se pueden 
discutir las contribuciones de los medios de 
comunicación, de las familias, de los sindicatos 
docentes y de los dirigentes políticos.

Este enfoque de las alianzas necesarias 
para lograr las metas educativas implica asu-
mir que la idea de “La educación, primero” 
debe ser entendida como sinónimo de “prio-
ridad”, y no como una etapa de una secuen-
cia lineal de acciones políticas. El ideal de 
sociedad justa requiere acciones sistémicas e 
integrales, que abarquen tanto la educación 
como las políticas económicas, de empleo, de 
distribución del ingreso, de salud y de vivien-
da, por ejemplo. Como se sabe, sistémico no 
quiere decir simultáneo, y las políticas exigen 
la definición de una determinada secuencia 
de desarrollo. Pero no existen secuencias de 
validez universal. La validez de una secuencia 
se define por su pertinencia con respecto al 
contexto en el cual se define.

Por último, es necesario mencionar que 
las iniciativas de programas internacionales 
deberían incluir un acuerdo acerca de las for-
mas más apropiadas para superar la debilidad 
de los compromisos asumidos para cumplir 
con estos programas, aprobados formalmente 
por el conjunto de la comunidad internacio-
nal, pero sin mecanismos que aseguren una 
responsabilidad por los resultados.
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Incluir la educación de las elites  
dirigentes en la agenda post-2015
Para cerrar este texto resulta necesario volver 
al punto de partida. En las discusiones sobre 
los procesos de construcción de sociedades 
más justas se suele otorgar mayor espacio, re-
cursos y esfuerzos de todo tipo a discutir la in-
clusión de los sectores excluidos. Sin embargo, 
es importante recordar que los análisis sobre 
el nuevo capitalismo han puesto de relieve la 
existencia de dos tipos distintos de procesos 
de exclusión: por un lado, están los excluidos 
de “abajo”, que más bien deberían ser conside-
rados como expulsados por el sistema. Aquí 
se ubican los desempleados estructurales, los 
ocupados en situación de extrema precariedad 
y la población que habita en regiones que no 
participa como productora ni como consumi-
dora. Por el otro, encontramos a los excluidos 
de “arriba”, que se autoexcluyen y desresponsa-
bilizan de sus compromisos con el resto de la 
sociedad, movidos por una cultura que Alain 
Touraine denominó “individualismo a-social”.

La agenda de discusión y de diseño de 
políticas educativas destinadas a promover 
la construcción de sociedades más justas re-
quiere la incorporación de estrategias que 
permitan el desarrollo de una mayor concien-
cia social, solidaridad reflexiva, adhesión a la 
justicia, responsabilidad social, o como quie-
ra llamarse al objetivo de promover mayores 
niveles de compromiso con el bien público 
y la cohesión social por parte de los sectores 
más favorecidos de la sociedad. Desde esta 
perspectiva, el papel de las universidades y del 
conjunto de la educación superior es muy sig-
nificativo. Su análisis debería abarcar no sólo 
a las instituciones propias de cada país, sino a 
las universidades de los países centrales, don-
de se forma una parte importante de las élites 
dirigentes de los países menos desarrollados.

La experiencia en este terreno indica que la 
formación de mayores niveles de responsabi-
lidad social está asociada a la articulación en-
tre la dimensión cognitiva, la dimensión ética 
y la dimensión emocional de las personas. El 

aprendizaje destinado a promover responsabi-
lidad social tiene que enfrentar prejuicios, este-
reotipos y representaciones muy instaladas en 
la cultura y subjetividad de los actores socia-
les. Sin dejar de reconocer la complejidad del 
tema, es preciso asumir que el aprendizaje vin-
culado a los valores de responsabilidad social 
trasciende la dimensión cognitiva. Las infor-
maciones y los conocimientos son necesarios, 
pero no suficientes. Desde este punto de vista, 
una estrategia pedagógica orientada al logro de 
estos objetivos de aprendizaje implica diseñar 
y programar la realización de experiencias que 
movilicen las tres dimensiones mencionadas, 
de forma articulada. Asimismo, es necesario 
tener en cuenta que este objetivo es pertinen-
te tanto para la formación de profesionales y 
científicos de las carreras comúnmente llama-
das “duras” y “blandas”. Decisiones acerca de 
hacia dónde dirigir y cómo utilizar las inves-
tigaciones sobre salud, manipulación genética, 
cuidado del medio ambiente y producción de 
alimentos, por ejemplo, son tan importantes 
como las correspondientes a las investigacio-
nes sobre creación de empleo, enseñanza de las 
ciencias, construcción de viviendas o procesos 
migratorios (Torres y Trápaga, 2006; Tapia, 
2006). Pero, además de este enfoque basado en 
la incorporación de experiencias de aprendi-
zaje en servicio, también es importante resal-
tar la importancia de generar mayores niveles 
de responsabilidad, vinculados al pensamien-
to sistémico-global. Edgar Morin advirtió so-
bre este tema hace ya mucho tiempo, cuando 
señaló la frecuente (y negativa) asociación en-
tre saber especializado y ausencia de respon-
sabilidad sobre las consecuencias globales de 
su uso. Según su enfoque, el debilitamiento de 
la percepción global conduce al deterioro del 
sentido de responsabilidad, ya que cada indivi-
duo tiende a hacerse responsable solamente de 
su tarea especializada. El saber especializado 
también provoca el empobrecimiento del sen-
tido de solidaridad, ya que no permite percibir 
el vínculo orgánico que existe entre el conoci-
miento y la sociedad.
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En síntesis, es posible sostener que, desde 
el punto de vista pedagógico, los desafíos más 
importantes que enfrenta la educación en los 
comienzos del siglo XXI se ordenan alrededor 

de dos de los pilares que señaló el Informe 
Delors (1996) hace ya algunos años: aprender 
a aprender y aprender a vivir juntos.

Referencias

Ancheta Arrabal, Ana (2012), La educación y aten-
ción de la primera infancia en la Unión Eu-
ropea. Un estudio comparado entre los siste-
mas de Suecia, Inglaterra y España, Valencia, 
Universitat de Valencia.

Balarín, María (2013), Las políticas TIC en los sis-
temas educativos de América Latina. Caso 
Perú, Buenos Aires, UNICEF.

Banco Mundial (2009), La promesa del desarrollo en 
la primera infancia en América Latina y el 
Caribe, Washington, DC, Banco Mundial.

Braslavsky, Berta (1984), La querella de los métodos, 
Buenos Aires, Kapelusz.

Cadernos de Pesquisa, Fundação Carlos Chagas, 
núm. 148, enero-abril 2013.

Carr, Nicholas (2011), ¿Qué está haciendo Internet 
con nuestras mentes? Superficiales, Buenos 
Aires, Taurus.

Castel, Robert (2002), La metamorfosis de la cues-
tión social, Barcelona, Paidós.

Castells, Manuel (2012), Redes de indignación y es-
peranza, Madrid, Alianza Editorial.

Cassany, Daniel (2011), En_línea. Leer y escribir en 
la red, Barcelona, Anagrama.

CEPAL (2007), Cohesión social. Inclusión y sentido de 
pertenencia en América Latina y el Caribe, 
Santiago de Chile, CEPAL.

CEPAL (2012), Panorama social de América Latina, 
Santiago de Chile, CEPAL.

Coll, César (2005), “Lectura y alfabetismo en la 
sociedad de la información”, UOC Papers: 
Revista sobre la Sociedad del Conocimiento, 
núm. 1, septiembre, s/pp.

Delors, Jacques (dir.) (1996), La educación encierra 
un tesoro, París, UNESCO.

Doueuhi, Milad (2010), La gran conversión digital, 
Buenos Aires, FCE.

Feenberg, Adrew (2004), (Re) penser la technique. 
Vers une technologie démocratique, París, La 
Découverte/MAUSS.

Ferreiro, Emilia (2012), Pasado y presente de los ver-
bos leer y escribir, Buenos Aires, FCE.

Jara, Ignacio (2013), Las políticas TIC en los sistemas 
educativos de América Latina. Caso Chile, 
Buenos Aires, UNICEF.

Johnson, Steven (2011), Cultura basura, cerebros pri-
vilegiados, Barcelona, Roca Ed.

Laidi, Zaki (2000), Le sacré du présent, París, 
Flammarion.

Malajovich, Ana (comp.) (2006), Experiencias y re-
flexiones sobre la educación inicial. Una mi-
rada latinoamericana, Buenos Aires, Siglo 
XXI Editores Argentina.

OCDE (2000), Société du savoir et gestion des connais-
sances; enseignements et compètences, París, 
OCDE.

OCDE (2009), Informe Talis, París, OCDE.
Pedró, Francesc (2012), “Prólogo. ¿Nuevas oportu-

nidades, nuevas políticas para América Lati-
na?”, en Guillermo Sunkel y Daniela Trucco 
(ed.), Las tecnologías digitales frente a los de-
safíos de una educación inclusiva en América 
Latina, Santiago de Chile, CEPAL.

Rosanvallon, Pierre (2012), La sociedad de iguales, 
Buenos Aires, Manantial.

Rosanvallon, Pierre y Jean-Paul Fittousi (1997), La 
nueva era de las desigualdades, Buenos Ai-
res, Manantial.

Sennett, Richard (2006), La cultura del nuevo capi-
talismo, Barcelona, Anagrama.

Steiner, George y Cécile Ladjali (2005), Elogio de la 
transmisión: maestro y alumno, Madrid, Edi-
ciones Ciruela.

Sunkel, Guillermo y Daniela Trucco (2012), Las tec-
nologías digitales frente a los desafíos de una 
educación inclusiva en América Latina, San-
tiago de Chile, CEPAL.

Tenti Fanfani, Emilio (comp.) (2009), Diversi-
dad cultural, desigualdad social y estrate-
gias de políticas educativas, Buenos Aires, 
UNESCO-IIPE.

Tedesco, Juan Carlos (2012), Educación y justicia so-
cial en América Latina, Buenos Aires, FCE.

Tapia, María Nieves (2006), Aprendizaje y servicio 
solidario en el sistema educativo y las orga-
nizaciones juveniles, Buenos Aires, Ciudad 
Nueva.

Torres Pernalete, Mariela y Miriam Trápaga (2010), 
Responsabilidad social de la universidad, 
Buenos Aires, Paidós.

UNESCO (1990), Declaración mundial sobre educa-
ción para todos y marco de referencia para 
satisfacer las necesidades básicas de aprendi-
zaje, Nueva York, UNESCO.

UNESCO (2005), Políticas para la primera infancia: 
notas sobre experiencias internacionales, 
Brasilia, UNESCO.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 158, 2017  |  IISUE-UNAM
Juan Carlos Tedesco  |  Educación y desigualdad en América Latina y el Caribe224

UNESCO (2012), Education First, Nueva York, 
UNESCO.

UNESCO-OREALC (2012), Antecedentes y criterios 
para la elaboración de políticas docentes en 
América Latina y el Caribe, Santiago de Chi-
le, UNESCO-OREALC.

Vacchieri, Ariana (2013), Las políticas TIC en los 
sistemas educativos de América Latina. Caso 
Argentina, Buenos Aires, UNICEF.

Vaidhyanathan, Siva (2012), La googlización de 
todo (y porqué deberíamos preocuparnos), 
México, Editorial Océano de México.

Vaillant, Denise (2013), Las políticas TIC en los sis-
temas educativos de América Latina. Caso 
Uruguay, Buenos Aires, UNICEF.



R E S E Ñ A S

[reseñas]



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 158, 2017  |  IISUE-UNAM226

La enseñanza de la ciencia
Un enfoque desde la historia  
y la filosofía de la ciencia

Michael R. Matthews, México, Fondo de Cultura Económica, 2017

Blanca Irais Uribe Mendoza*

Además de ser doctor en filosofía de la educación, Michael R. Matthews 
se formó académicamente en geología, psicología, e historia y filoso-
fía de la ciencia. Desde hace casi dos décadas es profesor honorario de 
la School of Education de la University of New South Wales, institu-
ción que cuenta con sedes en Europa, Asia y África. Entre 1988 y 2015 
Matthews produjo más de 15 libros, 55 artículos en revistas nacionales 
e internacionales y casi una veintena de colaboraciones para libros de-
dicados a la filosofía de la educación y la relación entre filosofía de la 
ciencia y educación.1 La obra que a continuación se reseña es el primer 
trabajo de su autoría traducido al idioma español, tras haber sido pu-
blicada en inglés en 1994 y reimpresa en ese idioma en 2015. Es así que 
el Fondo de Cultura Económica, en honor al vigésimo aniversario de 
Science Teaching: The Contribution of History and Philosophy of Science, 
tuvo a bien publicar la primera edición en español, bajo la traducción 
de Maia F. Miret.

El objetivo del autor para esta obra es el mismo que el de la prime-
ra edición en 1994: mostrar a los maestros de ciencia que es necesario 
entenderla y valorarla desde la historia y la filosofía. Con ello aspira a 
convencer al lector de la pertinencia de incorporar, a los planes de es-
tudio de la formación de maestros, la historia y la filosofía de la ciencia. 
Y es que, sostiene el autor, los retos que enfrenta la ciencia actual a nivel 
teórico, curricular y pedagógico no podrán resolverse si no se acude a la 
historia y a la filosofía de la ciencia para encontrar soluciones.

La obra, por tanto, busca mostrar a los maestros la gran influen-
cia social y cultural que tienen en el mundo, ya que no hay ciencia sin 
maestros de ciencia. Paralelamente, el autor aspira a mostrar —a his-
toriadores y filósofos de la ciencia— que pueden aplicar sus saberes y 
experiencias adquiridos en los debates sobre enseñanza de la ciencia, 
en el desarrollo de los planes de estudio y en la práctica de enseñanza 
que se lleva a cabo dentro del aula. Para Matthews es fundamental de-
mostrar que es necesario tejer un puente de comunicación colaborativa 

	 *	 Becaria del Programa Posdoctoral del Instituto de Investigaciones sobre la Uni-
versidad y la Educación (IISUE) de la Universidad Nacional Autónoma de México 
(UNAM) (México). Candidata al Sistema Nacional de Investigación (SNI) en el 
área de Humanidades y Educación. CE: blancaurme@gmail.com

	 1	 Véase: https://education.arts.unsw.edu.au/about-us/people/michael-matthews/
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entre la enseñanza de la ciencia, y la historia y la filosofía de la ciencia. 
Este esfuerzo, de acuerdo con el autor, viene de la necesidad de que los 
maestros de ciencias conozcan y aprecien a profundidad a la ciencia, 
que enseñen bien este conocimiento, que puedan evaluar con inteligen-
cia los debates teóricos y educativos que se dan en este campo de cono-
cimiento, y que cuenten con una visión educativa de carácter teórico 
que les brinde herramientas que puedan utilizar dentro del aula, en su 
relación con los alumnos y en su trabajo pedagógico.

Estrechar el vínculo entre enseñanza e historia y filosofía de la cien-
cia, sostiene Matthews, contribuirá a que los maestros puedan enfrentar 
el desafío de entender y enseñar los logros, métodos y procesos de pen-
samiento de la tradición científica, y a desarrollar en ellos la capacidad 
de analizar racional, critica y objetivamente a la ciencia y sus valores. 
Desde ese vínculo, además, los maestros serán capaces de responder 
preguntas teóricas que inciden en la ciencia y resolver cuestionamientos 
curriculares sobre la estructura, contenido y planeación de los progra-
mas escolares de ciencia; así mismo, serán capaces de dar respuestas a 
preguntas pedagógicas sobre cómo usar materiales históricos y filosófi-
cos para despertar en los alumnos su interés por aprender ciencia.

La obra está compuesta por dos prefacios y 12 capítulos. El primer 
prefacio corresponde a la edición del año 2015 y el segundo a la impre-
sión de 1994. En el primero el autor explica que los objetivos de la obra 
son los mismos que los de la primera edición, y que refieren a preocu-
paciones que siguen siendo vigentes. En los 12 capítulos que compo-
nen el cuerpo del libro destaca la armonía temática entre uno y otro, 
la claridad argumentativa con que se expresa el autor y el uso acerta-
do de ejemplos históricos de la ciencia para nutrir o comprobar cada 
propuesta. Al final de cada capítulo se presentan conclusiones parciales 
que son de enorme utilidad por ser sintéticas y certeras. Matthews, ade-
más, presenta una rica, extensa y actualizada bibliografía que merece 
ser analizada con atención si el lector está buscando referencias espe-
cializadas en filosofía de la educación, en la relación entre historia y fi-
losofía de la ciencia, y en la conexión de estos campos de conocimiento 
con la educación en general.

Es importante advertir que el libro no tiene un apartado introduc-
torio específicamente; sin embargo, de manera muy acertada el autor 
presenta, en el primer capítulo, un estudio sobre la relación teórica y 
práctica entre la historia, la filosofía y la enseñanza de la ciencia. En 
dicho estudio, además, expone las razones por las que considera ne-
cesaria la incorporación de la historia y la filosofía de la ciencia a los 
planes de estudio de la formación de los profesores. Por otra parte, a 
manera de conclusión de la obra, en el capítulo 12 el autor recupera ar-
gumentos expuestos a lo largo de la obra para defender las razones por 
las que, desde su punto de vista, los maestros de ciencias que aspiran a 
ser auténticos educadores necesitan desarrollar no sólo las habilidades 
y destrezas propias de su materia, sino también conocimientos sobre 
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historia y filosofía de la ciencia para así lograr, finalmente, una sólida 
filosofía de la educación puesta en práctica en el aula.

Cabe señalar que más allá de ser un libro extenso, ya que consta de 
más de 556 páginas, su lectura resulta amena por las virtudes narrativas 
del autor, y porque el lector tiene la posibilidad de acercarse a cada capí-
tulo de manera independiente o aislada del resto de la obra, sin deméri-
to de la claridad y solidez de cada capítulo.

En cuanto al material documental que utilizó el autor para la edi-
ción de la obra de 2015, merece la pena destacar el análisis realizado en 
bancos de información de los Estados Unidos y el Reino Unido. Por 
ejemplo, para entender la trayectoria que ha tenido la historia y la filo-
sofía de la ciencia en los planes de estudio de la formación de profesores 
en los Estados Unidos analizó los Estándares nacionales de educación de 
la ciencia (National Research Council).2 En este banco de información 
se expone, entre otras cosas, el papel que el conocimiento filosófico e 
histórico ha desempeñado en la enseñanza de la ciencia. Para el caso de 
Gran Bretaña utilizó un reporte con diez recomendaciones que emi-
tió un grupo de reconocidos pedagogos que analizaron el Currículo 
Nacional Británico. Otras fuentes de información para el autor fueron 
los estudios curriculares de gobiernos y organismos educativos, tanto 
de los Estados Unidos y Canadá como de algunos países de Europa, 
en donde se detallan los cambios y los avances que se han dado en los 
últimos años en la estructura curricular de la formación de los maes-
tros en general. Entre los estudios que menciona el autor están: Proyect 
2061: Science for All Americans de 1990, The Liberal Art of Science 
de 1990, Next Generation Science Standars de 2013, British National 
Curriculum Council de 1998, Science Council of Canada de 1984 y el 
Program of Science and Tecnology de Dinamarca y los Países Bajos.

Sobre la estrategia metodológica utilizada en la obra resalta, por un 
lado, la mirada histórica con que se analizan los planes de estudio de la 
formación de profesores en ciencias en los últimos 20 años y, por otro 
lado, se observa que la narrativa histórica no sólo constituye la base de 
los ejemplos con los que sostiene su argumentación, sino que además 
utiliza a la historia para mostrar, en la práctica, cómo es que la historia 
y la filosofía están contenidas intrínsecamente en la ciencia. En conse-
cuencia, es un llamado para que los planes de estudio de la formación 
de profesores de ciencias incorporen estos dos campos de conocimien-
to a la estructura curricular.

En relación al contenido general de la obra diremos que se descri-
be puntualmente la relación entre enseñanza e historia y filosofía de la 
ciencia. Asimismo, se detallan las aplicaciones prácticas de esta relación 
dentro del aula y en la interacción entre el maestro y el alumno. Por otra 
parte, el autor expone su interpretación sobre la construcción históri-
ca del conocimiento científico y sobre los criterios que se han venido 

	 2	 Editado en 1996 por la National Science Education Standards, Washington D.C., 
National Academies Press.
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utilizando para validar dicho conocimiento. Además, brinda al lector 
un recuento del proceso histórico que está detrás de la enseñanza de la 
ciencia en el mundo occidental; es por ello que dedica una parte sustan-
cial al periodo de la Ilustración y a la integración de las bases ideológicas 
que dan sustento a la ciencia escolar y al conocimiento científico.

Una vez expuesto el desarrollo de la llamada ciencia escolar, el au-
tor parte de ahí para explicar las demandas actuales de la Pedagogía 
y de los planes de estudio, mismas que no pueden ser resueltas sin los 
planteamientos teóricos e interpretativos que aportan la historia y la fi-
losofía de la ciencia.

Posteriormente, el autor busca demostrar que la historia de la cien-
cia es una disciplina capaz de brindar al estudiante una mejor com-
prensión de los conceptos y los métodos de la ciencia; que logra vin-
cular el desarrollo del pensamiento individual con el desarrollo de las 
ideas científicas en general; que es valiosa por sí misma para vincular a 
los seres humanos con los episodios más importante de la ciencia y la 
cultura; que es necesaria para entender la naturaleza de la ciencia; y que 
es una vía para examinar la vida y época de los científicos, o bien, para 
“humanizar” la ciencia. Por último, advierte el autor, la historia de la 
ciencia establece vínculos entre temas y disciplinas de la ciencia y otros 
campos del conocimiento.

La filosofía de la ciencia, por su parte, es planteada como la ciencia 
misma: Matthews afirma que la ciencia es filosofía y que, por lo tanto, 
enseñar ciencia equivale a enseñar filosofía en el aula. Enseñar ciencia 
sin filosofía sería distorsionarla porque no podría apreciarse la conti-
nuidad que da estructura a la ciencia moderna y que viene del pasado. 
De esta manera, el autor se esfuerza en demostrar que al hacer filoso-
fía en la ciencia se reflexiona sobre la disciplina científica en cuestión 
y sobre su actividad práctica; y esto, a su vez, da respuesta a preguntas 
grandes y pequeñas de la propia filosofía. Por lo tanto, señala el autor, 
la filosofía de la ciencia es inevitable para hacer buena ciencia y para la 
enseñanza de este campo de conocimiento.

La filosofía de la ciencia en los planes de estudio de la formación 
docente, y de los propios alumnos de ciencia, tiene la virtud de otorgar-
les nociones y procedimientos básicos desarrollados por los filósofos, 
como el sentido y la validez de la evidencia, las hipótesis, las pruebas, 
la explicación, y la dependencia entre teoría y observación, entre otros 
elementos esenciales que están contenidos, también, en el método 
científico.

Otra parte sustancial de la obra reseñada es la que dedica el autor 
a tratar los métodos de aplicación pedagógica y práctica del maridaje 
entre historia y filosofía de la ciencia. Un vínculo que él describe como 
un movimiento pendular dentro del aula. Sobre este tema es impor-
tante destacar que el autor presenta ejemplos históricos ampliamente 
descritos, como el caso del descubrimiento de la fotosíntesis por Joseph 
Priestley, el estudio del constructivismo en la enseñanza de la ciencia 
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y la discusión en ciencia y filosofía sobre la división entre realismo y 
antirrealismo.

Por último, Michael R. Matthews explica a cabalidad qué tipo de 
preguntas y preocupaciones comparten pedagogos e historiadores y 
filósofos de la ciencia. Entre ellas se plantea, por ejemplo, las siguien-
tes: ¿qué constituye la visión del mundo?, ¿de qué modo las visiones del 
mundo influyen sobre los comportamientos ontológicos, epistemoló-
gicos, éticos y religiosos de los seres humanos?, ¿qué compromisos con 
una visión del mundo presupone la práctica de la ciencia?, ¿qué simili-
tudes existen entre aprender sobre la naturaleza de la ciencia y aprender 
sobre las visiones del mundo asociadas a la ciencia?

En la última parte de la obra se discuten dos temas fundamentales: 
1) la justificación de incluir a la historia y la filosofía de la ciencia en los 
planes de estudio de la formación de maestros, con el propósito de llevar 
a las aulas estos campos de conocimiento, sin los cuales la complejidad 
de la ciencia no podría entenderse; y 2) la descripción de la naturaleza de 
la ciencia y sus características, para luego conectar esa descripción con 
el ejercicio actual de la enseñanza de la ciencia.

En suma, la obra reseñada a lo largo de estas líneas es prácticamen-
te el primer libro traducido al español cuyo contenido brinda valiosas 
aportaciones a los historiadores y filósofos de la ciencia interesados en 
el carácter práctico de estas áreas del conocimiento dentro de la ense-
ñanza de la ciencia. Un tema que poco se discute, tanto en la literatura 
anglosajona como en los países de habla hispana. Por otro lado, la obra 
también adquiere un carácter muy valioso por la cuidadosa selección 
bibliográfica sobre temas como la filosofía de la educación en los últi-
mos 20 años, la conexión entre historia y filosofía dentro del trabajo do-
cente, y los elementos históricos y filosóficos que contiene la Pedagogía.

Ahora bien, los aspectos que, a mi juicio, podrían considerarse dé-
biles dentro de la obra son los siguientes: el autor asume un carácter 
“triunfalista” de la ciencia sobre el pensamiento humano, es decir, no 
cuestiona los principios que guían el desarrollo científico desde hace 
más de tres siglos, como por ejemplo los de tipo económico, político, 
bélico, prescriptivo, entre muchos otros, que han favorecido fenómenos 
de explotación, exclusión, empobrecimiento y desastres ambientales, 
por mencionar algunos. El autor tampoco se detiene a justificar el ar-
gumento que da respecto a la necesidad que tiene la sociedad de que en 
el mundo se formen cada vez más científicos dedicados a las ciencias 
exactas o naturales.

Al margen de estas observaciones, sin duda alguna, la traducción al 
español de la obra de Michael R. Matthews podrá contribuir de manera 
notable a las discusiones sobre el diseño curricular de la formación de 
profesores, pero también será un referente fundamental en los llama-
dos estudios sociales de la ciencia.
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Où vont les pédagogues?  
Philippe Meirieu et la pédagogie

Jean Rakovitch (director), París, ESF Éditeur, 2015

Hugo Rangel*

Où vont les pédagogues? (¿A dónde van los pedagogos?) es el título del 
libro colectivo y de homenaje con motivo de la jubilación de Philippe 
Meirieu, uno de los pedagogos más destacados en el mundo, y uno de 
los autores más influyentes en el mundo francófono y del continente 
europeo.

Funcionario hasta 2015 en la Délégué à la Formation Tout au Long 
de la Vie, entre otros cargos, ha participado activamente en el partido 
ecologista (EELV). El libro, coordinado por Jean Rakovitch, es un home-
naje por el retiro prematuro de Meirieu, a los 66 años, como profesor 
universitario en la universidad Lumière Lyon II. Esta obra consta de 12 
intervenciones que tratan sobre las diversas aportaciones de Meirieu a 
las ciencias de la educación, y cierra con una conclusión del homenajea-
do y una carta anexa de un filósofo.

El libro va mucho más allá de un tributo a un hombre destacado, 
pues agrupa un conjunto de reflexiones sobre la educación y sobre el 
oficio y futuro del pedagogo, como lo indica el título. André Robert 
destaca de entrada el peso intelectual de Meirieu en la esfera política 
y mediática francesa, como “un hombre cultural, productor de un sis-
tema de ideas originales que contribuyen a una representación elabo-
rada de un sector de la realidad” (p. 17). Meirieu ha sido, en efecto, una 
referencia única e indispensable en temas educativos en los medios de 
comunicación. En este sentido, hay que subrayar su talento de comuni-
cador y de orador de gran envergadura.

Por su parte, Hameline defiende la pedagogía de la acción y bus-
ca la legitimación de las ciencias de la educación. Este autor destaca la 
necesidad de que el pedagogo sea una persona de convicción, con un 
humanismo probado. Convicción que implica, a su vez, compasión, 
altruismo y fraternidad. Esto significa que el pedagogo está llamado a 
transformar la realidad de la educación. Se trata, en suma, según este 
autor, de asumir valores que debe defender la pedagogía en la práctica y 
en la investigación de la educación.

El periodista Luc Cédelle aborda un aspecto crucial para la peda-
gogía en Europa, particularmente en la francófona: la vasta campaña 

	 *	 Doctor en Ciencias de la Educación por la Universidad de Montreal (Canadá). Pro-
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negativa contra la pedagogía por parte de los grupos conservadores. 
Este autor, responsable de la sección educativa del diario Le Monde, des-
cribe muy bien los falsos principios de la narrativa conservadora. Éstos 
suponen que, por ejemplo, debido a que Meirieu es constructivista, sos-
tiene que los alumnos construyen el conocimiento sin la ayuda de los 
docentes, y con ello éstos pierden su razón de ser; además, lo acusan de 
generar un laxismo en la educación. Son tantos y de tan diverso género 
los detractores de Meirieu que Cédelle les llama jauría (meute) a los in-
telectuales conservadores y tradicionalistas que ven con recelo incluso 
la defensa de Freinet.

La crítica de los conservadores es al “pedagogismo” (pédagogisme), 
concepto ambiguo que, sin embargo, sirve para responsabilizar a la pe-
dagogía de todos los males de la escuela. La pedagogía es el chivo ex-
piatorio perfecto. Como lo expone claramente el autor, no se trata de 
críticas y de un debate teórico serio, sino de ataques, ya que Meirieu 
representa este “pedagogisme”; por ello, se le ridiculiza y falsifica de ma-
nera absurda y se le acusa de pretender destruir el sistema educativo 
francés. Esta percepción la encontramos incluso en filósofos como 
Finkielkraut (2013).

A pesar de este escarnio en la televisión comercial a través de las 
voces de diversos demagogos, Meirieu es escuchado y respetado en el 
campo profesional de la educación. Como lo señala el autor, si las au-
toridades educativas han retomado algunas de sus ideas, pretender que 
es responsable del malestar de la educación es deshonesto; además, si 
se quieren conocer las perversiones de la pedagogía, hay que recurrir al 
mismo Meirieu, porque sus detractores ignoran todo sobre la materia. 
En este sentido, baste mencionar la crítica de Auffray (1998) sobre su 
participación en las reformas educativas de los gobiernos socialistas, en 
particular con el ministro de Educación de la época, Claude Allègre. 

Francoise Carraud propone una reflexión sobre la revista Cuadernos 
Pedagógicos, la cual ilustra la evolución de la pedagogía en Francia. Esta 
publicación, que se originó en la segunda posguerra, está inmersa en el 
espíritu de liberación. Primeramente contó con el apoyo del Ministerio 
de Educación, pero debido a su posición crítica perdió su subvención 
y sobrevive gracias al movimiento Freinet. La revista ha evolucionado 
hacia la investigación y el desarrollo pedagógico. Carraud señala enton-
ces un proceso importante: los llamados nacionalistas republicanos, 
incluso de izquierda, rechazan las innovaciones pedagógicas que con-
sideran como parte del liberalismo económico. Esto explica en parte, 
según Carraud, la desconfianza respecto de la pedagogía, en particular 
por parte de los docentes, tradicionalmente conservadores y resistentes 
a los cambios y a las reformas en Francia.

Jean Houssaye de entrada subraya el talante heroico de Meirieu al 
asumirse como un pedagogo y como un investigador de la educación; 
como alguien que se esfuerza en articular las acciones, las concepcio-
nes y las convicciones. Según Houssaye, Meirieu reconoce, en diversas 
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figuras de la pedagogía, aquello que permite construir y caracterizar el 
método pedagógico de manera cada vez más completa. Así, busca entre 
una escuela que rechaza las diferencias y las individualidades y una es-
cuela de la individualidad definitiva; Meirieu reclama una escuela que 
articule el aprendizaje individual y el colectivo. Houssaye recuerda que 
Meirieu es un pedagogo cuya obra ha sido ampliamente difundida, no 
solamente por sus 35 libros publicados, sino por la cantidad de edicio-
nes (23, 15 y 11 los más populares, entre ellos su clásico Aprender, sí. Pero 
¿cómo?, de 1987). Houssaye sostiene que Meirieu “ama la adrenalina del 
verbo, el calor de las salas, el ambiente de los estudios de TV… vuela 
sobre el mensaje hacia la claridad enlazando la razón y la emoción, de 
ciencia y de esperanza, de concepciones rigurosas y las convicciones ge-
nerosas” (p. 56). Según Houssaye, Meirieu es generoso y honesto; para 
él, la política educativa pasa por lo cotidiano de la pedagogía.

Guy Avanzini, por su parte, señala que Meirieu sitúa el rol de la re-
flexión pedagógica en torno a tres características principales: a) estable-
cer que es posible articular un militantismo explicito con una reflexivi-
dad exigente; b) rechazar las tentaciones positivistas de las ciencias de la 
educación y sostener que dichas ciencias están ligadas a valores que le 
dan finalidad; c) la pedagogía diferenciada asume la diversidad para ir 
más allá de las desigualdades y buscar la educabilidad de cada uno. Así, 
Avanzini hace un llamado para acabar con el estéril pseudo-debate de 
“republicanos” vs. “pedagogos”, ya que las acusaciones que se hacen a los 
pedagogos sobre un supuesto laxismo y espontaneísmo son infunda-
das. El autor recuerda que Meirieu se desmarcó del “rogerismo simplis-
ta” y antepuso las teorías de Freinet. Estas reflexiones excluyen el princi-
pio de “elitismo republicano” que los conservadores oponen al discurso 
igualitario de las nuevas pedagogías, como la pedagogía diferenciada. 
Tales señalamientos de Avanzini son oportunos toda vez que entre sus 
críticos hay quienes, como la periodista Coignard (2011), suponen que 
Meirieu está detrás de un complot para sacrificar la educación de los 
niños franceses. Estas críticas son superficiales e ignoran que el mismo 
Meireu ofrece una explicación de la crisis educativa como producto de 
una crisis institucional en una sociedad en donde se vive la emergencia 
de una sociedad democrática (Meirieu, 2013b).

Para Mireille Cifali, Meirieu se encuentra entre varios lugares de 
paso: entre la cabeza y el cuerpo, entre la espiritualidad y el conoci-
miento, entre el decir y el hacer, entre la ética y la política. En la ética, 
el trabajo cotidiano de nuestras acciones nos obliga al escrutinio, a 
ventilar la toma de posiciones e, incluso, a aceptar los errores. Ante la 
contraposición de opuestos, como objetividad y subjetividad, Meirieu 
busca construir una síntesis; se encuentra “en el umbral”, como lugar de 
creación, como una exigencia ética.

Charles Hadji explica la mala imagen de la pedagogía y para ello 
retoma a Bourdieu, quien sostiene que los profesores —o futuros profe-
sores— a menudo desdeñan a la pedagogía, es decir, los conocimientos 
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sobre lo que hacen y sobre lo que van a hacer. Los estudiantes perciben 
a los profesores interesados en la pedagogía como “maestros de escuela 
perdidos en la universidad” (p. 84). Según Hadji, Meirieu ha asumido 
ese riesgo al tratar de dar a los pedagogos las herramientas para actuar 
de manera inteligente y eficaz. Y para lograrlo, plantea tres capacidades: 
ver, modelar (o trabajar sobre modelos) y descifrar. Madji valora este 
trabajo en un contexto en el que algunos “imbéciles” han eliminado los 
cursos de filosofía en las escuelas. Meirieu busca cultivar una pedago-
gía verdaderamente iluminada, fundada sobre la inteligencia de lo real, 
como lo propusiera el filósofo Marcel Gauchet (que cita a menudo el 
propio Meirieu). Para Ostiane Mathon, colaborador del libro, ante la 
pregunta ¿a dónde van los pedagogos?, ellos buscan estar siempre don-
de los niños los necesitan.

Para Eric Favey, miembro de la liga de docentes, la importancia de 
Meirieu reside en el hecho de que propone un pensamiento político y 
pedagógico más allá de la escuela. Esto es de gran importancia, según 
Favey, porque la educación no comporta la democracia ni la república, 
ya que “las sociedades autoritarias cuentan con sistemas educativos muy 
elaborados” (p. 99). La duda se instala en el ámbito educativo, donde 
hacemos un bricolage sin tener certeza de lo que se hace. Sin embargo, 
afirma Favey, así está bien. Meirieu va más allá de la escuela y la cues-
tiona; acompaña las acciones y el pensamiento de los movimientos de 
educación popular y los movimientos pedagógicos; contribuye a la fi-
nalidad de la educación de permitir, a los jóvenes y a los niños, entrar en 
un mundo común incierto y complejo, imprevisible, y así hacer un lugar 
con los otros para vivir mejor y mejorar la condición humana. A un ni-
vel individual y colectivo existe una imperiosa necesidad de vincular, de 
manera efectiva, el compromiso pedagógico y educativo con la investi-
gación de alta calidad democrática que hace falta en nuestra sociedad. 
Esto es importante, según el autor, porque a pesar de que las leyes y las 
teorías se basan en los principios franceses de libertad, fraternidad e 
igualdad, las prácticas contradicen esas promesas. Favey estima que mi-
les de estudiantes de enseñanza profesional carecen de una enseñanza 
filosófica; que la educación artística es insuficiente; y que la enseñanza 
cívica jurídica solamente se ajusta a programas que nunca se terminan.

Para Bernard Rey, profesor emérito de la Universidad Libre de 
Bruselas, es necesario adoptar una definición de la palabra pedagogo. 
Considera que, más que utilizarla como un sustantivo que se refiere a 
una función o a una especialidad, es un adjetivo que atribuye una cuali-
dad. Así, alguien es pedagogo cuando se quiere reconocer el esfuerzo y 
el talento que utiliza en acompañar el aprendizaje de otras personas. De 
esta manera, Meirieu, más allá de ser un pedagogo, actúa pedagógica-
mente. ¿Cómo reconocer a un pedagogo? Según Rey, tener esa cualidad 
estriba en la paciencia del iniciador que suscita la gratitud del que apren-
de. Gracias a la paciencia, el pedagogo reinventa —tanto en los apren-
dizajes formales como en la escuela—, una legitimidad de un tiempo y 
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un espacio separados de la práctica real. Lo que motiva la gratitud del 
educando es que da indicaciones, es decir que explica cómo anticipar 
las dificultades y qué precauciones tomar. Así se establece un tercer polo 
cuyo rol cognitivo es fundamental. Lo que hace valer la palabra explica-
tiva del pedagogo es que hay principios, reglas y vigilancias que rebasan 
la singularidad de la situación y la subjetividad del actor. Así, el pedago-
go es activo pero no se desaparece en la práctica. Más que procurar la 
adquisición de saberes epistemológicamente válidos, el pedagogo quie-
re contribuir a la construcción de un sujeto. Él emplea la técnica “para 
construir al otro como socio para elaborar la verdad” (p. 109). Rey cita 
el concepto del “deseo del alumno” de Meirieu, es decir, invitar al otro 
a compartir una interrogación sobre el mundo. Definir al pedagogo 
docente como el que habla al alumno en lugar de actuar sobre él, equi-
vale a adoptar una actitud tradicional. Rey denuncia el hecho de que a 
menudo los conocimientos se presentan en clase como creencias, lo que 
refuerza la pretensión de inferioridad del alumno. En este sentido cita 
a Meirieu, quien afirma que “hay que aprender a utilizar la inteligencia 
para poder criticar la tradición y descubrir el poder liberador del conoci-
miento para librarse de los prejuicios” (Meirieu, 1994: 148). Sorprenderse 
ante el mundo para modificarlo es esencial. Como Meirieu lo propone, 
hay que “crear un enigma”, hay que motivar a los alumnos y suscitar en 
ellos el deseo de aprender. Rey recuerda que Meirieu cuestiona el hecho 
de basar las acciones educativas solamente en el pasado del alumno, ya 
que así se puede privar de explorar su futuro. Además, hay que tomar en 
cuenta que “El educador que anticipa la libertad del niño… interpela su 
conciencia y lo ayuda a crecer” (Meirieu, 1992: 113).

Para Antoine Prost, profesor emérito de la Universidad de París, 
Meirieu no ocupa un lugar privilegiado porque ningún reformador ha 
sido tan vilipendiado y atacado como él de manera tan ruin, producto 
de la ignorancia y del odio. Prost hace un breve recuento de las reformas 
escolares en Francia, comenzando con la de 1890, de Léon Bourgeois, 
sobre la vida de los liceos (secundarias). En esa época el informe Marion 
aconsejaba abandonar la disciplina militar que existía en los liceos y 
cambiar a un sistema educativo basado en las recompensas. Con el fin 
de atacar el desinterés de los alumnos, la reforma redujo el tiempo de 
las clases (o conferencias) y se especificó que el profesor era responsable 
del progreso de los alumnos. “El problema era dar a los mejores lo que 
piden y a los otros no negarles lo que se les debe” (p. 122). Por su parte, 
la reforma de Jean Zay, implementada en 1938, buscaba suscitar la es-
pontaneidad de las reflexiones e iniciativas de los niños, desarrollar sus 
facultades para hacerlos hombres, y cultivar su inteligencia y los valores 
morales. Asimismo, dicha reforma cuestionaba el rol del maestro como 
un simple conferenciante.

Prost afirma acertadamente que esta retrospectiva muestra que 
los republicanos verdaderos son los reformadores. Los polemistas que 
se proclaman republicanos manifiestan su ignorancia respecto de los 
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defensores de los conocimientos y así le dan la espalda a la tradición re-
publicana que tratan de defender. Retoma a Meirieu, quien afirma que 
los métodos llamados activos encarnan el proyecto de la escuela, que 
consiste en situar al individuo para que construya él mismo su saber. 
Esta observación de Prost es, en efecto, acertada, ya que existen autores 
como Vitiello que han cultivado esta dicotomía entre la autodenomina-
da “educación republicana” y las pedagogías que considera libertarias, 
es decir, que proponen o aspiran a la libertad (Vitiello, 2010). 

La conclusión, que presenta el mismo Meirieu, señala que los pe-
dagogos saben a dónde van, ya que crean sin cesar vínculos entre las 
personas y los conocimientos, entre los grupos y las generaciones. Los 
pedagogos han tomado partido por la infancia, por la dignidad de los 
niños. Acto seguido, Meirieu señala lo que llama la paradoja del Emilio, 
que crea la pedagogía moderna. Recuerda que en la novela El conde de 
Montecristo, de Dumas, Rousseau aparece como un pedagogo de la auto-
ridad. Meirieu se pregunta cómo es que se le ha asociado a las pedagogías 
llamadas libertarias; y argumenta que se trata de una tensión en el Emilio 
entre dos exigencias necesarias y contradictorias: la exigencia de trasmi-
sión y la de apropiación. Es el adulto el que enseña, pero es el niño el que 
crece y aprende. Desde Rousseau, el trabajo de los pedagogos es superar 
esta contradicción teórica en la práctica con un trabajo obstinado. 

La educación nueva no cesa de renovarse. Esta nueva educación, 
que inicia a principios del siglo XX, ha aportado “lugares comunes” 
en el sentido que Freinet le dio a este término, es decir, ha vulgariza-
do ciertos principios, pero ha quedado marginada; contrariamente, los 
detractores de las pedagogías activas la culpan de todos los fracasos de 
la escuela (Meirieu, 2013a). Estos simplismos han originado malenten-
didos sobre conceptos fundamentales en educación, por ejemplo, dice 
Meirieu, el principio del alumno al centro del sistema se ha prestado a 
interpretaciones diversas y contradictorias que han llevado a un diálo-
go de sordos.

Meirieu subraya un lugar común aportado por la nueva pedago-
gía: el alumno debe ser activo en los aprendizajes. ¿Quién se atrevería 
a hacer un elogio de la pasividad?, se pregunta Meirieu. Más allá de 
manipulaciones y superficialidades, el autor afirma que los pedagogos 
se interrogan, crean hipótesis y dispositivos sobre las condiciones de la 
verdadera actividad de los alumnos.

Meirieu ha cuestionado siempre el principio según el cual “el alum-
no debe estar motivado para aprender”. Critica la suposición según la 
cual la motivación debe preexistir al proceso de aprendizaje, y se pre-
gunta si los fracasos de un alumno es lo que lo desmotiva. Y destaca el 
hecho de que la nueva pedagogía no ha escapado a esta tendencia de 
predecir mecánicamente la relación entre la motivación y el carácter, 
de ahí a los talentos, y de éstos a los dones. Este esquematismo impide 
abrir la visión sobre el futuro y lanzar una búsqueda de los medios que 
permitan ampliar sus posibilidades de desarrollo.
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“Es necesario respetar al niño”, es un principio que no se puede 
cuestionar, ya que este derecho al respeto es un valor compartido en 
las sociedades occidentales (y simbolizado por el pedagogo Kirczak) 
(Meirieu, 2012). Sin embargo, Meirieu señala que existe una paradoja 
que apela a matices entre la alimentación y crianza del niño y la exal-
tación de su libertad. Así, la pedagogía hace una búsqueda de pasajes 
practicables para despejar los lugares comunes y rebasar las polémicas 
estériles. El pedagogo no cesa de confrontarse con preguntas irreducti-
bles como: ¿qué autoridad puede favorecer la emergencia de la libertad?, 
¿es necesario construir una escuela a la medida o pedir al niño que se 
ajuste a la escuela?, ¿cómo respetar al niño como es sin condenarlo a que 
se quede como tal? Como nada es absolutamente previsible, estamos 
condenados a ser inventivos, reflexiona Meirieu.

Meirieu ha recordado de manera insistente que el sistema escolar 
que impera en Francia —y en gran parte del mundo en la actualidad— 
es el llamado “modelo simultáneo” que instauró el ministro Guizot en 
los años 1830. Este modelo proponía reunir a los alumnos en grupos de 
la misma edad para realizar simultáneamente los mismos ejercicios y 
los mismos aprendizajes con la supervisión de un profesor. Se oponía 
al “modelo mutuo”, que implicaba la atención individualizada de los 
alumnos. El modelo simultáneo no fue cuestionado por los sucesores 
de Guizot en el Ministerio de Educación y “persiste como una ley del 
dios de las escuelas”, critica Meirieu (p. 145). Sin embargo, como seña-
la el autor, esta homogeneidad nunca ha existido, y por lo tanto ofrece 
algunas alternativas, como la de Legrand sobre la pedagogía diferencia-
da. Asimismo, señala los peligros de la individualización extrema que 
propone el aprendizaje en línea, ya que defiende la pertinencia de un 
aprendizaje colectivo. Hace un llamado a revisar la “forma escolar”, ya 
que estima que los antiguos rituales han sido suprimidos, pero no han 
sido reemplazados por otros que le den sentido al aprendizaje al rees-
tructur el espacio y el tiempo escolar.

El libro finaliza con una carta del filósofo Denis Kambouchner, 
quien comenta el recorrido de su relación con Meirieu y plantea que en 
un principio había cuestionado sus conceptos. El autor hace un recuen-
to de la serie de debates que se llevaron a cabo entre Meirieu y él a lo 
largo de décadas y que hicieron cambiar radicalmente su concepción de 
este pensador. Kambouchner reconoce y valora los aportes de nuestro 
autor a las reflexiones sobre la educación en Francia, y expresa que le 
impresiona “el poder de su palabra, la riqueza de sus argumentos y por 
la presencia de su espíritu y pensamiento en las discusiones” (p. 156). 
Quizá este reconocimiento, producto del debate, es una muestra de la 
necesidad de diálogo con sus adversarios conservadores que lo desde-
ñan o desacreditan más allá de sus argumentos y sus valiosas reflexio-
nes sobre la educación. 
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 publica cuatro números al año 
con los resultados más recientes de la investigación 
sobre los distintos aspectos de la educación. Su línea 
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
ción, pues considera que las ciencias de la educación 
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educación es un campo de conocimiento 
y también un ámbito de intervención, por lo que se 
publican resultados de investigaciones con referentes 
teóricos o empíricos, así como desarrollos teóricos y 
reportes de experiencias educativas acompañados de 
una fundamentación conceptual. 
  es una revista de intercambio y 
debate abierta a todos los interesados en la investigación 
educativa. Tiene un carácter plural en cuanto al recono-
cimiento de las diversas disciplinas de las ciencias de la 
educación, como en lo referente a la perspectiva teórica 
y metodológica adoptada por cada investigador, siem-

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

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

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

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

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

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

nal del artículo. No deberán consistir únicamente 

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

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

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

7. Los artículos deberán incluir sólo referencias bi-

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

en el apartado de referencias. 
8. 

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

9. -
cer por orden alfabético, como bibliografía. 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

13. 

NORMAS PARA LA PRESENTACIÓN DE COLABORACIONES

El envío de originales deberá realizarse mediante 
la plataforma OJS: http://bit.ly/2jy8ZaZ
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