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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/A�rse, vol. 1, pp. 31-55.

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

, vol. 31, núm. 125, pp. 23 -37.
 

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

Para páginas web: ORDORIKA, Imanol y Roberto 
Rodríguez (2010), “El ranking Times en el mercado 
de prestigio universitario”, Per�les Educativos, vol. 32, 
núm. 129, pp. 8-29, en http://www.iisue.unam.
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Editorial
La investigación educativa a través del espejo

La situación actual de la pandemia nos lleva a considerar las utopías más an-
heladas en nuestro imaginario social, así como a enmudecer e intentar reini-
ciar el pensamiento ante las distopias más temidas y rechazadas; ambas en su 
relación con la construcción de presente-futuro, la fuerza de la imaginación, la 
resistencia y la resiliencia. Las generaciones vivas en este 2020 no habíamos pa-
sado por una experiencia de este tipo, si bien terribles pandemias han azotado a 
la humanidad en otros momentos y etapas de su devenir histórico. Quizá la más 
importante ha sido la devastadora colonización microbiana ocurrida durante la 
conquista del nuevo mundo; sin embargo ésta, a pesar de su dimensión masiva y 
aniquilante en la población indígena, no tuvo un carácter global y tan articulado 
con otros procesos convergentes que podrían producir, por sinergia, impactos 
aún mayores. Es lo global lo dislocador de la crisis actual.

El mundo que vivíamos se ha convertido en otro. Estudiosos, especialistas 
y gente común lo afirma. Exponentes de los más diversos grupos, sectores y po-
blaciones lo plantean como interrogante: ¿el mundo en que vivíamos se ha con-
vertido en otro?1 Todos los días nos percatamos de que es ya de una duración 
prologada e incierta, el proceso iniciado de forma casi abrupta con el "quédate en 
casa y la consecuente paralización de las actividades presenciales en los terrenos 
educativo, cultural, familiar y recreativo, así como los viajes de distinta índole y, 
de manera nodal, una gran parte de las actividades en el sector productivo. En 
México y en distintas partes del mundo-mundos se ha iniciado el regreso a la 
nueva normalidad. Necesitamos estar alertas, atentos, comprometidos y activos 
para que ésta, como dijera Puiggrós (2020), “no signifique la normalización de la 
desigualdad”. Muy rápidamente hemos tenido que aprender a reconvertir lo que 
hacemos en las distintas esferas de nuestras vidas cotidianas, lo cual ha sido muy 
difícil, en particular para quienes viven o sobreviven el día a día.

Estamos advirtiendo también que el problema no es sólo la pandemia, aunque 
de suyo ésta ya es bastante grave por el deterioro progresivo de los sistemas de salud 
pública. Esta crisis sanitaria se inscribe en una crisis estructural generalizada (CGE) 
que se ha venido incubando con mayor énfasis durante los últimos cincuenta años 

	 1	 En ambos sentidos se encuentran reflexiones importantes en Casanova, 2020 y Dos Santos, 2020.
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en el “sistema-mundo”, para usar la conocida expresión de Wallerstein (2005), y a la 
cual nos hemos referido desde hace varias décadas como “ceg”.

La actual situación nos ha revelado algo que ya sabíamos: la crisis del sistema 
económico, tan preocupante hoy en día, no es un epifenómeno de la pandemia, 
sino causa de ésta y de su cada vez mayor visibilidad. Pareciera que vemos la 
realidad a través de un espejo. Vemos lo que hemos hecho y continuamos hacién-
dolo mal en lo económico, en lo social, en lo ambiental... en un bucle intermina-
ble. Necesitamos replantearnos esa trayectoria colonizadora y de dominio de la 
gente, del ambiente, de las especies, de la naturaleza.

Al menos cuatro cuestiones cruciales concurren en el actual estado de cosas 
por tener su límite en la supervivencia y existencia misma de la especie humana 
y de otras especies de la tierra: a) la crisis ambiental con su terrorífica expresión 
como cambio climático, el cual no acaba de asumirse como un peligroso riesgo 
planetario; b) la cuestión nuclear, amenaza siempre latente; c) la creciente des-
igualdad, la cual ha llevado a invisibilizar a la mayor parte de la humanidad y, 
por tanto, a ignorar los graves problemas que trae consigo dicha desigualdad; 
y c) la irrupción-dislocación tecnológica, que en sus más eufemísticos anhelos, 
propósitos y avances considera la posibilidad de humanos amortales (no inmor-
tales), así como el avance irrestricto de la inteligencia artificial, dejando de lado 
la ausencia de conocimiento sobre la relación entre el funcionamiento del cere-
bro y de la mente, y la conciencia humana.

En estos tiempos de pandemia la irrupción tecnológica ha sido el point de 
capiton anudador de estas cuestiones cruciales, así como de la crisis económi-
ca mundial y el asombro ante un planeta trastocado, dañado, herido de modo 
inexorable, aunque aún no sea percibido el carácter y magnitud de tal determi-
nación o sobredeterminación.

La irrupción tecnológica nos enfrenta, entre otros, al carácter constitutivo 
de la Internet de los sujetos sociales del siglo XXI. Se ha hecho evidente que, para 
quienes no tienen acceso a la red son inaccesibles las alternativas pedagógicas, 
educativas y didácticas planteadas por sistemas y agentes educativos. Sin em-
bargo, es importante reconocer que se ha realizado investigación educativa y 
se continuará con esta tarea para documentar el compromiso y la imaginación 
creativa de miles de maestras y maestros en América Latina —principalmente 
en el nivel de educación básica, aunque no sólo en éste—, que han hecho suyo 
el problema para sostener el vínculo y la labor educativa y pedagógica con el 
empleo de las más increíbles conformaciones pedagógicas y didácticas en sus 
prácticas docentes en plena pandemia.

La educación, la pedagogía y la investigación educativa tendrán que hacer se-
rios replanteamientos para poder reportar lo acontecido en esta contingencia, ver 
mejor las consecuencias presentes —muchas de ellas aún inadvertidas— y antici-
par las futuras, hasta donde sea posible. Nos referimos a una investigación rigurosa 
y seria, y a un imaginario social atento, a fin de recuperar las medidas formuladas 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.60016
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construidas y contribuir en la construcción de acciones efectivas y comprometidas 
acerca de las permutaciones y los cambios en el incierto estado de cosas.

Los resultados de la investigación educativa —como los resultados de la in-
vestigación en cualquier área o campo— requieren de constantes esfuerzos, ex-
posición de resultados, interlocución, discusión y análisis, y a ello responden los 
trabajos presentados en el número 169 de Perfiles Educativos.

El impacto de la realidad en los anteojos de nuestra mirada acorde con las 
condiciones actuales, esto es, la investigación a través del espejo exige y permite 
a los lectores nuevas, complejas y distintas lecturas de los resultados de investi-
gación aplicada y empírica, de los nuevos constructos teóricos, de las reflexiones 
y los análisis contenidos en estos artículos, más allá y a partir del momento y las 
condiciones en que fueron escritos.

En Claves, se cuenta en este número con ocho artículos relativos a investi-
gaciones con referentes empíricos de casos sobre estudiantes (educación media 
superior licenciatura) y docentes. Las temáticas abordadas son acerca de argu-
mentación docente, habilidades del pensamiento crítico, medición de la motiva-
ción y de estrategias de aprendizaje (cognitivas, metacognitivas y de contexto), 
matemática educativa (conceptualización y problematización de perímetro y 
áreas de polígonos), contexto y evolución de los resultados de la prueba ENLACE 
en México, desarrollo de capacidades directivas y prácticas de liderazgo, análisis 
de discurso socio-comunicativo de informes de estudiantes, y evaluación de la 
enseñanza por competencias. Por un lado, representan aportes significativos en 
las áreas y temáticas de interés de los autores y autoras y, por el otro, muestran la 
intensa interlocución entre investigadores de México, Chile y Paraguay. Es im-
portante destacar el trabajo en coautoría entre académicos de Chile y Canadá.

En Horizontes tenemos en este número dos piezas nodales en los campos de 
la evaluación y del currículo: el artículo “Rasgos distintivos de las evaluaciones 
formativas para el desempeño docente”, de Lucero Ramos Martínez y Mario 
Rueda Beltrán, aborda la compleja cuestión de la evaluación formativa e inte-
gral de docentes a partir de paradigmas de evaluación, literatura especializada 
y el análisis de la experiencia de evaluación de maestros realizada por el extinto 
Instituto Nacional de Investigación Educativa (INEE) en México, a partir de la 
reforma educativa de 2013. Los autores dedican su trabajo tanto a quienes están 
a cargo de este tipo de tareas como a quienes inician su labor en ellas.

Por su parte, Díaz-Barriga presenta un excelente análisis del plano estructu-
ral-formal del currículo y las innovaciones curriculares en los últimos 30 años. 
El autor entreteje elementos históricos y actuales de la estructura curricular por 
asignaturas —la opción que rige en la mayoría de los casos—, en contraste con 
el currículo integrador de la década de los años setenta del siglo pasado y los 
sistemas modulares. El artículo documenta con fuentes relevantes la temática 
que aborda, y presenta un riguroso e interesante análisis sobre la investigación 
de innovaciones curriculares.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.60016
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Esperamos que este número aporte lecturas que permitan a los especialistas 
integrarlas en los debates y en la articulación de conocimientos de las distintas 
temáticas y los campos abordados, así como enriquezca la visión y el conoci-
miento de estudiosos, investigadores e interesados.

Desde el esfuerzo de comprensión y ponderación de las condiciones actua-
les y el compromiso científico, académico y social de Perfiles Educativos, en este 
difícil momento de la pandemia en la Ciudad de México, en el país, en América 
Latina y en el mundo-mundos, #la UNAM no se detiene.

Alicia de Alba
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Evaluación de la competencia de aprendizaje 
autorregulado en función del nivel educativo y el 
género de alumnado de carreras administrativas
Cecilia Velasco Angulo* | Olga Cardeñoso Ramírez**

En este estudio se investigaron las diferencias existentes en la competen-
cia de aprendizaje autorregulado de estudiantes universitarios en función 
del grado (2º, 5º, 7º y 9º semestre) y del género. Participaron 251 estudiantes 
ecuatorianos pertenecientes a cuatro titulaciones de carreras adminis-
trativas quienes completaron el MSLQ (Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire) junto con otros datos académicos. Los resultados mues-
tran que el alumnado disminuye su motivación extrínseca a medida que 
avanza en la carrera; la valoración de las tareas académicas se reduce entre 
el 2º y el 5º semestre; y la habilidad para gestionar de manera eficaz el tiem-
po y el espacio de estudio aumenta entre el 7º y el 9º semestre. Respecto del 
género, las mujeres obtuvieron puntuaciones más altas que los hombres en 
el uso de estrategias de repaso, la organización significativa de la materia, 
el manejo eficaz del tiempo y el ambiente de trabajo, de cara a lograr sus 
metas académicas.

This study investigated differences in self-regulated learning skills of uni-
versity student based on grade (2nd, 5th, 7th, and 9th semester) and gen-
der. Two hundred and fifty-one (251) Ecuadorian students enrolled in four 
administrative degree programs completed the MSLQ (Motivated Strategies 
for Learning Questionnaire), in addition to providing other academic infor-
mation. The results showed that students extrinsic motivation falls as they 
advance in their degree program; valuation of academic tasks drops between 
the 2nd and 5th semesters; and the ability to effectively manage study time 
and space increases between the 7th and 9th semesters. As regards gender, 
women scored higher than men in use of review strategies, meaningful orga-
nization of subject, and effective management of time and the work environ-
ment, in working to achieve academic goals.
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Introducción

En Ecuador, las universidades han realizado 
transformaciones significativas en sus proce-
sos de evaluación y acreditación institucional 
a lo largo de la última década. Las reformas en 
la Carta Constitucional y en la Ley Orgánica 
de Educación Superior (LOES) han pretendido 
reducir los niveles de deserción estudiantil y 
mejorar la calidad académica, al incidir en la 
necesidad de formar profesionales responsa-
bles, autorregulados y eficaces que atiendan las 
necesidades de la sociedad y el conocimiento.

Se pretende formar profesionales capaces, 
tanto de integrar significativamente sus conoci-
mientos, saberes y competencias, como de con-
jugar teoría y práctica de una manera crítica, 
no sólo durante su periodo de formación, sino 
también a lo largo de su vida laboral (Fernán-
dez, 2006; García, 2012; Villardón et al., 2013).

Para lograr este perfil es necesario impul-
sar una actitud activa, interactiva y colabora-
tiva en el estudiantado (Díaz et al., 2017) que 
promueva sus habilidades cognoscitivas, me-
tacognitivas, motivacionales y conductuales 
(Berridi y Martínez, 2017; Campanario, 2000). 
En este marco de formación cobra una im-
portancia clave el desarrollo de un aprendiza-
je autorregulado eficaz.

Aprendizaje autorregulado
Se denomina aprendizaje autorregulado al 
proceso activo, multidimensional y construc-
tivo a través del cual los/as estudiantes planifi-
can, monitorizan y controlan sus pensamien-
tos, sentimientos y conductas para conseguir 
el logro de sus metas de aprendizaje (Pintrich, 
2004; Shunk y Ertmer, 2005; Zimmerman y 
Schunk, 2011). El aprendizaje autorregulado 
supone, por lo tanto, una forma de ejercer au-
tonomía por parte del estudiantado porque 
implica una actitud activa para la adquisición 
de conocimientos y una puesta en práctica 
de habilidades que le permitan alcanzar sus 
objetivos (Hamui, 2014). Por este motivo, los 
procesos formativos ligados al aprendizaje 

autorregulado deben contribuir al desarrollo 
del autocontrol, la toma de decisiones y la re-
programación de acciones, de cara al logro de 
metas académicas (Monereo, 2001).

Suárez y Fernández (2016), incluso, con-
sideran al aprendizaje autorregulado como 
un tipo de aprendizaje experto, ya que el es-
tudiantado eficaz gestiona de forma activa y 
consciente su cognición, conducta, afecto y 
motivación para alcanzar sus objetivos.

Partiendo del modelo trifásico de Zim-
merman (Sanz, 2010), se considera que esta 
competencia compleja se ejecuta en tres fases: 
la planificación (antes de la actividad), la ejecu-
ción o monitorización (durante la actividad) 
y la evaluación (después de la actividad). Gar-
cía (2012), por su parte, incluye otros procesos 
en este modelo: la formulación de objetivos 
concretos y una conversión de éstos en la pla-
nificación de acciones de aprendizaje (fase de 
anticipación o preparación), la ejecución y la 
autobservación de la conducta destinada a la 
consecución de esos objetivos (fase de ejecu-
ción), y la autoevaluación de la actuación, es 
decir, la comprobación de en qué medida se 
han conseguido los objetivos propuestos (fase 
de autorreflexión). Esta última fase constituiría 
los cimientos o punto de partida de una nueva 
fase de preparación.

Componentes del aprendizaje 
autorregulado: motivación  
y estrategias de aprendizaje
El aprendizaje autorregulado incluye dos gran-
des componentes: uno relacionado con la mo-
tivación, que comprende los objetivos y metas 
del aprendizaje, las dificultades percibidas, las 
creencias sobre las propias capacidades de efi-
cacia y aprendizaje y la ansiedad ante los exá-
menes; y otro referido a las estrategias de apren-
dizaje que se ponen en práctica para lograr los 
objetivos, desde estrategias de organización de 
la materia hasta la búsqueda de las soluciones 
más convenientes para arreglar los problemas 
que surgen (Herczeg y Lapegna, 2010).
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La motivación es uno de los elementos 
esenciales para poder entender los procesos 
de autorregulación y está directamente rela-
cionada con la manera de pensar y actuar de 
cada individuo; su orientación dependerá del 
nivel y tipo de compromiso que tenga para 
alcanzar las metas. Existen dos tipos de orien-
taciones: hacia metas intrínsecas, cuyo interés 
está centrado en alcanzar resultados perso-
nalmente significativos y duraderos; y hacia 
metas extrínsecas, dirigida principalmente 
a la solución de problemas de corto alcance 
e inmediatos, como es el caso de aprobar un 
examen, obtener buenas calificaciones o apro-
bar el semestre (Granados y Gallego, 2016).

Desde el punto de vista cognitivo, la mo-
tivación fija el nivel de importancia que le da 
el estudiantado a la información para monito-
rearla y controlarla hasta alcanzar el propósito 
(Monereo, 2007; Whitebread y Basilio, 2012; 
Zimmerman et al., 2005). Es más, según Gibelli 
(2014), el tipo de motivación que un/a estudian-
te posee no sólo constituye un elemento esen-
cial de la autorregulación, sino que se relaciona 
con componentes cognitivos (ej. estrategias de 
transformación y organización de la informa-
ción), metacognitivos (ej. planificar y controlar 
el logro de las metas), motivacionales (ej. con-
trolar las emociones y adaptarlas a las necesi-
dades, evitando distracciones que pongan en 
riesgo el objetivo) y conductuales (ej. dedicar 
tiempo y esfuerzo a la tarea estipulada).

Estos datos indican la estrecha relación 
que existe entre los dos componentes del 
aprendizaje autorregulado, es decir, entre la 
motivación y las estrategias de aprendizaje. El 
alumnado que autorregula su aprendizaje, de 
hecho, se caracteriza por una mejor monitori-
zación de su comportamiento en relación con 
sus objetivos, y por una mayor reflexión sobre 
los avances que se van produciendo (Rosário 
et al., 2005). Es capaz incluso de autogestionar-
se para ser más activo en la escucha al profeso-
rado (para aclarar dudas), participar más en el 
aula, y experimentar y aprender por descubri-
miento de manera constructiva y significativa 

con la finalidad de mantener su actitud proac-
tiva (Soto et al., 2012).

El estudiantado autorregulado valora lo 
que aprende, y lo demuestra por su compren-
sión del significado de lo aprendido y también 
por la apreciación de su pertinencia, relevan-
cia y utilidad para la sociedad y su futura vida 
profesional. De hecho, cuando el alumnado 
se autorregula y la motivación es adecuada, 
los resultados del aprendizaje se incrementan 
(Tirado et al., 2013).

Evolución del aprendizaje autorregulado  
y diferencias de género
Se han llevado a cabo diversas investigaciones 
con el objetivo de conocer las características 
autorregulatorias de estudiantes universita-
rios en diferentes cursos y carreras, pero son 
escasas las que comparan o analizan la evolu-
ción de esta competencia a lo largo del proceso 
formativo. Este tipo de estudios, aunque más 
costosos desde el punto de vista del diseño y 
la obtención de la muestra, son los que per-
miten valorar si el estudiantado mejora o no, 
y en qué aspectos, a lo largo de su estancia en 
la universidad.

Si partimos de la concepción de la autorre-
gulación como la capacidad aprendida de la 
persona para dirigir su propia conducta, po-
demos suponer que ésta debería desarrollarse 
progresivamente a medida que el alumnado 
avanza y participa en diferentes situaciones 
educativas y de interacción social a lo largo de 
la carrera (Vived, 2011).

Es más, lo lógico sería que el alumnado 
fuera mejorando progresivamente su compe-
tencia para autorregular su aprendizaje y acti-
vidad de estudio desde que empieza hasta que 
finaliza sus estudios universitarios, dotándo-
se progresivamente de cada vez más habilida-
des para aprender de manera significativa y 
eficaz (Núñez et al., 2006).

Granados y Gallego (2016), por ejemplo, 
aplicaron el cuestionario MSLQ a estudiantes 
universitarios colombianos y encontraron 
que el aprendizaje autorregulado eficaz estaba 
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vinculado con la orientación a metas intrín-
secas y la implementación de estrategias de 
aprendizaje de elaboración y autorregulación.

Lograr que el aprendizaje así enfocado sea 
realmente constructivo y significativo está 
muy relacionado con las expectativas de au-
toeficacia que tenga el propio alumno/a para 
alcanzar sus metas (Panadero y Alonso, 2014; 
Soto et al., 2012). Zimmerman et al. (2005) ha-
cen hincapié en la importancia de estas ex-
pectativas de autoeficacia, ya que, al investigar 
sobre los constructos de autorregulación, au-
toeficacia y eficacia autorreguladora, encon-
traron que el estudiantado que confía en sus 
capacidades está más motivado para alcanzar 
sus metas. Esto debido a que, al creer en sus 
capacidades, se formula metas más claras, 
autosupervisa sus estrategias, se autoevalúa y 
modifica su conducta orientado a hacer frente 
a los cambios y las dificultades.

Aunque son escasas, algunas investigacio-
nes han analizado la evolución de la compe-
tencia de aprendizaje autorregulado a lo largo 
de la carrera (Muñoz, 2012; Ramírez, 2016), 
mientras que otras han explorado las diferen-
cias que existen en el alumnado según su nivel 
académico (Díaz et al., 2017). Junto a ellas, hay 
investigaciones sobre las diferencias en auto-
rregulación según el tipo de titulación (Dau-
ra, 2013; Granados y Gallego, 2016; Núñez et 
al., 2006; Rinaudo et al., 2003; Ventura et al., 
2017), y también estudios que relacionan estas 
diferencias con el género para un análisis más 
completo del proceso autorregulatorio (Cere-
zo y Casanova, 2004; Furlan et al., 2008; Núñez 
et al., 2006; Suárez et al., 2004).

El género, de hecho, puede ser determi-
nante en el uso de ciertas estrategias moti-
vacionales y de aprendizaje, aunque todavía 
no se puede precisar qué aspectos estimulan 
al estudiantado (mujeres y/o hombres) para 
alcanzar sus objetivos y hacer frente a las di-
ficultades para el logro de sus metas (Muñoz, 
2012; Suárez et al., 2004).

En la mayoría de las investigaciones so-
bre aprendizaje autorregulado, las mujeres 

obtienen puntuaciones mayores que sus com-
pañeros en varias subescalas, tanto en la sec-
ción de motivación como en la de estrategias 
de aprendizaje (Muñoz, 2012; Ramírez, 2016; 
Suarez et al., 2004).

En una investigación con estudiantado 
chileno (Muñoz, 2012), las diferencias a favor 
de las mujeres se manifestaron en las subes-
calas de orientación hacia metas intrínsecas, 
orientación hacia metas extrínsecas, valo-
ración de la tarea, creencias de autoeficacia, 
control del aprendizaje, elaboración, orga-
nización y ansiedad ante los exámenes. En 
la misma línea de resultados, en una inves-
tigación aplicada a estudiantes europeos del 
área de la salud, Navea (2015) encontró que las 
mujeres presentaban más ansiedad ante los 
exámenes y mayor puntuación en valor de la 
tarea, organización, aprendizaje con pares, 
búsqueda de ayuda y regulación del tiempo y 
esfuerzo necesarios para lograr sus metas.

En una investigación con estudiantado 
universitario de Magisterio, Suárez et al. (2004) 
también encontraron que las mujeres ponían 
en práctica más estrategias de aprendizaje 
en relación con los hombres, ya que son más 
organizadas al momento de llevar a cabo sus 
estudios, repasan más y regulan su tiempo y 
entorno de trabajo con más eficacia. Y en el es-
tudio de Ramírez (2016) con estudiantes uni-
versitarios mexicanos fueron también las mu-
jeres quienes obtuvieron puntuaciones más 
elevadas que los hombres en todas las subesca-
las motivacionales y de estrategias de aprendi-
zaje, con una única excepción en la estrategia 
relacionada con el pensamiento crítico. En re-
sumen, las alumnas mostraron un mejor uso 
de las estrategias cognitivas, metacognitivas y 
de control del contexto de aprendizaje.

A pesar de estos mejores resultados a fa-
vor de las mujeres, en algunas investigaciones 
también aparecen algunos datos a favor de los 
hombres en subescalas como aprendizaje en-
tre iguales (Muñoz, 2012), pensamiento crítico 
(Ramírez, 2016) y motivación extrínseca (Na-
vea, 2015). En este sentido es relevante el estudio 
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de Torrano y Soria (2016) con estudiantes de 
secundaria de Pamplona, ya que ellos obtuvie-
ron puntuaciones mayores que las mujeres en 
creencias de autoeficacia, repetición y organi-
zación para realizar las tareas académicas.

En línea con la revisión anterior, quere-
mos resaltar el interés que puede tener un 
estudio sobre la competencia de aprendizaje 
autorregulado en función del género y el nivel 
educativo en un contexto como el de Ecuador. 
En primer lugar, porque hay poca producción 
investigativa sobre el tema hasta el momen-
to y estudios como éste podrían suponer un 
empuje a la investigación en esta área. En se-
gundo lugar, porque los resultados obtenidos 
podrían contribuir al diseño, aplicación y 
evaluación de programas y prácticas en el aula 
que sean realmente eficaces para aprender a 
aprender de forma autónoma.

Para ello, es conveniente empezar por co-
nocer la situación real de partida del alum-
nado ecuatoriano, sus procesos de cambio 
a medida que avanzan los niveles en la ca-
rrera, y también las diferencias que pueden 
estar asociadas al género. En este senti-

	 1	 Ver: Pontificia Universidad Católica del Ecuador Sede Esmeraldas (PUCESE), en: http://www.pucese.edu.ec (con-
sulta: 8 de octubre de 2016).

do, la investigación propone dos objetivos:  
1) analizar las estrategias motivacionales y 
de aprendizaje propias del estudiantado de la 
Pontificia Universidad Católica del Ecuador 
Sede Esmeraldas (PUCESE)1 de las carreras ad-
ministrativas en los niveles inicial, medio y fi-
nal; y 2) explorar las diferencias en función del 
género. De esta manera se podrá obtener un 
perfil del alumnado de ciencias administrati-
vas que permita elaborar programas adapta-
dos a sus necesidades.

Metodología

La carrera de Administración de Empresas de 
la Pontifica Universidad Católica del Ecuador, 
sede Esmeraldas (PUCESE), agrupa cuatro titu-
laciones en las que se consideró como sujeto 
de estudio al alumnado de inicio, medio y fi-
nal de la carrera, es decir, de segundo, quinto, 
séptimo y noveno semestres, como se detalla 
en la Tabla 1. En la investigación participaron  
251 estudiantes de nacionalidad ecuatoriana en 
edades entre 18 y 44 años, de los cuales 153 son 
de género femenino y 98 de género masculino.

Tabla 1. Número de estudiantes por carrera y nivel de estudio

2° semestre 5° semestre 7° semestre 9° semestre Total
Contabilidad 17 11 17 28 73

Administración 14 13 19 13 59

Comercio 
exterior

16 14 25 7 62

Sistemas 27 12 10 8 57

Total 74 50 71 56 251

Fuente: elaboración propia.

Instrumento
El Motivated Strategies of Learning Ques-
tionnaire (MSLQ) (Muñoz, 2012) es un instru-
mento de autoinforme diseñado para evaluar 
las orientaciones motivacionales y el uso 
de diferentes estrategias de aprendizaje del 
alumnado universitario en una materia/cur- 

so (Pintrich et al., 1991). Consta de 81 ítems 
divididos en dos secciones: una dedicada a 
la motivación y otra referente al aprendizaje. 
La sección de motivación está formada por  
31 ítems que evalúan la orientación a objetivos 
intrínsecos del alumnado (el grado en el que 
el/la estudiante percibe que participa en una 
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tarea académica por razones como curiosi-
dad, dominio de la materia, el hecho de que 
suponga un reto: 4 ítems, α=.55); orientación 
a objetivos extrínsecos (el grado en el que  
el/la estudiante percibe que toma parte en una 
tarea por razones como las notas, posibles re-
compensas, la evaluación por parte de otros/as  
o la competencia: 4 ítems, α=.61); valor con-
cedido a la tarea (qué tan importante o útil es 
la tarea para el/la estudiante: 6 ítems, α=.80); 
control de creencias de aprendizaje (el/la estu-
diante cree que sus esfuerzos por aprender le 
traerán buenos resultados: 4 ítems, α=.54); au-
toeficacia para el aprendizaje y el desempeño 
(expectativas de éxito y autoeficacia: 7 ítems, 
α=.79); ansiedad de test (preocupación y ansie-
dad por el desempeño: 5 ítems, α=.63).

La sección de estrategias de aprendizaje 
consta de 50 ítems que evalúan el uso de estra-
tegias de repetición (recitar o nombrar puntos 
en una tarea simple: 3 items, α=.57); elabora-
ción (estrategias como parafrasear, resumir, 
contrastar información, tomar notas: 6 ítems, 
α=.73); organización (agrupación, subrayado 
y selección de la idea principal en fragmentos 
de lectura: 4 ítems, α=.58); pensamiento crítico 
(aplicar conocimiento previo a nuevas situa-
ciones o hacer evaluaciones críticas: 5 ítems, 
α=.73); regulación metacognitiva (concien-
cia, conocimiento y control de la cognición: 
12 items, α=.63); tiempo de estudio y entorno 
(gestionar y regular el tiempo y el entorno/es-
pacio: 8 ítems, α=.55); regulación del esfuerzo 
(control del esfuerzo y atención frente a dis-
tracciones o una tarea poco interesante/abu-
rrida: 4 ítems, α=.43); aprendizaje entre iguales 
(colaboración entre iguales: 3 ítems, α=.49) y 
búsqueda de ayuda (gestión de la ayuda de 
otros/as: 4 ítems, α=.45). Las respuestas fueron 
obtenidas en una escala Likert de 7 puntos  
donde 1 correspondía a “totalmente en des-
acuerdo” y 7 a “totalmente de acuerdo”. Las 
puntuaciones de los ítems negativos fueron 
revertidas para que las puntuaciones más al-
tas reflejaran una mayor orientación positiva 
y un uso más efectivo de las estrategias de 

aprendizaje. Las alphas obtenidas fueron si-
milares a las de la versión original (Pintrich 
et al., 1991), aunque ligeramente inferiores en 
algunas de las subescalas.

Procedimiento
Antes de ser aplicado al estudiantado en las 
aulas de clases durante su jornada académica, 
el instrumento de aprendizaje autorregulado 
MSLQ fue aprobado por el Comité de Ética de 
la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko 
Unibertsitatea (UPV-EHU) como parte de un 
trabajo de investigación más amplio titulado 
“Aprendizaje autorregulado, afrontamiento, 
resolución de problemas universitarios y ren-
dimiento académico de estudiantes de cien-
cias administrativas”.

Para ingresar a las aulas, además de la au-
torización de las autoridades de la institución 
se contó con la supervisión del profesorado 
responsable de la hora de clases y, a la vez, se 
le informó al estudiantado sobre la investiga-
ción que se estaba desarrollando y la finalidad 
de llevarla a cabo en la Pontificia Universidad 
Católica del Ecuador, sede Esmeraldas.

Para llevar a cabo la toma de datos, los 
alumnos firmaron un consentimiento in-
formado, de manera voluntaria e individual; 
posterior a ello contestaron las preguntas que 
constaban en un cuadernillo con sus respecti-
vas instrucciones, en un tiempo aproximado 
de 45 minutos. Todos los cuadernillos se reti-
raron en cuanto terminaron de responder el 
cuestionario para proceder a realizar el análisis 
estadístico y la presentación de los resultados.

Análisis estadísticos
El análisis de datos se llevó a cabo con el soft-
ware estadístico IBM SPSS Statistics 24. En pri-
mer lugar se llevó a cabo un análisis univaria-
do, con el objetivo de analizar las diferencias 
entre el alumnado en función del semestre 
(2º, 5º, 7º y 9º) en las diferentes subescalas de 
motivación y estrategias de aprendizaje auto-
rregulado incluidas en la evaluación. A conti-
nuación se realizaron pruebas post-hoc con el 
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objetivo de indagar en las diferencias especí-
ficas entre semestres con el estadístico HSD de 
Tukey y T3 de Dunnet, según la situación de 
igualdad o no de varianzas, respectivamente.

En segundo lugar, con el objetivo de ana-
lizar las diferencias en función del género se 
procedió a una comparación de medias me-
diante la t-Student, y para evaluar el tamaño 
del efecto se aplicó la d-Cohen.

Resultados

Nivel educativo, motivación y estrategias 
de aprendizaje
Los análisis univariados revelaron efectos 
estadísticamente significativos del nivel edu-
cativo en las subescalas de motivación extrín-
seca (F (3, 244)=7.4; p=0.000), valor de la tarea  

(F (3, 232)=4.05; p=0.008), y gestión del tiempo 
y ambiente de estudio (F (3, 231)=3.73; p=0.012), 
pertenecientes a los componentes de motiva-
ción y estrategias de aprendizaje del aprendi-
zaje autorregulado.

Con respecto al componente de motiva-
ción, los análisis univariados (pruebas post 
hoc) aportaron información sobre las dife-
rencias en motivación extrínseca y valor de la 
tarea en función del nivel educativo del alum-
nado. Como se puede observar en la Tabla 2, el 
alumnado va disminuyendo de manera signi-
ficativa su puntuación en motivación extrín-
seca a medida que avanzan los niveles educa-
tivos, en concreto, del 2º (M=25) al 7º semestre 
(M=23) y del 7º al 9º (M=22). Por su parte, el va-
lor de la tarea disminuye del 2º (M=36.52) al 5º 
(M=33.45) semestre.

Tabla 2. ANOVA nivel educativo y motivación

Pruebas post hoc. Comparaciones múltiples de motivación por subescala
Nivel Nivel de 

relación
Media Desviación 

típica
F  Sig.

MEXTRIN T3 de 
Dunnett

2 5 24.0000 3.48173 7.044 .242

7 23.2394 3.51919 .002

9 22.6071 3.85500 .000

5 2 25.1831 2.64742 .242

7 23.2394 3.51919 .804

9 22.6071 3.85500 .277

7 2 25.1831 2.64742 .002

5 24.0000 3.48173 .804

9 22.6071 3.85500 .916

9 2 25.1831 2.64742 .000

5 24.0000 3.48173 .277

7 23.2394 3.51919 .916

VTAREA HSD de 
Tukey

2 5 33.4565 5.71433 4.059 .004

7 35.5970 4.36258 .649

9 35.5283 4.28146 .643

5 2 36.5286 4.48741 .004

7 35.5970 4.36258 .081

9 35.5283 4.28146 .126
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Tabla 2. ANOVA nivel educativo y motivación

Pruebas post hoc. Comparaciones múltiples de motivación por subescala
Nivel Nivel de 

relación
Media Desviación 

típica
F  Sig.

VTAREA HSD de 
Tukey

7 2 36.5286 4.48741 .649

5 33.4565 5.71433 .081

9 35.5283 4.28146 1.000

9 2 36.5286 4.48741 .643

5 33.4565 5.71433 .126

7 35.5970 4.36258 1.000
* La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
Nota: MEXTRIN=motivación extrínseca; VTAREA=valor de la tarea.
Fuente: elaboración propia.

Con respecto al componente de estrate-
gias de aprendizaje, los análisis univariados 
(pruebas post hoc) aportaron datos más espe-
cíficos sobre la mejoría en la subescala referida 

a la organización del tiempo y el entorno en-
tre los grupos del 7º (M=36.47) y el 9º semestre 
(M=40.10). La Tabla 3 refleja detalladamente 
estos resultados.

Tabla 3. ANOVA nivel educativo y estrategia de aprendizaje

Pruebas post hoc. Comparaciones múltiples de estrategias de aprendizaje por subescala
Nivel Nivel de relación Media SD F Sig.

TIEM-
POAMB

HSD de 
Tukey

2 5 37.2917 6.21240 3.733 .410

7 36.4706 6.68808 .075

9 40.1000 6.28653 .896

5 2 39.2319 7.17460 .410

7 36.4706 6.68808 .914

9 40.1000 6.28653 .161

7 2 39.2319 7.17460 .075

5 37.2917 6.21240 .914

9 40.1000 6.28653 .020

9 2 39.2319 7.17460 .896

5 37.2917 6.21240 .161

7 36.4706 6.68808 .020
* La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
Nota: TIEMPOAMB= tiempo de estudio y ambiente de trabajo.
Fuente: elaboración propia.

Género, motivación  
y estrategias de aprendizaje
Con la finalidad de hallar posibles diferencias en 
relación con el género y el aprendizaje autorre-
gulado, se efectuó un análisis de las subescalas 

de motivación y estrategias de aprendizaje apli-
cando la t de Student (Tablas 4 y 5).

Como se puede observar en la Tabla 4, con 
respecto a las subescalas incluidas en la di-
mensión de motivación, la prueba t-Student 

(continuación)
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reveló que no existen diferencias significa-
tivas entre hombres y mujeres, aunque sí se 
puede observar una tendencia a una mayor 

puntuación de las mujeres en las subescalas 
de valor de la tarea, creencias de autoeficacia 
y ansiedad ante los exámenes.

Tabla 4. Género y motivación

Prueba de muestras independientes
Género N Media Desviación típ. F t Sig. (bilateral)

MINTRIN masculino 94 22.5106 3.34646 .477 –.295 .768

femenino 148 22.6351 3.10617

MEXTRIN masculino 97 23.9072 3.21482 1.546 .364 .716

femenino 151 23.7417 3.66508

VTAREA masculino 93 34.9892 5.26162 .828 –1.175 .241

femenino 143 35.7343 4.40542

CCONTROL masculino 97 21.7113 3.63994 .012 .128 .898

femenino 149 21.6510 3.60166

CAUTOEF masculino 91 45.3516 5.46783 .172 –1.008 .315

femenino 147 46.0952 5.57309

ANSIEDAD masculino 95 22.6105 6.09551 .272 –.661 .509

femenino 148 23.1351 5.99506

Nota: MINTRIN=motivación intrínseca; MEXTRIN=motivación extrínseca; VTAREA=valor de la tarea; 
CCONTROL=creencias de control; CAUTOEF=creencias de autoeficacia; ANSIEDAD=ansiedad ante los exámenes.

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a las subescalas incluidas en la 
dimensión de estrategias de aprendizaje (Ta-
bla 5), los resultados de la prueba t-Student 
mostraron puntuaciones más elevadas a fa-
vor de las estudiantes frente a sus compañe-
ros con un tamaño del efecto moderado en la 

subescala de organización (H=18.50 y M=20.69; 
d=0.50); casi moderado en la subescala de 
regulación del tiempo-entorno de aprendi-
zaje (H=36.32 y M=39.44; d=0.47) y pequeño 
en la subescala de repaso (H=15.23 y M=16.35; 
d=0.34).

Tabla 5. Género y estrategias de aprendizaje

Prueba de muestras independientes
Género N Media Desviación típ. F t Sig. (bilateral)

ELABORA masculino 97 29.2474 5.48109 .011 –1.682 .094

femenino 151 30.4768 5.70478

ORGAN masculino 97 18.5052 4.39963 .678 –3.932 .000

femenino 152 20.6974 4.21922

PCRÍTICO masculino 96 25.1667 4.84858 .966 .634 .527

femenino 150 24.7467 5.20994

METACOGN masculino 97 58.2062 6.91306 7.903 –1.078 .282

femenino 148 59.3041 8.98348
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Tabla 5. Género y estrategias de aprendizaje

Prueba de muestras independientes
Género N Media Desviación típ. F t Sig. (bilateral)

TIEMPOAMB masculino 92 36.3261 6.08928 4.479 –3.522 .001

femenino 143 39.4406 6.93392

ESFUERZO masculino 98 19.1939 3.58881 2.855 –1.791 .074

femenino 150 20.1400 4.34893

APRENIGUAL masculino 97 14.4330 3.28160 2.645 .278 .781

femenino 151 14.3046 3.70404

AYUDA masculino 97 19.4742 3.73076 .778 –.901 .368

femenino 152 19.9211 3.86790

REPASO masculino 96 15.2396 3.27589 .045 –2.655 .008

femenino 149 16.3557 3.17097

Nota: ELABORA=elaboración, ORGAN=organización; PCRITICO=pensamiento crítico; METACOGN=autorregulación 
metacognitiva; TIEMPOAMB=tiempo y ambiente de estudio; ESFUERZO=esfuerzo; APRENIGUAL=aprendizaje 
entre iguales; AYUDA=búsqueda de ayuda; REPASO=repaso.

Fuente: elaboración propia.

Discusión

Los objetivos del presente estudio son: anali-
zar las estrategias motivacionales y de apren-
dizaje propias del estudiantado de la PUCESE 
de las carreras administrativas en los diferen-
tes niveles de estudio, y explorar las posibles 
diferencias en función del género.

Con respecto al primer objetivo, los resul-
tados mostraron que, a medida que avanza 
la carrera, baja la motivación extrínseca del 
estudiantado. Estos resultados coinciden con 
los obtenidos en otras investigaciones, como 
la aplicada a estudiantes chilenos por Muñoz 
(2012) y mexicanos por Ramírez (2016). Ade-
más, es probable que, al reducir la motivación 
extrínseca, el alumnado ya no pretenda al-
canzar solamente compromisos de corto al-
cance, como sacar buenas notas o quedar bien 
ante familiares y compañeros/as (Granados y 
Gallego, 2016), sino más bien un aprendizaje 
significativo y duradero (Tirado et al., 2013).

Asimismo, se encontraron diferencias en 
lo que respecta a la valoración de la tarea. Los 
niveles bajan del segundo al quinto semestres 
de manera significativa, aunque luego vuelven 
a subir (aunque no de manera estadísticamente 

significativa) del séptimo al noveno. Estos resul-
tados coinciden con los encontrados en múlti-
ples investigaciones (Granados y Gallego, 2016; 
Muñoz, 2012; Ramírez, 2016) con respecto a las 
fluctuaciones que el alumnado manifiesta con 
respecto a la autopercepción de las tareas que 
ejecuta.

Finalmente, los resultados mostraron di-
ferencias en el aprovechamiento del tiempo 
y el ambiente de estudio, sobre todo entre el 
séptimo y el noveno semestre, lo que guarda 
relación con los resultados de Ramírez (2016) y 
los constructos que mencionan Zimmerman 
et al. (2005), quienes afirman que el estudian-
tado que confía en sus capacidades está más 
motivado para alcanzar sus metas y para eso 
se autosupervisa, autoevalúa y responde a los 
cambios para alcanzar el éxito académico.

Solamente aparecieron diferencias signifi-
cativas entre los niveles educativos en 3 de las 
15 subescalas del MSLQ, lo cual parece indicar 
que no hay tantos cambios entre cursos como 
los supuestamente previsibles relacionados 
con una mejora progresiva en la motivación y 
las estrategias de aprendizaje del alumnado a 
lo largo de la carrera. Estos datos conducen a 
plantearnos la efectividad real de los planes de 

(continuación)
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estudio para mejorar esta competencia cuan-
do no se acompañan de programas diseñados 
específicamente para su desarrollo.

En lo referente al segundo objetivo, diri-
gido a explorar las diferencias en función del 
género, los resultados mostraron, en línea con 
otras investigaciones (Muñoz, 2012; Ramí-
rez, 2016; Suárez et al., 2004), que las mujeres 
obtuvieron puntuaciones significativas más 
altas que los hombres en tres de las subescalas 
del componente de estrategias de aprendizaje 
referidas a la organización, la regulación del 
tiempo-entorno de aprendizaje y el repaso.

Sin embargo, en la mayoría de las investiga-
ciones al respecto aparecen diferencias signifi-
cativas entre hombres y mujeres no solamente 
en estas tres subescalas, sino también en otras 
como, por ejemplo, motivación intrínseca y 
extrínseca, creencias de autoeficacia, control 
del aprendizaje o ansiedad ante los exámenes 
(Muñoz, 2012; Navea, 2015; Ramírez, 2016; Suá-
rez et al., 2004; Torrano y Soria, 2016).

Lo anterior nos conduce a reflexionar so-
bre el carácter dinámico, contextual y social 
del aprendizaje autorregulado (Ben-Eliyahu 
y Bernacki, 2015; Karabenik y Zusho, 2015), y 
sobre la importancia de los factores del entor-
no (país, carrera, socialización en un deter-
minado contexto, etc.) a la hora de explorar e 
intentar explicar las diferencias de género en 
el aprendizaje autorregulado. Llevar a cabo 
investigaciones en distintos países y en dis-
tintas carreras, teniendo en cuenta el género, 
posibilitaría un acercamiento ecológico al 
impacto de esta variable en las habilidades au-
torregulatorias del alumnado.

Conclusiones

Estos resultados aportan información rele-
vante de cara al conocimiento de la situación 
real de la competencia de aprendizaje autorre-
gulado en las aulas universitarias y se pueden 
agrupar en dos conclusiones principales. Por 
un lado, entre el 7º y el 9º semestre se observa 
una disminución de la motivación extrínseca 

de los estudiantes de las carreras adminis-
trativas a medida que avanzan en su carrera, 
junto con una mejora en la distribución del 
tiempo y el ambiente de aprendizaje de cara a 
la ejecución de las tareas y el desarrollo de ha-
bilidades relevantes para su futuro desempe-
ño laboral. Por otro lado, se manifiestan una 
vez más las puntuaciones más elevadas de las 
mujeres en las subescalas de aprendizaje auto-
rregulado referidas al repaso, la organización 
del material de aprendizaje y el manejo eficaz 
del tiempo y el ambiente de trabajo.

Una de las posibles limitaciones de este es-
tudio tiene que ver con la muestra. Aunque se 
trata de una muestra estratificada por niveles 
educativos que nos proporciona datos de los 
diferentes semestres para comparar niveles de 
aprendizaje autorregulado, sería conveniente 
llevar a cabo estudios longitudinales en los 
cuales fuera posible evaluar las competen-
cias desde el primero al último semestre de 
la carrera con la misma muestra, ya que de 
esta manera se podría evaluar de manera más 
exacta la evolución del mismo alumnado a lo 
largo de su proceso de aprendizaje.

A pesar de esta limitación, los datos de 
este estudio podrían ser tomados en conside-
ración tanto en la formación del alumnado de 
las carreras administrativas como en el posi-
ble diseño y evaluación de programas especí-
ficos dirigidos a la mejora del aprendizaje au-
torregulado en las aulas, en la línea del trabajo 
llevado a cabo por Díaz et al. (2017).

A un nivel más global, podríamos añadir 
que es de gran interés seguir desarrollando 
investigaciones en esta línea para mejorar la 
organización curricular e instruccional en el 
ámbito de la educación superior en las univer-
sidades de Ecuador, porque la competencia de 
autorregulación en el aprendizaje es clave para 
formar seres humanos críticos, capaces de en-
frentar con autonomía las demandas que la 
sociedad exige y ser eficaces para tomar deci-
siones a partir de los conocimientos y compe-
tencias adquiridos a lo largo de su carrera.
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Nacional de Asunción, Paraguay
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Esta investigación tuvo el objetivo de medir el nivel de desarrollo de 
las habilidades del pensamiento crítico percibido por estudiantes de la 
Universidad Nacional de Asunción, Paraguay. La metodología aplicada 
fue de tipo observacional, descriptiva y de corte transversal. Se aplicó una 
prueba Likert con 36 indicadores a una muestra de 310 estudiantes que 
cursan el último año en seis carreras de la Facultad de Filosofía: Filosofía, 
Historia, Letras, Educación, Comunicación y Psicología. Los resultados 
indican que los estudiantes perciben un nivel intermedio de desarrollo 
del pensamiento crítico, con un promedio general porcentual de 68.85. 
Los niveles varían entre 60 y 78 por ciento, y son inferiores para las habi-
lidades más complejas. En conclusión, los estudiantes perciben que han 
iniciado la construcción de las habilidades del pensamiento crítico, si bien 
identifican dificultades, barreras y tendencias contradictorias que sostie-
nen la continuidad del pensamiento acrítico tradicional, y la emergencia 
del pensamiento tecnicista.

The aim of this investigation was to measure the level of development of criti-
cal thinking skills perceived by students at Asuncion National University, 
Paraguay. The methodology applied was observational, descriptive, and 
cross-sectional. A Likert test with 36 indicators was applied to a sample of 
310 students enrolled in the last year of six degree programs in the School 
of Philosophy: Philosophy, History, Literature, Education, Communication, 
and Psychology. The results indicate that the students perceive an intermedi-
ate level of development of critical thinking, with an average general per-
centage score of 68.85. The levels vary between 60 and 78 percent, and are 
lower for more complex skills. In conclusion, students perceive that they have 
started to construct critical thinking skills, although they identify difficulties, 
barriers, and contradictory tendencies which support the continuity of tradi-
tional acritical thinking, and the emergence of technicist thinking.
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Introducción1

La educación universitaria es reconocida en la 
actualidad por su capacidad transformadora 
de la sociedad. Para cumplir esa misión, debe 
formar profesionales capaces de cuestionar la 
realidad y proponer alternativas para respon-
der a las demandas actuales. Las declaraciones 
de las conferencias mundiales de la UNESCO 
(1998; 2009), principal foro educativo mundial, 
expresan que las universidades deben formar 
a los estudiantes para que se conviertan en 
profesionales y ciudadanos bien informados, 
provistos de sentido crítico y capaces de ana-
lizar los problemas de la sociedad.

La noción de pensamiento crítico se rela-
ciona con el cuestionamiento y la valoración 
de hechos o ideas, y es lo que permite emitir un 
juicio o tomar una decisión. Requiere del de-
sarrollo de un conjunto de habilidades cogni-
tivas, aptitudes y disposiciones que permiten 
procesar de forma profunda la información 
del medio, inferir su validez considerando las 
evidencias, cuestionar verdades establecidas, 
reflexionar y autoevaluar los propios procesos 
de pensamiento, y tomar decisiones propias 
con base en los procesos mentales realizados 
(Ossa-Cornejo et al., 2017).

Son numerosas las investigaciones sobre el 
desarrollo del pensamiento crítico en universi-
dades latinoamericanas; entre ellas, destaca el 
estudio publicado sobre la medición de la au-
topercepción de la disposición al pensamiento 
crítico en estudiantes de medicina (Olivares-
Olivares y Wong-Tamez, 2013). En este estudio, 
los autores diseñaron una prueba tipo Likert 
con el objetivo de contar con un instrumento 
que permitiera medir el grado en que los estu-
diantes perciben que han desarrollado habili-
dades del pensamiento crítico. En México, el 
estudio publicado por Martí-Vilar et al. (2014) 
analiza la relación entre el razonamiento mo-
ral y el pensamiento crítico en la educación 

	 1	 Esta investigación forma parte de un proyecto de investigación financiado por el programa PROCIENCIA, del 
Consejo Nacional de Ciencias y Tecnología (CONACYT), con recursos del Fondo para la Excelencia de la Educación 
y la Investigación (FEEI).

superior. En esa misma línea, el artículo publi-
cado por Meza (2009), del Instituto Tecnológi-
co de Costa Rica, presenta reflexiones a partir 
de los planteamientos de Paulo Freire, uno de 
los educadores críticos de mayor impacto de 
todos los tiempos, y realiza inferencias sobre 
sus implicaciones para la educación superior. 
También en el ámbito de la docencia universi-
taria, Betancourth (2015) realizó una investiga-
ción con docentes del programa de Psicología 
de la Universidad de Nariño (Colombia) para 
conocer el desarrollo del pensamiento crítico 
en ellos. Bezanilla-Albisua et al. (2018) analizan 
el pensamiento crítico desde la perspectiva de 
los docentes universitarios; sus resultados in-
dican que la mayoría de los docentes vinculan 
al pensamiento crítico con los procesos de 
análisis, razonamiento, cuestionamiento, eva-
luación y toma de decisiones, pero “…muy po-
cos lo entienden como acción y compromiso” 
(Bezanilla-Albisua et al., 2018: 89).

En Paraguay, la primera institución de 
educación superior fue la Universidad Nacio-
nal de Asunción (UNA), fundada en 1893, y la 
primera ley de universidades fue sancionada 
el 29 de junio de 1929 (Ley No. 1046), inspira-
da en la reforma de Córdoba. Cuenta con 13 
facultades, entre ellas la Facultad de Filosofía, 
que comprende seis carreras: Filosofía, Histo-
ria, Letras, Educación, Comunicación y Psi-
cología. Esta Facultad tiene su origen en la Es-
cuela de Humanidades, creada en 1944. Desde 
sus inicios, fue un espacio de formación pro-
fesional para los docentes de los niveles edu-
cativos medio y universitario. Las investiga-
ciones sobre educación superior en Paraguay 
destacan la permanencia de una corriente 
conservadora y autoritaria en el ámbito uni-
versitario paraguayo. Rivarola (2008) afirma 
que, en la práctica, predomina la resistencia 
a los cambios que pudieran resquebrajar el 
sistema establecido. Según el mismo autor, 
en las últimas décadas, la emergencia de una 
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tendencia tecnocrática con visión instrumen-
tal de la educación superior la ha apartado de 
cualquier cuestionamiento crítico al modelo 
institucional vigente. Elías y Segovia (2011), y 
Amaral (2011), comparten esa posición y seña-
lan la persistencia de dificultades y prejuicios 
con relación al desarrollo del pensamiento 
crítico en las universidades paraguayas. La 
obra colectiva sobre el pensamiento paragua-
yo compilada por Silvero y Cáceres-Mercado 
(2011) presenta reflexiones que comparten esa 
visión, y su influencia social, política y cultu-
ral. Sin embargo, los estudios publicados por 
Canese (2015; 2016) y Canese et al. (2018) reve-
lan el interés del estamento estudiantil uni-
versitario por el desarrollo del pensamiento 
crítico en la UNA, mismo que se manifiesta en 
las movilizaciones estudiantiles recientes.

El presente artículo presenta los resultados 
de una investigación sobre el desarrollo de 
las habilidades del pensamiento crítico en la 
Universidad Nacional de Asunción (UNA) de 
Paraguay, específicamente en las carreras de 
Historia, Filosofía, Letras, Ciencias de la Co-
municación, Ciencias de la Educación y Psico-
logía de la Facultad de Filosofía. La investiga-
ción se realizó durante el año 2018. El objetivo 
general fue medir el nivel de desarrollo de las 
habilidades cognitivas del pensamiento crítico 
de los estudiantes de los últimos cursos de las 
carreras de grado de la Facultad de Filosofía.

Fundamentación teórica

El concepto de pensamiento crítico fue de-
sarrollado ampliamente por dos corrientes 
filosóficas: la crítica epistemológica de Kant 
y la crítica social de Marx. A través de sus 
obras Crítica de la razón pura (Kant, 2002) y 
Crítica de la razón práctica (Kant, 2001), Im-
manuel Kant (1724-1804) es considerado el 
fundador del pensamiento crítico como lí-
nea de investigación y discusión filosófica. 
Su aporte más importante se encuentra en el 
ámbito de la epistemología, donde introduce 
la idea de evaluar las condiciones de valor en 

la construcción del conocimiento humano; su 
objeto de estudio no es el conocimiento en sí, 
sino el proceso de razonamiento y los límites 
de la razón humana. Para Kant (2002), la crí-
tica de la razón es el camino para refinar el 
pensamiento y ampliar los procesos de cons-
trucción del conocimiento. Kant no utilizó 
la palabra crítica en su sentido ordinario, de 
aprobar o desaprobar algo, sino que prefirió 
hacer uso del significado primitivo, y para ello 
se remontó al significado griego, que se refiere 
al estudio o investigación de algo. Es así que 
la crítica kantiana hace referencia específica-
mente al estudio o investigación de la razón, 
a las formas y categorías del conocimiento, y 
busca determinar sus condiciones de validez 
y su valor cognitivo. Por su parte, Karl Marx 
(1818-1883) otorga al pensamiento una nueva 
cualidad y una nueva misión: transformar 
el mundo. Critica a los filósofos y científicos 
anteriores, quienes solamente se preocuparon 
de interpretar al mundo, cuando la verdadera 
misión de la ciencia es tener un alcance prác-
tico en el mundo real (Marx, 1975).

Para el sociólogo francés Löic Wacquant, 
el pensamiento crítico más fructífero surge 
justamente de la unión de las dos tradiciones 
mencionadas, en una sinergia que permite 
realizar la crítica intelectual, la historia de 
los conceptos, el examen lógico de los térmi-
nos, la genealogía social de los discursos, la 
arqueología de sus presupuestos culturales, 
así como también el conocimiento de los de-
terminantes sociales del pensamiento, algo 
fundamental para su liberación (Wacquant, 
2005). Se trata de la unión de la crítica episte-
mológica y la crítica social que cuestiona las 
formas establecidas de pensamiento y de vida, 
así como también las relaciones políticas y so-
ciales tal como se dan en un momento dado 
de la historia de una sociedad.

El siglo XX es considerado por algunos 
autores como el siglo de oro del pensamiento 
crítico, por el desarrollo de ideas políticas, so-
ciales y culturales transformadoras. Surge en-
tonces la teoría crítica, impulsada por Adorno, 
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Habermas, Horkheimer, Fromm, Marcuse y 
otros integrantes de la Escuela de Frankfurt. 
En la segunda mitad del siglo, el pensamiento 
crítico se desarrolló en los movimientos uni-
versitarios imbuidos de las ideas críticas de los 
intelectuales: anarquismo, existencialismo, 
marxismo, y la teoría crítica de la Escuela de 
Frankfurt (Ornelas, 2014). Posteriormente, 
Habermas buscó nuevas orientaciones a la 
teoría crítica y se dirigió a la hermenéutica y el 
análisis del discurso, rescatando los objetivos 
originales de la teoría crítica: la emancipación 
intelectual, la liberación y la crítica al positivis-
mo: estudia la intersubjetividad, mediatizada 
por el lenguaje, replantea el paradigma mate-
rialista del marxismo y formula su “teoría de 
la acción comunicativa” (Frankenberg y Mo-
reira, 2009). Se suman a estos aportes teóricos 
las ideas innovadoras de Edgar Morin (2000), 
quien introduce un nuevo concepto, el pen-
samiento complejo, a partir de la vinculación 
transdisciplinaria de las diversas áreas del 
conocimiento con las nuevas disciplinas que 
surgen: la cibernética, la informática, la teo-
ría de sistemas y la física cuántica, entre otras. 
Morin propone una redefinición del pensa-
miento que se proyecte hacia la comprensión 
de la complejidad del mundo real. Identifica 
las condiciones actuales de la vida del ser hu-
mano como unidad compleja, en oposición al 
reduccionismo del pensamiento vigente. 	

El elemento diferencial del pensamiento 
crítico es la generación de dudas, que es lo que 
promueve la problematización de lo existente. 
De acuerdo con Ornelas (2014), no todo pen-
samiento cuestionador es pensamiento crítico. 
Según la misma autora: “El objetivo del pen-
samiento crítico conlleva a la transformación, 
evolución y desarrollo del ser humano y su 
entorno” (Ornelas, 2014: 87). Cuestiona el pen-
samiento establecido que sirve de soporte a las 
relaciones de poder y, en contrapartida, lo ins-
tituido se resiste, se defiende, porque busca la 
permanencia. Por ese motivo, el pensamiento 
crítico es visto como un peligro por el pensa-
miento instalado. En el extremo opuesto del 

pensamiento crítico se encuentra el “…tipo de 
pensamiento que puede adjetivarse como acrí-
tico, dócil o domesticado” (Ornelas, 2014: 87).

Ennis (2013), Facione y Gittens (2015) y Be-
tancourth (2015) diferencian dos dimensiones 
complementarias en el desarrollo del pensa-
miento crítico: las habilidades cognitivas y 
las disposiciones o actitudes. Algunas habili-
dades cognitivas identificadas por esos auto-
res son: interpretación, análisis, evaluación, 
inferencia, explicación y autorregulación. En 
cuanto a las disposiciones, caracterizan a la 
persona que piensa críticamente como: inqui-
sitiva, sistemática, juiciosa, buscadora de la 
verdad, analítica, de mente abierta y confiada 
en el razonamiento. En otras palabras, las dis-
posiciones hacen referencia a la motivación 
para utilizar y desarrollar las habilidades del 
pensamiento crítico. Expresan las actitudes, 
compromisos y tendencias de actuación.

Por otro lado, Saiz y Fernández-Rivas (2008: 
5) definen el pensamiento crítico como: “…un 
proceso de búsqueda de conocimiento a través 
de las habilidades de razonamiento, la solución 
de problemas y la toma de decisiones, que nos 
permite lograr, con la mayor eficacia, los resul-
tados deseados”. Esas tres dimensiones con-
forman el núcleo del pensamiento crítico, a lo 
que Betancourth (2015) agrega la motivación, 
como aquello que pone en funcionamiento 
a las habilidades cognitivas, y el metaconoci-
miento, que dirige, organiza y planifica dichas 
habilidades. En esa misma línea, el estudio 
desarrollado por Merchán (2012) relaciona al 
pensamiento crítico con la educación en ciu-
dadanía social para una vida democrática.

En las últimas décadas se han desarrolla-
do diversos sistemas de evaluación del nivel 
de desarrollo de habilidades del pensamiento 
crítico, de amplia aplicación en universida-
des: The California Critical Thinking Test, la 
Prueba de Pensamiento Crítico de Cornell, 
el modelo de evaluación de Watson-Glaser y 
The Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test, 
entre otros. Al respecto de estos modelos, 
Fernández-Rivas y Saiz (2012) cuestionan que 
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no permiten evaluar integralmente el proceso 
mental seguido por el estudiante, ni toman en 
cuenta la complejidad del proceso sociocultu-
ral de su desarrollo. El test Pencrisal (2005), de 
la Universidad de Salamanca, es el más utiliza-
do en universidades iberoamericanas y cuenta 
con aplicaciones en diversos países de la re-
gión. En Paraguay, el Ministerio de Educación 
y Cultura (MEC, 2007) desarrolló y aplicó en el 
año 2006 un sistema propio de evaluación del 
pensamiento crítico, en el marco del Sistema 
Nacional de Evaluación del Proceso Educa-
tivo (SNEPE). Los procesos evaluados por ese 
instrumento son el inductivo, el deductivo y el 
crítico-social, siendo este último el que presen-
ta el menor nivel de desarrollo (Lafuente, 2009).

Materiales y métodos

Este texto se refiere a una investigación cuan-
titativa con aplicación de una prueba tipo 
Likert a 310 estudiantes de los últimos cursos 
de las seis carreras impartidas en la Facultad 
de Filosofía de la UNA. La población estuvo 
conformada por los 712 estudiantes matricu-
lados en el último semestre en la Facultad de 
Filosofía de la UNA, en las carreras de Ciencias 
de la Educación, Ciencias de la Comunica-
ción, Letras, Historia, Filosofía y Psicología; 

tanto en la sede central de la ciudad de Asun-
ción como en las filiales de las ciudades de Ca-
acupé, Paraguarí, Caaguazú, Villarrica, San 
Pedro, San Estanislao y San Juan Bautista. El 
muestreo fue de tipo probabilístico; se toma-
ron en cuenta los requisitos técnicos para el 
cálculo y la selección de la muestra recomen-
dados por Hernández Sampieri et al. (2010), de 
modo que la muestra representara efectiva-
mente al universo del estudio.

El cálculo de la cantidad mínima de indi-
viduos que debían integrar la muestra se rea-
lizó con la fórmula matemática para cálculo 
muestral en poblaciones finitas, tomando en 
cuenta un nivel de confianza de 95 por ciento, 
considerando un nivel de heterogeneidad de 
50 por ciento y error muestral de 5 por cien-
to. Este cálculo arrojó como resultado una 
muestra mínima de 278 estudiantes, menor 
a la muestra efectivamente alcanzada en este 
estudio, que fue de 310 estudiantes.

El instrumento de medición de las habi-
lidades cognitivas del pensamiento crítico en 
los estudiantes fue estructurado a partir de 
una guía de indicadores (Tabla 1), con cinco 
opciones de respuesta gradual del tipo escala 
Likert. Este instrumento fue previamente so-
metido a una prueba piloto y validado por seis 
expertos del área.

Tabla 1. Guía de indicadores del pensamiento crítico

N° Indicador Habilidad
1 Diferencia las ideas principales y secundarias de un texto Interpretación
2 Comprende la relevancia de un hecho en una situación dada
3 Identifica el mensaje que quiere trasmitir el autor de un texto
4 Identifica las opiniones y la ideología del autor de textos o publicaciones
5 Los trabajos prácticos realizados en la facultad ayudan a interpretar textos o situaciones
6 Define conceptos y los delimita, tomando en cuenta la forma, la estrategia y el contenido 

del tema
Clarificación

7 Comunica ideas a los demás de forma directa y clara
8 Sintetiza ideas complejas y las comunica a los demás de forma clara
9 Las actividades áulicas ayudan a aprender a comunicar con claridad las ideas

10 Los debates en clase ayudan a construir una jerarquía de valores basada en el compromiso 
social
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Tabla 1. Guía de indicadores del pensamiento crítico

N° Indicador Habilidad
11 Descompone las partes de un todo, construye, identifica nuevas relaciones y conexiones Análisis
12 Organiza, compara, contrasta y realiza interpretaciones sobre un mismo fenómeno social 

o teoría
13 Identifica y reporta patrones en un conjunto de datos
14 Discrimina e infiere la intención de un discurso
15 Las actividades académicas de investigación contribuyen a analizar situaciones complejas
16 Identifica las fortalezas y debilidades de su propio pensamiento y el de los demás Evaluación
17 Revisa la coherencia de su manera de pensar
18 Distingue la credibilidad de las fuentes de información
19 Compara informaciones de diversas fuentes con otras para verificar si son confiables y 

darles valor
20 Los métodos de evaluación aplicados en la carrera ayudan a evaluar y mejorar la manera 

de pensar
21 Asume la validez del pensamiento desde el punto de vista de quien lo produce Empatía 

intelectual22 Toma conciencia del propio pensamiento y posición respecto al pensamiento de los demás
23 Utiliza otros puntos de vista para producir y complejizar una teoría o explicar la realidad
24 Articula diferentes perspectivas para explicar la realidad del país
25 Los debates en clase ayudan a desarrollar una visión de transformación social
26 Plantea cambios específicos a partir de la evaluación de la problemática actual, que pueden 

realizarse a través de un proceso
Visión 
transformadora

27 Propone innovaciones y alternativas de solución a partir de problemas actuales
28 Interviene en su propia formación de forma activa
29 Demuestra actitud prospectiva ante los desafíos sociales
30 Toma posición ante las injusticias y el abuso de poder
31 Cuestiona las creencias dominantes que interfieren en el problema Solución de 

problemas32 Se enfoca en el problema para llegar al objetivo
33 Cuestiona las creencias falsas que inciden en la solución de los problemas
34 Organiza su tiempo y es disciplinado
35 Revisa y modifica su propuesta de solución de problemas de forma integral, al no enfocar 

únicamente la solución técnica 
36 Evalúa las opciones o alternativas de solución y sus implicaciones

Fuente: elaboración propia.

Los instrumentos de recolección de datos 
fueron aplicados entre los meses de septiem-
bre y octubre de 2018 en la sede central de la 
ciudad de Asunción y en las filiales de la Fa-
cultad de Filosofía de la UNA en Caacupé, 
Paraguarí, Caaguazú, Villarrica, San Pedro, 
San Estanislao y San Juan Bautista. Los datos 
recogidos fueron codificados y procesados 

estadísticamente, cuantificando los puntajes 
obtenidos según la escala establecida en el 
instrumento. Los puntajes y las equivalencias 
para cada nivel se establecieron de acuerdo 
con las respuestas marcadas en la escala de 
cinco opciones: siempre, muchas veces, a ve-
ces, pocas veces, nunca:

(continuación)
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1.	 Nivel inconsciente: promedio inferior 
a 40 por ciento. En este nivel el desa-
rrollo de las habilidades es muy esca-
so; aún no se tiene conciencia de su 
importancia ni de los problemas que 
ocasiona no contar con ellas.

2.	 Nivel inicial: promedio entre 40 y 59 por 
ciento. En este nivel se tiene conciencia 
de la importancia de desarrollar las ha-
bilidades cognitivas del pensamiento 
crítico, pero todavía no se sabe cómo 
hacerlo.

3.	 Nivel intermedio: promedio entre 60 
y 79 por ciento. En este nivel se consi-
dera que ya se ha iniciado la práctica 
de nuevas habilidades para mejorar la 
forma de pensar.

4.	 Nivel superior: promedio entre 80 y 94 
por ciento. En este nivel se han logrado 
desarrollar en gran medida casi todas 
las habilidades cognitivas del pensa-
miento crítico.

5.	 Nivel pleno: promedio entre 95 y 100 
por ciento. En este nivel, las habilida-
des cognitivas del pensamiento crítico 
se han incorporado plenamente; se 
aplican en las tareas cotidianas, acadé-
micas e investigativas y son objeto de 
revisión constante.

Todos los procedimientos de recolección de 
datos se ajustaron a los principios éticos y a las 
normas internacionales para la investigación 
con personas. Los participantes fueron infor-
mados sobre los propósitos de la investigación, 
sus posibles riesgos y beneficios, y aceptaron li-
bre y voluntariamente formar parte del estudio.

Resultados

La medición del nivel de desarrollo de las ha-
bilidades cognitivas en los estudiantes que es-
tán concluyendo la carrera arrojó un prome-
dio general de 68.85 por ciento, lo que indica 
un nivel intermedio de desarrollo. El cálculo 
de la consistencia del instrumento arrojó un 
Alfa de Cronbach de 0.86, valor considerado 
bueno. Para Celina-Oviedo y Campo-Arias 
(2005), el valor mínimo aceptable para ese co-
eficiente es 0.70; valores menores indican que 
la consistencia interna de la escala utilizada 
es baja. Por otro lado, valores por encima de 
0.90 indican que hay elementos duplicados o 
redundantes en el instrumento, y que deben 
eliminarse. El valor del Alfa de Cronbach de 
0.855 obtenido en la aplicación del presente 
instrumento se encuentra comprendido en 
los valores preferidos: entre 0.80 y 0.90.

Las diferencias en los resultados de las 
medias obtenidas para cada uno de los indi-
cadores fueron significativas, ya que alcanza-
ron 43 por ciento. El menor nivel promedio 
fue de 40 por ciento, obtenido en el indicador: 
“revisa y modifica su propuesta de solución de 
problemas de forma integral, enfocando no 
solamente la solución técnica”. El nivel más 
elevado fue de 83 por ciento, en el indicador: 
“diferencia las ideas principales y secunda-
rias de un texto”, que corresponde al nivel 
superior de desarrollo. La Tabla 2 presenta los 
promedios porcentuales obtenidos luego del 
análisis de los datos recolectados.

Tabla 2. Nivel de desarrollo de las habilidades  
del pensamiento crítico, por indicador

Indicador Nivel promedio en %
Diferencia las ideas principales y secundarias de un texto 83

Comprende la relevancia de un hecho en una situación dada 81

Identifica el mensaje que quiere trasmitir el autor de un texto 80

Identifica las opiniones y la ideología del autor de textos o publicaciones 78
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Tabla 2. Nivel de desarrollo de las habilidades  
del pensamiento crítico, por indicador

Indicador Nivel promedio en %
Los trabajos prácticos realizados en la facultad ayudan a interpretar textos o situaciones 67

Define conceptos y los delimita, tomando en cuenta la forma,  
la estrategia y el contenido del tema

61

Comunica ideas a los demás de forma directa y clara 61

Sintetiza ideas complejas y las comunica a los demás de forma clara 63

Las actividades áulicas ayudan a aprender a comunicar con claridad las ideas 67

Los debates en clase ayudan a construir una jerarquía de valores basada en el compromiso social 71

Descompone las partes de un todo; construye e identifica nuevas relaciones y conexiones 65

Organiza, compara, contrasta y realiza interpretaciones sobre un mismo  
fenómeno social o teoría

66

Identifica y reporta patrones en un conjunto de datos 73

Discrimina e infiere la intención de un discurso 79

Las actividades académicas de investigación contribuyen a analizar situaciones complejas 57

Identifica las fortalezas y debilidades de su propio pensamiento y el de los demás 77

Revisa la coherencia de su manera de pensar 77

Distingue la credibilidad de las fuentes de información 78

Compara informaciones de diversas fuentes con otras para verificar si son confiables y 
darles valor

73

Los métodos de evaluación aplicados en la carrera ayudan a evaluar  
y mejorar la manera de pensar

62

Asume la validez del pensamiento desde el punto de vista de quien lo produce 66

Toma conciencia del propio pensamiento y posición respecto al pensamiento de los demás 76

Utiliza otros puntos de vista para producir y complejizar una teoría o explicar la realidad 54

Articula diferentes perspectivas para explicar la realidad del país 83

Los debates en clase ayudan a desarrollar una visión pluralista 70

Plantea cambios específicos a partir de la evaluación de la problemática actual, que pueden 
realizarse a través de un proceso

71

Propone innovaciones y alternativas de solución a partir de problemas actuales 70

Interviene en su propia formación de forma activa 60

Demuestra actitud prospectiva ante los desafíos sociales 63

Toma posición ante las injusticias y el abuso de poder 76

Cuestiona las creencias dominantes que interfieren en el problema 48

Se enfoca en el problema para llegar al objetivo 72

Cuestiona las creencias falsas que inciden en la solución de los problemas 70

Organiza su tiempo y es disciplinado 60

Revisa y modifica su propuesta de solución de problemas de forma integral, enfocando no 
solamente la solución técnica

40

Evalúa las opciones alternativas de solución y sus implicaciones 72

Promedio general 68.85

Fuente: elaboración propia.

(continuación)
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Los promedios alcanzados para cada ha-
bilidad presentan diferencias significativas: la 
media más elevada corresponde a la de inter-
pretación (77.8 por ciento), seguida por la de 
evaluación (73.4 por ciento). El menor nivel de 
desarrollo se obtuvo en la habilidad denomi-
nada solución de problemas, con apenas 60.33 
por ciento.

La Tabla 3 presenta la relación de la me-
dia de los niveles en los indicadores de la 

habilidad cognitiva denominada interpreta-
ción. La medición realizada indica que la per-
cepción de los alumnos participantes sobre el 
nivel de desarrollo de esta habilidad equivale 
a un nivel superior de desarrollo. En cuanto 
a los indicadores de esta habilidad, la percep-
ción de los estudiantes fue alta en casi todos. 
Se destaca un nivel menor en la contribución 
de los trabajos académicos realizados en la ca-
rrera, con apenas 67 por ciento.

Tabla 3. Indicadores de la habilidad cognitiva interpretación

Indicador Nivel %
Diferencia las ideas principales y secundarias de un texto 83

Comprende la relevancia de un hecho en una situación dada 81

Identifica el mensaje que quiere trasmitir el autor de un texto 80

Identifica las opiniones y la ideología del autor de textos o publicaciones 78

Los trabajos prácticos realizados en la facultad ayudan a interpretar textos o situaciones 67

Promedio general 77.8
Fuente: elaboración propia.

La Tabla 4 presenta la media de los niveles 
percibidos por los participantes en los indi-
cadores de la habilidad clarificación, con una 
media general de 64.6 por ciento. Este prome-
dio posiciona el desarrollo de esta habilidad 
en un nivel intermedio, dado que los indica-
dores estuvieron presentes “muchas veces” o 
“a veces” en la percepción de los participantes. 

Los promedios más bajos se observan en los 
indicadores que se refieren a la definición y de-
limitación de conceptos, y en las habilidades 
de comunicación, con promedios de 61 por  
ciento. Los participantes destacaron la con-
tribución de los debates y las actividades áu-
licas, con promedios de 67 y 71 por ciento, 
respectivamente.

Tabla 4. Indicadores de la habilidad cognitiva clarificación

Indicador Nivel %
Define conceptos y los delimita, tomando en cuenta la forma, la estrategia y el contenido del 
tema

61

Comunica ideas a los demás de forma directa y clara 61

Sintetiza ideas complejas y las comunica a los demás de forma clara 63

Las actividades áulicas ayudan a aprender a comunicar las ideas con claridad 67

Los debates en clase ayudan a construir una jerarquía de valores basada en el compromiso 
social

71

Promedio general 64.6
Fuente: elaboración propia.
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La habilidad cognitiva de análisis obtuvo 
un promedio de 68 por ciento en la percepción 
de los participantes. El promedio más eleva-
do se presenta en el indicador “discrimina e 
infiere la intención de un discurso”, con 79 
por ciento, que indica una frecuencia de apli-
cación elevada (muchas veces), y el más bajo 

en el indicador “las actividades académicas 
de investigación contribuyen a analizar situa-
ciones complejas”, con apenas 57 por ciento de 
frecuencia, que implica una percepción me-
dia (a veces). Estos resultados son presentados 
de forma detallada en la Tabla 5.

Tabla 5. Indicadores de la habilidad cognitiva análisis

Indicador Nivel %
Descompone las partes de un todo, construye e identifica nuevas relaciones y conexiones 65

Organiza, compara, contrasta y realiza interpretaciones sobre un mismo fenómeno social o 
teoría

66

Identifica y reporta patrones en un conjunto de datos 73

Discrimina e infiere la intención de un discurso 79

Las actividades académicas de investigación contribuyen a analizar situaciones complejas 57

Promedio general 68

Fuente: elaboración propia.

En la habilidad de evaluación se obtuvo 
un promedio de 73.4 por ciento. Casi todos los 
indicadores de esta habilidad presentaron ni-
veles superiores a 70 por ciento, lo cual indica 
una percepción elevada de los participantes 
en los indicadores de la actividad académica 
de la carrera. El indicador “los métodos de 

evaluación aplicados en la carrera ayudan a 
evaluar y mejorar la manera de pensar” fue el 
único que tuvo un promedio menor a 70 por 
ciento en la percepción de los participantes, 
con un nivel de 62 por ciento. Estos resultados 
se presentan de forma detallada en la Tabla 6.

Tabla 6. Indicadores de la habilidad cognitiva evaluación

Indicador Nivel %
Identifica las fortalezas y debilidades de su propio pensamiento y el de los demás 77

Revisa la coherencia de su manera de pensar 77

Distingue la credibilidad de las fuentes de información 78

Compara informaciones de diversas fuentes con otras para verificar si son confiables y 
darles valor

73

Los métodos de evaluación aplicados en la carrera ayudan a evaluar y mejorar la manera de 
pensar

62

Promedio general 73.4
Fuente: elaboración propia.

Con relación a la empatía intelectual, la per-
cepción de los estudiantes participantes arrojó 
un nivel promedio de 69.8 por ciento, equiva-
lente al nivel medio de desarrollo de acuerdo 

con la escala de niveles establecida en el estudio. 
El nivel promedio más elevado se obtuvo en la 
percepción del indicador denominado “articula 
diferentes perspectivas para explicar la realidad 
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del país”, y el nivel con menor promedio se 
obtuvo con relación al indicador “utiliza otros 
puntos de vista para producir y complejizar una 

teoría o explicar la realidad”, con apenas 54 por 
ciento. Los porcentajes obtenidos en cada indi-
cador se presentan en la Tabla 7.

Tabla 7. Indicadores de la habilidad cognitiva empatía intelectual

Indicador Nivel %
Asume la validez del pensamiento desde el punto de vista de quien lo produce 66

Toma conciencia del propio pensamiento y posición respecto al pensamiento de los demás 76

Utiliza otros puntos de vista para producir y complejizar una teoría o explicar la realidad 54

Articula diferentes perspectivas para explicar la realidad del país 83

Los debates en clase ayudan a desarrollar una visión de pluralista 70

Promedio general 69.8
Fuente: elaboración propia.

La habilidad visión transformadora tuvo 
un nivel promedio de desarrollo de 68 por 
ciento en la percepción de los participantes, 
que equivale al nivel medio de la escala esta-
blecida para este estudio. El mayor promedio 
del conjunto de indicadores de esta habilidad 
se presentó en el indicador “toma posición 
ante las injusticias y el abuso de poder”. El 

indicador considerado por los participantes en 
un nivel menor de desarrollo fue: “interviene 
en su propia formación de forma activa”, con 
60 por ciento. Esto podría indicar un nivel re-
ducido de autonomía y participación de los es-
tudiantes en su propia formación profesional. 
Los resultados obtenidos para cada indicador, 
de forma porcentual, se presentan en la Tabla 8.

Tabla 8. Indicadores de la habilidad cognitiva visión transformadora

Indicador Nivel %
Plantea cambios específicos a partir de la evaluación de la problemática actual, que pueden 
realizarse a través de un proceso

71

Propone innovaciones y alternativas de solución a partir de problemas actuales 70

Interviene en su propia formación de forma activa 60

Demuestra actitud prospectiva ante los desafíos sociales 63

Toma posición ante las injusticias y el abuso de poder 76

Promedio general 68

Fuente: elaboración propia.

El nivel de desarrollo de la habilidad solu-
ción de problemas fue menor al obtenido en las 
otras habilidades: sólo 60.33 por ciento, si bien 
con esa cifra se posiciona, como las demás, en 
un nivel intermedio de desarrollo, de acuer-
do con la escala establecida para este estudio. 
Dos indicadores se destacan por situarse en 
un nivel menor respecto de los demás: “cues-
tiona las creencias dominantes que interfieren 

en el problema”, con 48 por ciento, y “revisa 
y modifica su propuesta de solución de pro-
blemas de forma integral, enfocando no sola-
mente la solución técnica”, con apenas 40 por 
ciento. Los resultados de la percepción de los 
alumnos sobre los indicadores de la habilidad 
cognitiva solución de problemas se presentan 
por cada indicador en la Tabla 9.
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Tabla 9. Indicadores de la habilidad cognitiva solución de problemas

Indicador Nivel %
Cuestiona las creencias dominantes que interfieren en el problema 48

Se enfoca en el problema para llegar al objetivo 72

Cuestiona las creencias falsas que inciden en la solución de los problemas 70

Organiza su tiempo y es disciplinado 60

Revisa y modifica su propuesta de solución de problemas de forma integral, enfocando no 
solamente la solución técnica

40

Evalúa las opciones o alternativas de solución y sus implicaciones 72

Promedio general 60.33

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

Con base en los resultados obtenidos, se con-
cluye que las habilidades cognitivas del pen-
samiento crítico se encuentran en un nivel 
intermedio de desarrollo en la visión de los 
estudiantes de los cursos finales de las carre-
ras de Filosofía, Historia, Letras, Ciencias de 
la Comunicación, Ciencias de la Educación 
y Psicología. La medición realizada permi-
tió detectar algunas barreras, dificultades y 
tendencias contradictorias en la visión de los 
estudiantes: por un lado, cuentan con habili-
dades para el cuestionamiento crítico, y por el 
otro, rechazan el cuestionamiento a los mode-
los y creencias instaladas. Sin embargo, la con-
ciencia y el debate sobre la necesidad del desa-
rrollo del pensamiento crítico están presentes.

La medición del nivel de desarrollo de 
las habilidades cognitivas del pensamiento 
crítico en la percepción de los estudiantes de 
los últimos cursos en las carreras de la Fa-
cultad de Filosofía permite concluir que los 
estudiantes perciben un nivel intermedio de 
desarrollo de 68.85 por ciento en promedio. 
Los niveles varían entre 60 y 78 por ciento, y 
son inferiores para las habilidades cognitivas 
de mayor complejidad. Esto permite concluir 
que el estamento estudiantil de las carreras ya 
mencionadas tiene conciencia de la impor-
tancia de desarrollar las habilidades cogniti-
vas necesarias para el pensamiento crítico, y 

de los problemas que ocasiona no contar con 
estas habilidades; así mismo, revela que los 
estudiantes han iniciado la práctica de dichas 
habilidades para mejorar su forma de pensar, 
pero aún perciben muchas dificultades.

El principal aporte de esta investigación 
fue la elaboración y validación del instru-
mento utilizado para esta medición. Este ins-
trumento constituye la primera herramienta 
pedagógica que pueden utilizar los docentes 
de la Facultad de Filosofía de la UNA para 
orientar el desarrollo y la evaluación de las 
habilidades cognitivas del pensamiento críti-
co en sus estudiantes. En esta primera aplica-
ción con 310 sujetos, el instrumento arrojó un 
Alfa de Cronbach de 0.86, que indica un nivel 
de consistencia muy satisfactorio. El segundo 
aporte, no menos importante, fue propor-
cionar a los investigadores del área educativa 
un camino metodológico referencial para la 
construcción de instrumentos para la orien-
tación, planificación y evaluación del desarro-
llo de habilidades cognitivas en la educación 
superior. La medición de la percepción de los 
estudiantes es el tercer aporte de esta investi-
gación, dado que permite contar con niveles 
de referencia para los futuros planes de desa-
rrollo educativo de la institución.

Entre los principales hallazgos de este estu-
dio está la persistencia de algunas barreras para 
el desarrollo del pensamiento crítico, como la 
reducida autonomía académica de los estu-

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59295


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 169, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59295
M.I. Canese | Percepción del desarrollo de las habilidades del pensamiento crítico en la Universidad Nacional de Asunción… 33

diantes. El indicador relacionado con la inter-
vención del estudiante en su propia formación 
de forma activa obtuvo en promedio un nivel 
de desarrollo de 60 por ciento. Esta cifra se en-
cuentra en el límite inferior del nivel interme-
dio, de acuerdo con la escala aplicada, e indica 
una tendencia poco favorable hacia el empode-
ramiento del estudiantado en la construcción 
de su propia formación.

Otro hallazgo importante es la presencia 
de tendencias contrarias en cuanto a la resis-
tencia y la apertura hacia puntos de vista que 
pudieran cuestionar el sistema establecido. 
Los participantes manifestaron que pueden 
articular diferentes perspectivas para expli-
car la realidad del país, y consideran que han 
desarrollado un nivel elevado de habilidades 
para observar la realidad educativa, profesio-
nal y ciudadana desde perspectivas diferentes 
al pensamiento establecido; sin embargo, ma-
nifiestan también que raras veces cuestionan 
las creencias dominantes que interfieren en 
la solución de un problema. Por tanto, per-
siste en los estudiantes una tendencia hacia 
la aceptación tácita y sin cuestionamientos de 
las creencias instaladas. Si se considera, con 
Ornelas (2014), que el elemento diferencial del 
pensamiento crítico es la problematización 
de lo existente, este hallazgo permite afirmar 
una tendencia de continuidad del pensa-
miento dócil, acrítico o domesticado en los 
estudiantes.

La dificultad que perciben para revisar y 
modificar de forma integral las propuestas de 
solución a los problemas constituye otro ha-

llazgo importante. En la visión de la mayoría 
de los estudiantes, ésta debería tener un enfo-
que meramente técnico, de manera que me-
nosprecian la importancia de tomar en cuen-
ta las otras dimensiones humanas, sociales, 
ambientales o trascendentes que inciden en la 
solución de los problemas. Este hallazgo con-
firma la emergencia de una tendencia tecni-
cista en el ambiente universitario paraguayo, 
señalada por Rivarola (2008) y Amaral (2011).

Mejorar el nivel de desarrollo de las habili-
dades cognitivas del pensamiento crítico debe 
ser uno de los objetivos fundamentales de la 
docencia universitaria. Por tratarse de habili-
dades que pueden y deben ser desarrolladas, 
los métodos y estrategias didácticas juegan un 
papel crucial en ello. Se recomienda que inves-
tigaciones futuras aborden la posibilidad de 
implementar estrategias didácticas apropiadas 
para promover su desarrollo, incluyendo a las 
tecnologías de la información y las comunica-
ciones (TIC) como mediadoras potenciales en 
ese proceso. La autonomía de los estudiantes 
y la habilidad cognitiva para la solución de 
problemas deben ser fortalecidas, y para ello 
se recomienda la investigación, en estudios fu-
turos, de metodologías de enseñanza y estra-
tegias de aprendizaje que puedan contribuir a 
su desarrollo. Se recomienda también aplicar 
el instrumento desarrollado y validado en esta 
investigación en próximos estudios, a fin de 
contar con datos actualizados que puedan ser 
comparados, y observar los cambios que ocu-
rran en los próximos años.
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La organización discursiva de los informes  
escritos por universitarios en formación inicial

Paulina Núñez Lagos*

La investigación, inscrita en la tradición metodológica del análisis del dis-
curso, tiene como objetivo describir las clases de informes que escriben los 
estudiantes del área de las Ciencias Sociales y Humanas en sus primeros 
años de estudio. La investigación, desde un enfoque cualitativo, de alcance 
descriptivo, plantea la identificación de categorías con base en la unidad 
de análisis denominada movimiento discursivo (moves) de Swales. El cor-
pus de naturaleza muestral estuvo constituido por 110 informes escritos. 
Los resultados dan cuenta de rasgos discursivos comunes y divergentes 
en la organización de cuatro tipos de informes identificados: informe de 
caso, informe bibliográfico, informe de investigación canónica e infor-
me de diagnóstico. Los resultados del estudio constituyen una evidencia 
empírica valiosa acerca del aprendizaje de un género discursivo de alta 
recurrencia, y constituye un aporte para la construcción de aplicaciones 
didácticas de la escritura académica y profesional según tipos de informes.

The investigation, situated in the methodological tradition of analysis of dis-
course, has as its aim to describe the types of reports students in social and 
human sciences write in their first years of study. The investigation, following 
a qualitative approach, of descriptive scope, seeks to identify categories based 
on the unit of analysis known as discursive moves of Swales. The sample was 
made up by 110 written reports. The results identified common and divergent 
discursive traits in the organization of four types of reports identified: case 
report, bibliographic report, canonic research report, and diagnostic report. 
The results of the study provide valuable empirical evidence for the learning 
of a discourse genre with high recurrence, and constitute a contribution to 
the construction of didactic applications of academic and professional writ-
ing in different types of reports.
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Introducción

El desarrollo de programas de escritura aca-
démica que dan cuenta de las particularidades 
de los textos que se escriben en las aulas uni-
versitarias de cada disciplina ha dejado al des-
cubierto una serie de desafíos por investigar 
(Navarro et. al, 2016; Avila et al. 2013; Camps 
y Castelló, 2013; Castelló et al, 2012; Castro et 
al. 2010; Parodi et al. 2010; Venegas, 2016; Na-
varro, 2014; Wingate, 2012). En relación con 
los informes que escriben los estudiantes, una 
necesidad prioritaria es determinar cómo 
realizar un proceso de alfabetización del gé-
nero discursivo en particular, dada la diversi-
dad de tipos de informes, y cómo medir, siste-
máticamente, su impacto en una comunidad 
académica cada vez más interdisciplinaria.

Escribir informes constituye una de las 
prácticas de escritura más eficientes para que 
los estudiantes demuestren sus saberes disci-
plinares (Avila y Cortés, 2017; Oyanedel, 2005; 
Tapia et al., 2003). Dentro de este contexto, 
el siguiente estudio, inscrito en la tradición 
teórico-metodológica del análisis del discur-
so desde la perspectiva sociocomunicativa, 
tiene como objetivo describir los informes 
elaborados por estudiantes universitarios de 
las ciencias sociales y humanas al inicio de su 
formación académica, respecto de su organi-
zación retórica discursiva. Específicamente, 
el estudio se plantea caracterizar los tipos de 
informes que producen los universitarios de 
segundo año de Psicología, Historia, Lin-
güística e Ingeniería comercial a partir de los 
contextos en los que se producen y de los mo-
vimientos discursivos comunes.

Entre las diferentes metodologías que exis-
ten para dar cuenta de los textos que circulan 
en el ámbito académico, la línea denominada 
genre analysis, iniciada por Swales (1990) con 
las introducciones de los artículos de inves-
tigación, y luego extendida a otros géneros 
discursivos, ha permitido describir, de ma-
nera satisfactoria, las partes o segmentos de 
organización de textos escritos por expertos 

de diferentes idiomas (Sabaj, 2012; Navarro y 
Moris, 2012; Loi et al., 2016). Por lo tanto, resul-
ta fundamental describir el género discursivo 
informe, no explorado con profundidad en su 
formación ni en su diversidad de manifesta-
ciones en la universidad, e indagar cuáles son 
los movimientos discursivos prototípicos que 
realizan los estudiantes en una etapa inicial, 
para elaborar programas de alfabetización 
académica contextualizados.

Marco teórico

Estudiar la comunicación lingüística desde 
el análisis del discurso en cualquier ámbito 
implica, primeramente, reconocer que todo 
discurso es parte de una interacción, y que su 
producción es un acto social.

En este contexto, el discurso académico se 
genera al interior de contextos sociohistóricos 
particulares y depende de ellos, pues son los 
que determinan tanto su forma como su conte-
nido; esto da como resultado prácticas discur-
sivas relativamente estables y, al mismo tiempo, 
dinámicas y cambiantes, denominadas géne-
ros discursivos: artículos de investigación, en-
sayos, exposiciones y tesis, entre otros. Para de-
terminar algunos de los rasgos definitorios de 
estas prácticas resulta fundamental reflexionar 
en torno a sus parámetros contextuales, como 
índices de la especificidad discursiva de los tex-
tos que conforman un género. Por esta razón, 
desde este enfoque se enfatizan propuestas 
didácticas basadas en estudios que demues-
tran no sólo la homogeneidad prototípica que 
hace que un género se constituya como tal a 
partir de los propósitos retóricos, formas y au-
diencia, sino también la heterogeneidad intra 
e intergrupal, dada por factores del contexto 
inmediato y de la comunidad en la que circula 
un género (Bazerman et al., 2016; Loi et al, 2015; 
Marinvovic et al., 2017; Venegas et al., 2015).

El informe, en cuanto género discursi-
vo producto de la variedad de la actividad 
humana en las distintas esferas académicas, 
constituye una de las prácticas educativas 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59546


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 169, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59546
P. Núñez | La organización discursiva de los informes escritos por universitarios en formación inicial38

más importantes en la formación profesional 
(Parodi et al, 2010; Núñez et al., 2006). No sólo 
permite que los estudiantes registren, apli-
quen y construyan sus conocimientos por 
medio del lenguaje especializado —y que los 
académicos evalúen sus niveles de logro—, 
sino que, además, un número considerable de 
informes representan los primeros bosquejos 
de los tipos de textos que tendrán que escri-
bir durante su vida profesional. Su carácter 
normado se manifiesta en convenciones que 
influencian todos los niveles de la textualiza-
ción, esto es, el contenido temático, el estilo y 
la construcción composicional. En todos los 
casos se sabe que, en mayor o menor grado, 
estas convenciones responden a los propósi-
tos comunicativos del área a la que pertene-
cen los miembros de la comunidad.

La función de los informes dentro del pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje es demostrar 
un nivel de conocimiento disciplinar en un 
formato discursivo predefinido por la asigna-
tura o área. Por lo tanto, esta práctica discur-
siva supone un conjunto de saberes y habili-
dades que los miembros que se integran a la 
comunidad discursiva deben desarrollar.

Respecto de la representación de esta prác-
tica por parte de docentes y estudiantes, el es-
tudio realizado por Núñez y Espejo (2005), al 
aplicar un cuestionario a 120 estudiantes uni-
versitarios de segundo año y 40 docentes de la 
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de 
una universidad chilena demuestra que ambos 
actores coinciden en el valor argumentativo de 
los informes, pues el estudiante debe conven-
cer no sólo de que sabe un determinado con-
tenido, sino también de que sabe cómo decirlo 
según las convenciones de la disciplina.

La existencia de distintos ámbitos disci-
plinares y variedad de propósitos comunica-
tivos específicos de los informes escritos en la 
universidad explica la dificultad para clasifi-
car los diferentes tipos de este género. Si bien 
los subgéneros realizan una misma función 
genérica: informar acerca de actividades, 
eventos, estado de cosas y acontecimientos en 

diversas áreas y disciplinas; sus denominacio-
nes varían según el tema, objetivo, contenido, 
función, forma de transmisión, formato, lon-
gitud, relación existente entre el lector y el es-
critor, grado de formalidad y estatus del autor, 
entre otros criterios.

Porro (2002), por ejemplo, diferencia el in-
forme científico (texto que se genera a partir 
de la investigación y puede dar cuenta de un 
avance o una etapa del proceso) del informe 
académico (texto que responde a la demanda 
de algún profesor, y da cuenta del aprendizaje 
sobre temas planteados en los currículos ela-
borados en las distintas áreas disciplinares). 
No obstante, es necesario tener presente que 
en los informes académicos producidos por 
los estudiantes también se expresa el saber 
que han adquirido con relación a los métodos 
propios de la investigación, y para ello es habi-
tual y deseable que se utilicen los recursos dis-
cursivos que utiliza la comunidad científica.

Respecto de las metodologías que facilitan 
la labor de describir la organización retórica 
de un género discursivo, destacan los movi-
mientos discursivos prototípicos referidos a la 
organización de un escrito. Este enfoque pro-
puesto por Swales (1990; 2004) ha tenido gran 
relevancia en el estudio de textos científicos, 
especialmente artículos de investigación y te-
sis (Devitt, 2015; Gallardo, 2012).

Este tipo de movimientos discursivos son 
segmentos textuales que se caracterizan por 
ser pasos retóricos típicos que llevan a cabo 
los escritores —docentes, investigadores, pro-
fesionales— cuando escriben sus artículos, 
resúmenes e informes, entre otros. Enunciar 
el objetivo, describir la metodología y resumir 
los resultados son algunas acciones referidas 
a los segmentos textuales por medio de los 
cuales el escritor comunica su investigación. 
Para llevar a cabo esta comunicación el es-
critor utiliza una serie de pasos menores (o 
movimientos de segundo orden), mismos que 
también poseen un carácter prototípico, aun-
que son más flexibles, según sea la situación 
retórica (Venegas et al., 2016).
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Si bien el carácter prototípico de estos 
movimientos organizacionales se ha impues-
to en algunas propuestas de alfabetización 
académica, las variaciones culturales entre 
las comunidades disciplinares revelan que la 
organización retórica de los informes debe 
ser analizada con una mirada flexible, a ve-
ces algorítmica, y otras, heurística. La mirada 
heurística por parte de los docentes implica 
comprender que, junto a las convenciones 
discursivas de la comunidad científica, los es-
tudiantes tienen cierto margen de maniobra 
que les permite conjugar de manera indivi-
dual algunos factores para llevar a cabo deter-
minados pasos retóricos, como, por ejemplo, 
la relevancia y, por tanto, la extensión que le 
otorgan a un movimiento discursivo dentro 
del informe. Por otra parte, la mirada más al-
gorítmica supone comunicar a los estudiantes 
que en la mayoría de los informes académicos 
existe una estructura tripartita compuesta 
por tres secciones: introducción, desarrollo y 
conclusión, que si bien no siempre está mar-
cada, sirve para distribuir en el nivel superes-
tructural los movimientos discursivos.

Entre los desafíos de un programa de alfa-
betización académica de los informes está la 
necesidad de destacar la enseñanza del haz de 
rasgos lingüísticos que sirven para constituir 
un movimiento discursivo. Por ejemplo, los 
estudiantes en estado inicial tienden a utilizar 
verbos de percepción sensorial (ver, hablar, 
sentir), en lugar de verbos metadiscursivos 
(señalar, comprobar, concluir y confirmar, 
entre otros). Un segmento podrá ser conside-
rado un movimiento si existe una correlación 
entre la función que cumple y los elementos 
lingüísticos y retóricos mediante los cuales se 
expresa dicha función.

Si bien en la actualidad muchos estudiosos 
denominan a estos segmentos textuales “mo-
vidas” (Uyman, 2017; Soler et al., 2011; Sabaj, 
2012; Tapia y Burdiles, 2012), como una mane-
ra de mantener la traducción del inglés move 
—término que da cuenta de la idea de jugada, 
como en el ajedrez—, en esta investigación 

se ha preferido denominarlos “movimientos 
discursivos”. Preferimos esta denominación 
porque la analogía con el término “jugada” no 
parece pertinente, dado el fuerte carácter con-
vencional de tales movimientos en el ámbito 
académico, lo que determina que el margen 
de variabilidad sea muy estrecho.

Asimismo, la relación con una jugada con-
lleva la idea de estrategia como recurso indivi-
dual, como se aprecia en el significado de “mo-
vimientos” utilizado en los estudios en torno 
a la argumentación por Van Eemeren y Groo-
tendorst (1992). Por otro lado, en el español de 
Chile, especialmente en el registro coloquial, el 
término movida tiene una serie de significados 
connotativos que pueden llevar a confusión y a 
restarle valor científico al mismo. Por último, 
cabe señalar que se ha preferido “movimiento 
discursivo” en vez de “movimiento retórico”, 
pues de esta manera se recoge no sólo el valor 
argumentativo y de negociación de significado 
implícito en él, sino también el haz de rasgos 
lingüísticos que permiten su configuración.

Metodología

Diseño
A partir de la perspectiva sociocomunicativa 
descrita se realizó una investigación de tipo 
cualitativo descriptivo para caracterizar el 
género informe académico, considerando los 
movimientos discursivos de carácter prototí-
pico presentes en los textos según los contex-
tos de producción. El modo de aproximación 
a los datos fue de tipo deductivo-inductivo, 
pues los movimientos discursivos se seleccio-
naron a partir de la literatura y de los datos 
que emergieron del análisis del corpus.

Corpus
El corpus, de naturaleza muestral, estuvo 
constituido por 110 informes escritos por es-
tudiantes de una universidad chilena del área 
de las ciencias sociales y humanas que cursa-
ban segundo año en las carreras de Psicología, 
Historia, Lingüística e Ingeniería Comercial.
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Para la recolección del corpus se solicitó a 
todos los docentes que impartían cursos en ese 
nivel que facilitaran los informes escritos de 
sus estudiantes. Debido a que no había homo-
geneidad en la definición de informe por parte 
de los docentes, se consideraron los textos que 
fueron identificados como tales por ellos. En 
una selección aleatoria se determinó limitar a 
10 el número de informes en cada asignatura, 
sin exigir un número de páginas.

Instrumento
Para la clasificación de los informes, en pri-
mer lugar se aplicó un cuestionario a los do-
centes para recoger información tanto acerca 
del contexto de producción de los informes, es 
decir, la actividad solicitada dentro de la asig-
natura, como de sus expectativas respecto de 
la presencia y organización de los movimien-
tos discursivos de los textos.

Posteriormente, a partir de los estudios 
acerca del discurso científico, la didáctica del 
discurso académico y las investigaciones en 
torno a los movimientos retóricos, se identi-
ficaron cuatro tipos de informes: informe de 
investigación canónica, informe bibliográfi-
co, informe de caso e informe de diagnóstico.

Para la elaboración de una plantilla de 
análisis de cada tipo de informe se realizaron 
las siguientes etapas:

1.	 Se identificó la introducción, el desa-
rrollo y la conclusión en cada texto, a 
pesar de que el desarrollo de una sec-
ción no siempre era fácil de delimitar, 
especialmente cuando no se marcaba 
por medio de subtítulos. Para solucio-
nar esto se definió operacionalmen-
te la sección desarrollo como aquel 
macrosegmento textual en el que se 
da cuenta de los resultados, se expo-
nen de manera extensa las ideas que 

demuestran una hipótesis o se analiza 
un caso particular, según sea la clase 
de informe.

2.	 Posteriormente, se procedió a la iden-
tificación de los movimientos discur-
sivos y sus pasos a partir de marcas 
textuales y discursivas que los antici-
paran o introdujeran. Dado el proceso 
inicial de alfabetización académica de 
los estudiantes investigados, el resul-
tado de la aplicación de programas 
computacionales para la búsqueda de 
ocurrencias por segmento no fue el es-
perado, pues existía una baja ocurren-
cia y una gran diversidad respecto de 
los recursos lingüísticos utilizados en 
los informes.

Uno de los problemas que emergió 
por este comportamiento heterogéneo 
fue determinar un criterio de acepta-
ción de un movimiento retórico en la 
plantilla de análisis, considerando la 
relación entre la presencia de dicho 
movimiento en un informe y su re-
currencia en otros informes. Se de-
terminó incorporar un movimiento 
discursivo cuando éste aparecía, al 
menos, en un informe, y la bibliografía 
o la encuesta a los docentes apoyaba su 
presencia. Conjuntamente, se catego-
rizó un movimiento como prototípico 
cuando aparecía en 70 a 100 por cien-
to en el corpus, siguiendo la escala de 
aparición prototípica de movimientos 
y pasos propuesta por Venegas (2016).

3.	 Se analizaron los movimientos dis-
cursivos según su ubicación en las 
secciones introducción, desarrollo y 
conclusión.

A continuación se describen los contextos 
de producción de los informes analizados.
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Cuadro 1. Caracterización de informe de investigación  
canónica según contexto de producción

Informe de investigación canónica
Tipo de comunicación escrita para dar cuenta de los resultados e implicaciones de una investigación en un corpus no 
estudiado con anterioridad, a partir de la aplicación del método científico

Carrera Psicología Licenciatura en Letras 

Asignatura Metodología de las ciencias sociales Gramática III

Tareas Aplicar teoría sobre metodología de investigación

Análisis de la puesta en marcha de un proyecto 
de salud o de las implicaciones de un tratamien-
to médico en el contexto de un consultorio par-
ticular (trabajo en terreno con sujetos-pacientes)

Análisis de una situación de comunicación 
cotidiana (trabajo teórico sin la intervención de 
sujetos)

Tema Escogido por los alumnos a partir de las temá-
ticas planteadas por los mismos sujetos de los 
centros de salud

Escogido por los alumnos. Tema de naturaleza 
teórica tratado durante el semestre

Fuente: elaboración propia.

Cuadro 2. Caracterización de informe bibliográfico según contexto de producción

Informe bibliográfico
Comunicación escrita en la que se analiza un tema a partir de la selección y reducción de diferentes fuentes consultadas

Carrera Licenciatura en Historia

Asignatura Historia contemporánea II Historia moderna Seminario de Historia de 
América

Tareas implicadas Revisar bibliografía, res-
paldar con información de 
diarios, revistas o noticias 
especializadas algún suceso 
de la actualidad.
Analizar y entregar una 
visión crítica del tema 
revisado

Revisar la secuencia 
histórica de algún suceso 
o personaje que haya causa-
do impacto en la época 
moderna.
Elaborar una visión analíti-
ca de la problemática

Comentar analíticamente 
una obra histórica a través 
de la elaboración de un 
informe de lectura.
Dar cuenta de un resumen 
y un comentario sobre la 
importancia de la obra en 
la secuencia histórica

Tema Listado de temas Libre Semi guiado
Fuente: elaboración propia.

Cuadro 3. Caracterización de informe de caso según contexto de producción

Informe de caso
Tipo de comunicación escrita en la que, a partir de un marco teórico dado, se explican y evalúan las implicaciones de 
una situación problemática particular

Carreras Ingeniería comercial Licenciatura en Letras 

Asignatura Costos Historia de la lengua española

Tareas Aplicar a un caso un aspecto teórico visto 
durante el semestre.
Probar numéricamente un caso ya resuelto

Aplicar leyes o reglas generales de evolución 
lingüística, vistos durante el semestre

Tema Caso similar proporcionado por el docente Diversos casos proporcionados por el docente
Fuente: elaboración propia.
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Cuadro 4. Caracterización de informe de diagnóstico según contexto de producción

Informe de diagnóstico
Tipo de comunicación escrita en la que se informa acerca de la evaluación de un sujeto u objeto en un área particular, a 
partir de criterios teóricos explícitos preestablecidos y, de ser necesario, se proponen recomendaciones

Carrera Psicología

Asignatura Ciclo vital I

Tareas Observar el estado de desarrollo de un aspecto psicológico, motriz y social de un niño en interac-
ción con sus pares y elaborar un diagnóstico simple

Tema Experiencia de evaluación
Fuente: elaboración propia.

Resultados

A continuación, con el propósito de identifi-
car ciertos rasgos nucleares del género infor-
me a partir de textos escritos por estudiantes 
de ciencias sociales y humanas que se encuen-
tran en segundo año de su formación discipli-
nar, se presentan los resultados obtenidos en 
la descripción de los cuatro tipos de informes 

identificados: informe bibliográfico, informe 
de investigación canónica, informe de caso e 
informe de diagnóstico. Conjuntamente, se 
da cuenta de ciertos movimientos discursivos 
característicos sólo de determinado tipo de 
informe académico.

En la Tabla 1 se presentan los distintos 
movimientos discursivos en cada uno de los 
cuatro tipos de informes.

Tabla 1. Comparación porcentual de movimientos  
discursivos según tipos de informes

Movimiento
discursivo

Informe de caso Informe de 
diagnóstico

Informe 
bibliográfico

Informe de investi-
gación canónica

Delimitación
del estudio

98 100 100 100

Respaldo teórico del 
problema

0 100 98 80

Descripción
del diseño de la 
investigación

28 100 0 100

Presentación de los 
resultados

0 0 0 100

Análisis del caso 100 0 0 0

Conclusión en torno 
al tema

95 90 95 90

Evaluación de debili-
dades y fortalezas

15 0 0 40

Fuente: elaboración propia.

Como era de esperar, no existe un com-
portamiento homogéneo respecto de la 
presencia de los movimientos discursivos. 

Mientras dos aparecen en los cuatro tipos de 
informe con altos porcentajes, “delimitación 
del estudio” y “conclusión en torno al tema”, 
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hay otro con bajos porcentajes de presencia en 
los cuatro tipos, “evaluación de debilidades” y 
“fortalezas del estudio”, y otros más cuya pre-
sencia se da sólo en algunos tipos de informes, 
como análisis del caso.

Los dos movimientos discursivos men-
cionados que se presentan con un porcentaje 
significativo en las cuatro clases de informes 
podrían ser considerados prototípicos y, por 
lo tanto, característicos del contrato de co-
municación que subyace al género informe 
académico estudiantil del área de las ciencias 
sociales y humanas. La alta frecuencia con 
que aparecen en el corpus demuestra que un 
número considerable de estudiantes lo consi-
dera básico y necesario en la elaboración del 
informe académico incluso en la etapa inicial 
de alfabetización de este género.

Respecto de aquellos movimientos dis-
cursivos que aparecen escasamente, ello pue-
de deberse a que los estudiantes no están ca-
pacitados aún para enunciarlos. Un ejemplo 
es la baja ocurrencia del movimiento “evaluar 
debilidades y fortalezas del estudio” en los in-
formes de investigación canónica y, especial-
mente, en los informes de caso.

También es posible identificar la ausencia 
de determinados movimientos en algunos 
informes por no ser propios de éstos. Tal es 
el caso de “presentar los resultados”, que no 
aparece en los informes bibliográficos ni en 
los informes de caso porque no son parte 
constitutiva de este tipo de práctica. En estos 

informes no hay una tarea que tenga como 
producto un conjunto de resultados, sino que 
se relacionan más con la interpretación de 
una realidad determinada.

A partir de los resultados, parece intere-
sante profundizar en la forma en que se pre-
sentan los movimientos “delimitar el presente 
estudio” y “concluir en torno al tema” en los 
informes escritos por estudiantes universi-
tarios, al ser los más enunciados. Específica-
mente, interesa profundizar cómo aparecen 
los diferentes pasos que los conforman y con 
qué nivel de pericia los estudiantes logran dar 
cuenta de estas estrategias discursivas.

En relación con “delimitar el presente es-
tudio”, éste se evidencia de manera sistemá-
tica en la sección introducción que, como se 
sabe, constituye el macrosegmento en el que 
se describe el problema o fenómeno, se comu-
nican los aportes hechos por otros autores a su 
resolución y se plantean los objetivos de la in-
vestigación (Swales,1990; Swales y Feak, 2004; 
Swales, 2014).

Si bien este movimiento discursivo está 
presente en un alto porcentaje de los informes 
estudiados, los pasos que se desarrollan en su 
interior se diferencian considerablemente en 
cuanto a su aparición. Esto incide en que mu-
chas veces este movimiento se presente sólo a 
través de uno de los pasos que lo constituyen, 
sin llegar a una mayor riqueza de estrategias a 
lo largo de su desarrollo, como se puede ob-
servar en la Tabla 2.

Tabla 2. Comparación porcentual de pasos en el movimiento “delimitación del 
presente estudio”, según tipos de informes y asignaturas

Movimiento Informe de caso Informe 
de diag-
nóstico

Informe bibliográfico Informe de  
investigación 

canónica
Lingüística Ingeniería 

comercial
Psicología Historia Psicología Lingüística Psicología

Enunciación del objeto/
problema de estudio

100* 53 100* 77* 100* 70* 100*

Presentación de la 
perspectiva teórica del 
estudio

0 0 0 0 0 20 10
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Tabla 2. Comparación porcentual de pasos en el movimiento “delimitación del 
presente estudio”, según tipos de informes y asignaturas

Movimiento Informe de caso Informe 
de diag-
nóstico

Informe bibliográfico Informe de  
investigación 

canónica
Lingüística Ingeniería 

comercial
Psicología Historia Psicología Lingüística Psicología

Exposición de la 
necesidad de realizar el 
estudio

40 7 0 57 50 10 60

Presentación de genera-
lizaciones temáticas

0 0 0 57 100* 10 80

Respaldo teórico de las 
generalizaciones

0 0 0 17 10 10 20

Planteamiento de una 
hipótesis

0 0 0 23 0 80* 60

Delimitación de los 
objetivos

60 7 100* 27 40 20 100*

Contextualización del 
caso

40 63 0 0 0 0 0

Introducción a la orga-
nización del contenido

0 10 0 30 60 10 10

Fuente: elaboración propia.

Se aprecia que, entre los pasos más im-
portantes, destacados con asteriscos, aparece 
“enunciación del objeto/problema de estudio”, 
con una presencia prototípica en los diversos 
tipos de informe y asignaturas, salvo Inge-
niería comercial (50 por ciento). Esto daría 
cuenta de que los estudiantes universitarios 
en proceso de formación inicial consideran 
esencial, para delimitar su estudio, enunciar 
el problema que van a tratar, con el fin de ha-
cer patente, tanto para su interlocutor como 
para sí mismos, lo que se tratará a lo largo del 
trabajo. De este modo, se crean expectativas 
respecto del tema a tratar, se activa el conoci-
miento anterior que se tiene de él y se facilita 
la comprensión del texto.

A modo de ejemplo, en los informes bi-
bliográficos destaca el alto porcentaje de suje-
tos que, tanto en Historia como en Psicología, 
explicitan el objeto de estudio del informe 
(76.6 y 100 por ciento, respectivamente), y lo 
hacen corresponder de manera directa con 

los títulos de sus informes a través de una serie 
de elementos gráficos —mayúsculas, negritas, 
subrayado, comillas y sus combinaciones— 
para llamar la atención del lector desde el ini-
cio mismo del informe acerca de la temática 
sobre la que versará el estudio.

En segundo lugar, destaca el paso “delimi-
tación de los objetivos”, el cual aparece tam-
bién en todos los tipos de informes, aunque 
refleja una menor competencia por parte de 
los estudiantes. La alta presencia de este paso, 
y del anteriormente mencionado, permite in-
corporarlos, de manera tentativa, en el contra-
to de comunicación de este género discursivo. 
Es interesante destacar, sin embargo, que sólo 
en Psicología se evidencia un carácter proto-
típico de este paso en dos tipos de informes 
diferentes. Ello podría ser parte del proceso 
de alfabetización de esta carrera, más que del 
tipo de tarea asignada.

Así mismo, es interesante que, si se presta 
atención a los verbos y frases empleados para 

(continuación)
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enunciar los objetivos del trabajo, por ejemplo, 
“realizar un análisis…”, “pretende rastrear…”, 
“decir sobre…”, éstos no aportan mayor deta-
lle de la operación cognitiva a realizar y son 
de naturaleza bastante general. Esta caracte-
rística constituye una de las diferencias que 
se puede establecer entre los informes elabo-
rados por miembros menos expertos dentro 
de una comunidad académica y aquellos que 
poseen un mayor nivel de experiencia. Estos 
últimos están conscientes de que las acciones 
retóricas deben privilegiarse en la elaboración 
de un texto, por ser convenciones del discurso 
académico (Ciapuscio y Otañi, 2002).

En síntesis, en los informes escritos por es-
tudiantes del área de las ciencias sociales y hu-
manas en etapa inicial de formación, el enun-
ciador realiza el movimiento “delimitación del 
presente estudio”, al menos, al enunciar el obje-
to/problema de estudio y delimitar el o los ob-
jetivos del estudio en la sección introducción.

Al contrario de lo anterior, hay pasos ex-
clusivos de un tipo de informe, como “contex-

tualización del caso”, el cual parece ser propio 
de los informes de caso, o “presentación de la 
perspectiva teórica del estudio”, que sólo apa-
rece en informes de investigación canónica. 
De este modo, se hace evidente que los dife-
rentes tipos de informes no sólo se diferen-
cian en un nivel macroestructural, sino tam-
bién en sus estructuras retóricas, que van de 
la mano con los procesos cognitivos propios 
de cada una de las actividades de producción 
textual que se dan en diferentes contextos del 
ámbito académico.

Por último, con respecto al segundo mo-
vimiento discursivo que parece ser común 
a todos los tipos de informe, “conclusión en 
torno al tema”, se observa que no hay un pre-
dominio claro de un paso discursivo, como 
ocurrió en el movimiento “delimitación del 
presente estudio”. Si bien hay pasos que son 
recurrentes para concluir, ninguno se presen-
ta en todas las clases de informes y en todas 
las asignaturas, como se aprecia en la Tabla 3.

Tabla 3. Análisis porcentual de pasos del movimiento discursivo  
“conclusión en torno al tema”, según carrera y asignatura

Movimiento Informe de caso Informe 
de diag-
nóstico

Informe bibliográfico Informe de  
investigación 

canónica
Lingüística Ingeniería 

comercial
Psicología Historia Psicología Lingüística Psicología

Explicación de los 
resultados

30 63 0 0 0 0 0

Planteamiento de 
preguntas respecto del 
problema

0 0 0 17 30 0 0

Elaboración de hipóte-
sis de explicación de los 
resultados

40 0 40 33 30 50 30

Evaluación de la validez 
de la hipótesis

0 0 0 0 0 60 70

Presentación de una 
evaluación crítica de los 
resultados

60 10 0 80* 90* 10 50

Proyección de 
posibles aplicaciones/
sugerencias

10 40 90* 0 0 10 90*

Fuente: elaboración propia.
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El paso predominante en el movimiento 
“conclusión en torno al tema” es “presenta-
ción de una visión crítica de los resultados”, 
seguido cercanamente por “presentación de 
hipótesis de explicación de los resultados” y 
“proyección de posibles aplicaciones/suge-
rencias”. Estos tres pasos son los únicos que se 
encuentran en más de un tipo de informe, por 
lo que nos detendremos un poco más en ellos.

El primero de estos pasos se relaciona di-
rectamente con la intención declarada por los 
docentes entrevistados de fomentar la capaci-
dad de los estudiantes para pasar de un nivel 
declarativo a un nivel interpretativo de los 
resultados obtenidos. Esto estaría indicando 
que en segundo año al menos algunos estu-
diantes manifiestan intentos por situarse a sí 
mismos como investigadores críticos en sus 
producciones académicas.

En cuanto a la “elaboración de hipótesis de 
explicación de los resultados”, es interesante 
destacar que, si bien se comprueba su presen-
cia de este paso en todas las clases de informe, 
se detecta una cierta dificultad para llevarlo a 
cabo. Los resultados indican también que este 
movimiento no se desarrolla en los informes 
de caso de Ingeniería comercial, pero sí en los 
de Lingüística, lo que podríamos considerar 
como una particularidad de la carrera o de la 
asignatura en la que se solicitó, más que una 
regularidad del subgénero.

Por último, en relación con el paso con-
clusivo “proyección de posibles aplicaciones/
sugerencias”, éste no se encuentra en ninguno 
de los informes bibliográficos que conforman 
el corpus, debido, probablemente, a que la ta-
rea encomendada en los informes de este tipo  
—presentar una visión crítica de un tema, y 
analizarlo e interpretarlo a partir de la selección 
de varias fuentes— no da pie a las sugerencias. 
En los restantes informes este paso se encuen-
tra escasamente desarrollado, con excepción 
de los informes de diagnóstico que pertenecen 
a la carrera de Psicología, donde los porcentajes 
de aparición llegan a 90 por ciento; esta cifra es 
significativa y muestra la importancia que se le 

da a la proyección del trabajo en esta carrera. 
Quizás esto pueda deberse a que, dado que el 
informe se basa en el estudio de personas, la 
investigación se vuelve más concreta y hay una 
mayor necesidad de intervenir de manera di-
recta en la conducta del sujeto evaluado.

Para finalizar este análisis comparativo 
entre las clases de informes, es importante ha-
cer referencia a la ubicación de los movimien-
tos discursivos en las diferentes secciones 
(introducción, desarrollo y conclusión). En 
general, es posible afirmar que los segmentos 
textuales correspondientes a cada movimien-
to de los tipos de informes analizados tienden 
a ubicarse en las partes que la bibliografía y los 
docentes asignan para este fin. Es interesante 
destacar, sin embargo, que en algunos casos se 
presentan fenómenos de desajuste, específica-
mente en el informe de investigación canóni-
ca, como se aprecia en la Tabla 4.

En relación con la sección de introducción 
en el informe de investigación canónica, ésta se 
realiza mediante tres movimientos de primer 
orden: “delimitación del estudio”, “respaldo 
teórico del problema” y “descripción del dise-
ño de la investigación”. Por su parte, el desarro-
llo o cuerpo central de la investigación se efec-
túa mayoritariamente mediante el segmento 
“presentación de los resultados” y, finalmente, 
en la última sección destaca el movimiento 
“conclusión en torno al tema”, que contiene 
una mirada más crítica que se desprende de 
los resultados y que puede tener implicaciones 
para futuros esfuerzos investigativos.

Ahora bien, de la Tabla 4 se desprende que, 
en el caso de Psicología, en todos los movi-
mientos discursivos se presentan fenómenos 
de desajuste entre la acción discursiva reali-
zada por los estudiantes y la sección textual 
en la cual un movimiento acostumbra a rea-
lizarse, de acuerdo a lo canónicamente esta-
blecido por el género discursivo en particular. 
Destaca que 50 por ciento del movimiento 
“presentación de los resultados” se realiza 
en la sección conclusión, y 30 por ciento del 
movimiento “conclusión en torno al tema” se 
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lleva a cabo en el desarrollo. Los movimientos 
restantes presentan un índice de desajuste in-
ferior a los 30 puntos porcentuales.

En el caso de la distribución de Lingüís-
tica, a pesar de que se constató un menor 
número de movimientos discursivos en sec-
ciones en las que tradicionalmente no se los 
sitúa, hay una coincidencia en la acción que 
presenta una mayor frecuencia del fenómeno 
de desajuste: “presentación de los resultados”, 
que se efectúa en 30 por ciento en la conclu-
sión y en un 10 por ciento en la introducción 
del informe. Este desajuste no implica que se 
privilegie la conclusión o la introducción para 
dar cuenta de los resultados; tanto en Psico-
logía como en Lingüística, 100 por ciento de 
los estudiantes da cuenta de los hallazgos de 
su investigación en la sección que tradicional-
mente posee esta función: el desarrollo. Este 
hecho impide que se atribuya lo recién co-
mentado simplemente a un desconocimiento 
de los autores acerca del rol de cada uno de los 
elementos del texto. Resulta interesante com-
probar que aquéllos que fueron reformulados 
tienen relación tanto con las características 
definitorias para cada clase de informe como 

con las demandas de la actividad solicitada en 
la asignatura (Tablas 1 a 4).

En síntesis, el conocimiento discursivo 
acerca de la ubicación de los movimientos 
en cada una de las secciones tradicionales del 
discurso es un conocimiento esperable a nivel 
universitario, ya que esta división tripartita 
de los textos forma parte de los contenidos 
programáticos en los niveles de la educación 
escolar en Chile. No obstante, el conocimien-
to de la relación que se establece entre una 
determinada acción retórica y los distintos 
momentos en que se va configurando el texto 
debe considerarse con cautela. La evidencia 
de que escritores que recién comienzan su 
proceso de alfabetización dentro del discurso 
académico saben ubicar un movimiento dis-
cursivo de primero o segundo orden dentro 
del recorrido textual no asegura, por sí sola, 
el efecto retórico de persuasión esperado del 
segmento textual, en los términos que señala 
Swales (1990; 2004). Es necesario que los estu-
diantes aprendan a ordenar los movimientos 
discursivos en una secuencia coherente den-
tro de las secciones para dar mayor fuerza ar-
gumentativa a sus escritos.

Tabla 4. Resultados porcentuales de aparición de movimientos discursivos  
en informe de investigación canónica según secciones

Introducción Desarrollo Conclusión
Movimiento
discursivo

Psicología Lingüística Psicología Lingüística Psicología Lingüística

Delimitación del estudio 100 100 10 10 0 10

Respaldo teórico del 
problema

100 30 10 10 0 0

Descripción
del diseño de la 
investigación

100 90 20 20 10 0

Presentación de los 
resultados

0 10 100 100 50 30

Conclusión en torno al 
tema

0 10 30 10 100 90

Evaluación de debilidades 
y fortalezas

10 0 0 0 70 40

Fuente: elaboración propia.
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Las posibles causas de la presencia de la re-
formulación deben ser establecidas con cau-
tela y se requiere observar a estudiantes que 
se encuentren en un estadio de alfabetización 
mayor con el fin de determinar si se trata de 
un recurso propio del género o si su existencia 
se debe a la etapa de alfabetización. El exceso 
de reformulación de una idea puede transfor-
marse en un caso de redundancia, aunque, 
como señala Widgorsky (2004), por lo gene-
ral todas las lenguas naturales se preocupan 
de que los mensajes sean fáciles de descifrar 
y quien produce el mensaje debe preocuparse 
por alcanzar un equilibrio entre la economía 
y la redundancia, que dependerá, en gran me-
dida, de la naturaleza del mensaje.

Discusión

Los resultados descritos tienen, sin duda, 
implicaciones pedagógicas que no deben ser 
dejadas de lado, sobre todo si la presente in-
vestigación intenta ser una aproximación a la 
escritura académica de los miembros menos 
alfabetizados de las respectivas comunidades 
universitarias.

Es importante, sin embargo, tener presen-
te que el valor prototípico de los movimientos 
discursivos de los géneros debe relativizarse. 
Los modelos generalizados varían dependien-
do de las disciplinas y del tipo de género, pues 
hay algunos con rasgos más heterogéneos que 
otros; por ello se hace necesario complemen-
tar su descripción con otros parámetros. El 
peligro de caracterizar cada género según sus 
parámetros situacionales es la proliferación de 
géneros para cada disciplina, lo que complica-
ría en extremo una teoría acerca de ellos. Sin 
duda, decidir a partir de qué unidades y nive-
les de análisis se debe caracterizar un género 
discursivo constituye una de las problemáticas 
y desafíos fundamentales en la actualidad.

Si bien toda elaboración de un informe es-
crito en el ámbito académico requiere del de-
sarrollo de diferentes actividades relacionadas 
con el proceso implicado y el objeto del que se 

quiere dar cuenta, sin duda éstas dependerán 
de los objetivos y las exigencias que rodeen a 
cada evento comunicativo. Por ejemplo, para 
la producción de un informe de lectura será 
necesario realizar una revisión de diversos 
textos relacionados con un tema específico. 
Dado que tales informes constituyen partes o 
momentos de un proceso de investigación, en 
algunos casos suponen la puesta en práctica 
del método científico —al menos en algunas 
de sus fases— como la forma ideal de cons-
truir, organizar y divulgar el contenido del in-
forme, sin embargo, se vinculan al desarrollo 
de otros procesos investigativos que no están 
regidos, necesariamente, por el rigor que su-
pone el método científico.

Por lo tanto, para una caracterización de 
las clases de informes que conforman el gé-
nero en estudio cabe preguntarse si es posible 
identificar diferentes contratos de comunica-
ción y a qué parámetros del contrato se aso-
cian sus particularidades, esto es, finalidad, 
objeto temático y participantes.

Sería interesante complementar el estudio 
del informe escrito en la etapa inicial con otras 
etapas de alfabetización, con el fin de compa-
rar tanto la secuencia de los movimientos dis-
cursivos como los recursos lingüísticos aso-
ciados a éstos, especialmente los léxicos, y sus 
incidencias en el efecto retórico de los textos. 
Asimismo, con el propósito de alcanzar una 
mejor inserción en contextos de educación 
superior, resulta esencial indagar acerca de 
nuevos tipos de informes que deben aprender 
a escribir los estudiantes en su formación y de 
qué manera coinciden o se diferencian en sus 
organizaciones retóricas discursivas.

Las investigaciones sobre escritura aca-
démica que utilizan categorías basadas en la 
unidad de análisis movimientos discursivos 
continúan proliferando en el ámbito cientí-
fico. Es necesario, sin embargo, complemen-
tarlos con estudios de tipo cualitativo que den 
cuenta de las dificultades que enfrentan los/as 
estudiantes en sus procesos de alfabetización 
al apropiarse del género discursivo informe, y 
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de qué manera negocian en grupos su organi-
zación retórica según sus contextos, además 
de profundizar en las estrategias que los/as 
docentes efectúan para facilitar este proceso.

Por último, cabe señalar que, si bien el 
corpus es relativamente pequeño, los resul-
tados y el método utilizado en este trabajo 
constituyen un aporte para los investigadores 
que deben enfrentarse al desafío de describir 
los géneros discursivos, pues contribuye a 
fomentar una construcción del conocimien-
to y del discurso científico desde el contexto, 
además de aportar información valiosa para 
apoyar prácticas didácticas.

En síntesis, la investigación permite veri-
ficar que, en el estadio inicial de formación 
universitaria del género informe académico 
en las ciencias sociales y humanas, existe por 
parte de los/las estudiantes una materiali-
zación discursiva del quehacer científico, la 
que probablemente comenzó a aprenderse en 
el ámbito escolar. Tal caracterización estará 
siempre sujeta a los cambios epistemológi-
cos de la ciencia, a la redefinición continua 
del discurso académico de acuerdo con la 
etapa de alfabetización del alumno/a, y a las 
representaciones, tanto de las disciplinas en 
las que se utiliza, como de los actores —do-
centes y estudiantes— que dialogan en tales 
manifestaciones discursivas. Tales factores 
pueden explicar, en un sentido diacrónico y 

sincrónico, los cambios en la actualización del 
género informe que se producen en cuanto a 
la presencia de los movimientos discursivos, 
su organización y relevancia.

La apropiación de este género discursivo 
por parte de los/as estudiantes es un proceso 
que se va complejizando en las etapas uni-
versitarias posteriores. Si bien algunos de los 
textos escritos pueden pertenecer a algunas 
de las clases de informes identificados en las 
etapas iniciales de formación, pueden dife-
renciarse en cuanto al desarrollo de algunos 
de sus movimientos discursivos y a la red más 
compleja de éstos. Es así como aparecen clases 
de informes de carácter híbrido en las que, por 
ejemplo, junto con solicitarse informar acerca 
del diagnóstico de un sujeto real —al igual 
que en los informes de segundo año— se exige 
al estudiante que dé cuenta de la aplicación y 
resultados de las sugerencias propuestas.

En consecuencia, una propuesta didácti-
ca debe formularse, al menos, al interior de 
una carrera y en un trabajo conjunto con los 
docentes de las facultades, pues estos últimos 
tienden a privilegiar los contenidos discipli-
nares y olvidan enseñar el proceso del que-
hacer científico. Los/as docentes deben tener 
presente que una asignatura es un espacio 
conceptual relacionado con una disciplina y 
objeto particular, que se (re)construye en un 
espacio discursivo retórico.
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Se describe una estrategia de acompañamiento a diez redes de líderes esco-
lares y su efecto en el desarrollo de capacidades directivas, las prácticas de 
liderazgo y la cultura de aprendizaje, desde la valoración de sus integrantes. 
Es un estudio mixto de alcance descriptivo. Los participantes son 139 di-
rectivos pertenecientes a diez redes de La Araucanía, Chile, acompañados 
durante dos años y medio por “amigos críticos” de un Centro de Liderazgo 
Educativo. Las técnicas de recolección de información fueron un cuestio-
nario Likert (pre y post) y entrevistas semiestructuradas. Los resultados 
indican que los directivos escolares aumentan significativamente su valo-
ración respecto al trabajo en red, y lo reconocen como una estrategia que 
permite reflexionar sobre sus prácticas de liderazgo y aprender colabora-
tivamente en ambientes de confianza y simetría profesional. Asimismo, 
valoran al “amigo crítico” como un actor educativo que orienta la transfor-
mación de las redes en comunidades profesionales de aprendizaje.

We describe a strategy of accompaniment of ten networks of school leaders 
and its impact on the development of management skills, leadership practic-
es, and the culture of learning, based on an assessment of their members. It 
is a mixed study of descriptive scope. The participants are 139 managers per-
taining to ten networks in La Araucania, Chile, accompanied for two and a 
half years by “critical friends” from an Educational Leadership Center. Data 
gathering techniques were a Likert questionnaire (pre and post) and semi-
structured interviews. The results indicate that school managers have a sig-
nificantly higher opinion of networking, and recognize it as a strategy which 
helps them reflect on their leadership practices and learn collaboratively in 
environments of trust and professional symmetry. Also, they appreciate the 
“critical friend” as an educational actor who orients the transformation of 
networks into professional learning communities.
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Introducción

Desde el año 2015 la política de fortalecimien-
to del liderazgo directivo del Ministerio de 
Educación de Chile (MINEDUC) impulsa la 
creación de Redes de Mejoramiento Escolar 
en todo el territorio nacional. Estas redes es-
tán conformadas por directores/as y jefes/as 
técnico-pedagógicos1 de centros educativos 
pertenecientes a una misma comuna.2 De 
igual forma, consideran la participación de 
sostenedores y/o administradores de la educa-
ción pública, más una dupla de supervisores 
pedagógicos del MINEDUC. En tal sentido, se 
espera que el trabajo mancomunado y sinér-
gico de estos actores educativos logre impul-
sar el desarrollo de capacidades de liderazgo a 
nivel local y regional, e impacte positivamente 
en los resultados de aprendizajes de los estu-
diantes (MINEDUC, 2017a).

Otro componente relevante de la política 
de fortalecimiento del liderazgo directivo es-
colar ha sido la creación de dos Centros de Li-
derazgo Educativo en Chile, los cuales buscan 
apoyar el desarrollo profesional de los equipos 
directivos a lo largo del país, considerando la 
influencia que pueden ejercer sobre los proce-
sos de mejoramiento en sus escuelas (Bolívar, 
2014; Elmore, 2010; Weisntein et al., 2016). En-
tre otras tareas, los Centros de Liderazgo tie-
nen la encomienda de acompañar a las redes 
de líderes escolares y orientar su aprendizaje 
a través de estrategias de formación innova-
doras. Uno de estos centros es el Centro de 
Desarrollo de Liderazgo Educativo (CEDLE), 
conformado por cuatro universidades chile-
nas y una universidad extranjera.

En este contexto, el equipo CEDLE de la Uni-
versidad Católica de Temuco, Chile (CEDLE- 
UCT) ha liderado un proyecto denominado 
“Transformación de redes de mejoramien-
to escolar en comunidades profesionales de 
aprendizaje”, a través del cual un equipo de 

	 1	 Es un docente directivo responsable de organizar, coordinar y supervisar el trabajo técnico-pedagógico del centro 
escolar.

	 2	 Es equivalente al municipio, concejo u otra instancia de administración local.

académicos del CEDLE-UCT acompañó a diez 
redes de mejoramiento escolar de la región de 
La Araucanía, a lo largo de dos años y medio, 
con el fin de apoyar su desarrollo y tránsito 
hacia la construcción de una cultura propia de 
las comunidades profesionales de aprendizaje.

Diversas investigaciones internacionales 
destacan las redes de líderes escolares como 
una modalidad de trabajo que propicia la 
construcción de aprendizajes a nivel indivi-
dual y colectivo en sus integrantes (Hargrea-
ves y O’Connor, 2018; Leithwood y Azah, 2016; 
Rincón-Gallardo, 2018). Se ha demostrado 
que pueden impactar favorablemente en el de-
sarrollo del capital social y profesional (Chap-
man y Muijs, 2014; Muijs, 2015a; Mukherjee, 
2016) y aportar a la configuración de culturas 
de trabajo democráticas y participativas entre 
sus integrantes, además de permitirles dise-
ñar y llevar a la práctica propuestas de mejo-
ramiento entre centros educativos (Chapman 
y Hadfield, 2010; Hernández de la Torre y Na-
varro, 2018; Rincón-Gallardo y Fullan, 2016a).

Sin embargo, también es importante con-
siderar que existe evidencia que advierte que 
las redes de escuelas no son de facto efectivas. 
De hecho, en muchos casos éstas pueden ser 
ineficaces o contraproducentes para sus inte-
grantes (Chapman y Muijs, 2014; Hargreaves 
y O’Connor, 2018). Por consiguiente, la cons-
trucción de culturas de colaboración efectivas 
en redes escolares requiere configurar am-
bientes que aseguren aprendizajes profundos 
y con sustento en los principios que orientan a 
las comunidades profesionales de aprendizaje 
(Avidov-Ungar, 2018; García, Higueras y Mar-
tínez, 2018; Kuh, 2016; Rincón-Gallardo y Fu-
llan, 2016b; Trust, Krutka y Carpenter, 2016).

Las redes de líderes escolares en el sistema 
educativo chileno son una estrategia reciente 
y existe, hasta ahora, escasa evidencia sobre 
su efecto en el aprendizaje profesional de sus 
integrantes, así como de sus implicaciones en 
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la transformación de las prácticas de liderazgo 
escolar. De igual forma, se ha indagado inci-
pientemente en las dinámicas relacionales que 
surgen al interior de estas redes, así como en 
la capacidad y disposición de sus participan-
tes para construir culturas de colaboración 
efectivas que les permitan avanzar hacia la 
consecución de metas compartidas.

En este contexto, el presente artículo tiene 
como objetivo indagar el proceso de acompa-
ñamiento a diez redes de líderes escolares y 
evidenciar su transformación en comunida-
des profesionales de aprendizaje, desde la va-
loración de sus propios integrantes. Durante el 
desarrollo del artículo se pretende responder 
a las siguientes preguntas ¿qué efectos tiene el 
acompañamiento de un “amigo crítico” en el 
desarrollo de capacidades, prácticas y cultura 
de colaboración en redes de líderes escolares?, 
¿qué condiciones se deben asegurar para fa-
vorecer el aprendizaje en red?, y ¿cómo puede 
un asesor externo favorecer el aprendizaje de 
la red? Este estudio espera aportar al campo de 
conocimiento acerca del aprendizaje en redes 
de líderes escolares y proponer orientaciones 
para potenciar una cultura de colaboración 
entre centros educativos que comparten un te-
rritorio y objetivos comunes de mejoramiento.

Marco teórico

Redes de líderes escolares y comunidades 
profesionales de aprendizaje
En la actualidad, las redes educativas son 
parte de la agenda política educativa en va-
rios países (Azorín y Muijs, 2017; MINEDUC, 
2017b; Muijs y Rumyantseva, 2014; OCDE, 
2016). Diversos estudios destacan el trabajo 
en red como una oportunidad para impulsar 
el desarrollo profesional y el mejoramiento 
de prácticas de liderazgo, entre otras cosas, 
porque permite a sus integrantes buscar solu-
ciones a problemáticas comunes e intercam-
biar experiencias de mejoramiento efectivas 
de acuerdo con sus contextos (Hargreaves y 
O’Connor, 2018; Muijs, 2015b). También se ha 

demostrado que el trabajo en red puede con-
tribuir a forjar alianzas de colaboración entre 
centros o comunidades educativas de un mis-
mo territorio, evitando el aislamiento pro-
fesional y la balcanización escolar (Elmore, 
2007; Hernández de la Torre y Navarro, 2018; 
Leithwood y Azah, 2016).

Muijs et al. (2010: 2) definen las redes edu-
cativas como “al menos dos organizaciones 
que trabajan juntas a partir de la necesidad 
de innovar para reducir el riesgo e incer-
tidumbre organizacional, considerándose 
una de sus principales ventajas la posibilidad 
de aprender colaborativamente en función 
de objetivos compartidos”. Por su parte, el  
MINEDUC (2018: 6) describe las redes escolares 
como “un espacio de desarrollo de prácti-
cas colaborativas y de capacidades directivas 
que promueve el quehacer pedagógico como 
centro del trabajo de la escuela y/o liceo, facili-
tando que los establecimientos educacionales 
definan sus propios procesos de mejoramien-
to”. En este sentido, las redes tienen como una 
de sus finalidades impactar en el aprendizaje 
de los líderes escolares, de modo que puedan 
impulsar mejoras educativas sostenibles en el 
tiempo a través de la colaboración eficaz entre 
centros educativos.

Al respecto, Rincón-Gallardo y Fullan 
(2016b) aportan algunas características rele-
vantes de las redes que logran colaborar en for-
ma efectiva: a) profundizan en el aprendizaje 
de los estudiantes; b) desarrollan capacidades 
profesionales a nivel de líderes escolares y de 
educadores; y c) se convierten en una fuerza de 
mejoramiento del sistema escolar en su con-
junto. Al profundizar en los puntos anteriores, 
Rincón-Gallardo (2018) plantea que las redes 
pueden convertirse en entornos productivos 
de aprendizaje para los líderes escolares siem-
pre que ofrezcan a sus integrantes la oportuni-
dad de exponerse a prácticas de buen liderazgo, 
por ejemplo, a través de visitas a escuelas en las 
que puedan compartir experiencias y prác-
ticas de liderazgo que han resultado efectivas 
para ese contexto. De esta forma, se espera que 
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las redes se constituyan también en escenarios 
de práctica, donde los directivos escolares no 
sólo “discutan” acerca del liderazgo, sino que 
logren implementar innovaciones transferi-
bles a sus respectivos centros escolares.

Precisamente, Gairín (2000) dice que los 
procesos de reflexión y análisis de prácticas 
son efectivos, sólo si conducen a cambios es-
tables en las formas de pesar y de hacer en las 
organizaciones y sus integrantes. En este sen-
tido, las redes escolares podrán impactar po-
sitivamente en el desarrollo de capacidades en 
la medida que sus integrantes logren construir 
una cultura de colaboración y confianza que 
asegure interacciones de calidad orientadas a 
transformar prácticas tradicionales (Hargre-
aves y Fullan, 2012; Leithwood, 2019; Muijs et 
al., 2010). Es importante también destacar que 
las culturas de colaboración deben cimen-
tarse sobre el objetivo prioritario de impul-
sar transformaciones que resulten relevantes 
para mejorar el aprendizaje de los estudiantes 
(Bolívar y Bolívar-Ruano, 2013; Hargreaves y 
Fullan, 2012; Mellado, Valdebenito y Aravena, 
2017; Vaillant y Rodríguez, 2016).

Las redes que centran su quehacer en el 
núcleo pedagógico y logran desarrollar am-
bientes democráticos y desafiantes de apren-
dizaje, con fuertes principios de confianza y 
respeto mutuo, tienen mayores posibilidades 
de transformarse en comunidades profesio-
nales de aprendizaje (Bush, 2018; Hargreaves 
y Ainscow, 2015; Rincón-Gallardo y Fullan, 
2016a). De igual forma, el trabajo en red pue-
de impulsar a los directivos escolares a liderar 
cambios en sus propias comunidades educa-
tivas y, al mismo tiempo, los invita a expandir 
su influencia y responsabilidad más allá de sus 
propias escuelas (Azorín y Muijs, 2017; Chap-
man y Hadfieldb, 2010).

Por su parte, Navarro y Hernández de la  
Torre (2017) destacan el rol clave del “entramado 
social” que se desarrolla al interior de las redes, 
entendido como el conjunto de relaciones que 
gestionan sus participantes para atribuir signi-
ficado al conocimiento que logran construir. 

Gairín (2000) también profundiza en la rele-
vancia de las interacciones profesionales, y las 
reconoce como una poderosa herramienta que 
permite a los integrantes de la organización re-
flexionar colectivamente y recibir retroalimen-
tación crítica respecto a su quehacer educativo. 
Para Domènech (2010) y Demerath (2018), las 
relaciones al interior de una comunidad deben 
avanzar a ser cada vez más abiertas, flexibles y 
horizontales, como elementos centrales para 
que sus integrantes se desenvuelvan en un am-
biente de confianza y pertenencia.

En el contexto chileno, ha surgido en los 
últimos años interesante evidencia que in-
daga en la forma de trabajo de las redes y la 
percepción de sus integrantes. Un estudio 
realizado por Pino-Yancovich et al. (2017) 
concluye que las redes escolares son una estra-
tegia valorada positivamente por los equipos 
directivos, principalmente porque favorece su 
capital social, permitiéndoles compartir y co-
laborar con otros líderes en un ambiente ade-
cuado de trabajo. Por su parte, Ahumada et al. 
(2019) identifican algunos desafíos, y señalan 
que un alto porcentaje de directivos escolares 
afirma que el trabajo en red no ayuda a en-
contrar soluciones a los problemas específicos 
que enfrentan en sus establecimientos. En tal 
sentido, han surgido algunas propuestas para 
el trabajo en redes chilenas, entre las que des-
taca la estrategia de indagación colaborativa 
(Pino-Yancovic et al., 2018) y la formación de 
líderes sistémicos (González et al., 2018).

La evidencia nacional e internacional coin-
cide en que las redes y comunidades efectivas 
son aquéllas que logran configurar culturas de 
colaboración y confianza que permiten a sus 
miembros consolidar un sentido compartido 
o de co-responsabildad respecto del apren-
dizaje del colectivo de integrantes, donde las 
discusiones deben apuntar a qué y cómo se es-
tán haciendo las cosas y qué y cómo se pueden 
mejorar (González et al., 2017; Louis y Lee, 2016; 
Trust, 2017; Weinstein et al., 2018).

En atención a la anterior idea, uno de los 
desafíos que enfrentan las redes de líderes 
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escolares, en tanto organizaciones educativas, 
es crear las condiciones para asegurar una 
cultura de aprendizaje y hacerla sostenible en 
el tiempo (Cheng, 2010; Fullan, 2001; Hadfield 
y Chapman, 2009; Rincón-Gallardo et al., 
2019). Al respecto, algunos autores han señala-
do el importante rol que pueden jugar facilita-
dores externos o asesores colaborativos para 
contribuir a fortalecer el trabajo de las redes al 
orientar las relaciones y dinámicas de traba-
jo desde un enfoque reflexivo y democrático 
(Leithwood, 2018; Rincón-Gallardo y Fullan, 
2016a), especialmente en sus inicios o etapas 
de desarrollo, en las cuales pueden ayudar a 
acelerar los procesos de colaboración efectiva.

La literatura sobre asesoramiento colabo-
rativo destaca el rol facilitador que pueden ju-
gar los “amigos críticos”, definidos como una o 
más personas que se han ganado la confianza 
de un grupo y que a través del cuestionamien-
to ofrecen críticas abiertas y honestas que 
aportan nuevas perspectivas acerca del traba-
jo de un equipo u organización (Huerta, 2014; 
Loughran y Brubaker 2015; Martin y Russell, 
2018). Varios estudios han demostrado la inci-
dencia de los “amigos críticos” en el aprendi-
zaje profesional y en la mejora de los procesos 
educativos de los centros escolares (Berry y 
Russell, 2014; Carlson et al., 2018; Gurr y Huer-
ta, 2013; Schuck y Russell, 2016; Yin y Zheng, 
2018), principalmente porque a través del diá-
logo y cuestionamiento permanente, indagan 
en las creencias y supuestos de los miembros 
de la comunidad para hacerlos explícitos y 
provocar conflictos cognitivos; estos estímu-
los, a su vez, propician la reflexión acerca de las 
prácticas de liderazgo pedagógico (Escudero, 
2009; Mellado, Chaucono y Villagra, 2017).

A través de su experiencia, y sustentado en el 
conocimiento profesional, el amigo crítico ofre-
ce retroalimentación oportuna y aporta “otra 
mirada” acerca de prácticas de liderazgo (Soto et 
al., 2017; Kuh, 2016). Este profesional se conside-
ra un “amigo” porque se involucra en el contex-
to de la red para comprenderla y proporcionar 
apoyos basados en relaciones horizontales y de 

confianza; de esa manera, muchas veces logra 
establecer fuertes lazos profesionales con sus 
integrantes (Huerta, 2014). Al mismo tiempo, 
es “crítico” porque analiza los resultados y de-
safía al grupo con preguntas que cuestionan las 
convicciones de los actores educativos como un 
ejercicio para resignificar sus creencias.

Es así como, a lo largo de dos años y me-
dio, un equipo de seis académicos que confor-
man el CEDLE de la Universidad Católica de 
Temuco, acompañaron en su rol de “amigos 
críticos” a diez redes de líderes escolares de la 
región de La Araucanía en Chile. El estudio 
que aquí se presenta examina los cambios que 
se lograron evidenciar en las percepciones de 
los líderes educativos que participan en estas 
redes respecto de su capacidad de liderazgo, 
su práctica profesional, y la cultura de apren-
dizaje al interior de las redes.

Marco metodológico

Diseño
El estudio se enmarca como una investiga-
ción educativa de casos múltiples. Este tipo de 
diseño permitió obtener información desde 
diversas fuentes y aportó distintas perspecti-
vas y comprensiones acerca del trabajo en red, 
así como de los factores que inciden en los 
procesos de cambio organizacional (López-
González, 2013; Stake, 2017). En cuanto a su al-
cance, el estudio es de tipo descriptivo y utili-
zó una metodología mixta, lo que favoreció la 
integración y articulación de la información 
cuantitativa y cualitativa, otorgando mayor 
cientificidad y coherencia epistemológica a los 
resultados (Núñez-Moscoso, 2017; Guelmes-
Valdés y Nieto-Almeida, 2015). El desarrollo 
del estudio se dividió en tres fases, que se des-
criben a continuación:

1.	 Fase diagnóstica (2016): Los “amigos crí-
ticos” del CEDLE-UCT se incorporaron 
a las sesiones de trabajo de diez redes 
de líderes escolares de la región de La 
Araucanía que voluntariamente, y en 
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acuerdo con las autoridades regionales 
del MINEDUC, accedieron a participar 
del acompañamiento. Cada una de es-
tas redes contaba con un año de exis-
tencia al momento de la incorporación 
de estos amigos críticos. El principal 
propósito de esta fase fue indagar so-
bre el funcionamiento de las redes. En 
particular, se averiguó sobre qué tipo 
de capacidades directivas escolares se 
desarrollan durante las sesiones, cómo 
se presenta la cultura de trabajo al inte-
rior de la red y de qué forma esta cultu-
ra influencia el desarrollo de prácticas 
de liderazgo educativo.

2.	 Fase de acompañamiento (2017-2018): en 
esta fase los “amigos críticos” del CEDLE 
ofrecieron acompañamiento presen-
cial a las redes de líderes escolares. Las 
jornadas de red se desarrollaron una 
vez al mes, con una duración de cuatro 
horas, aproximadamente. Los amigos 
críticos tenían la responsabilidad de 
propiciar condiciones favorables para 
el aprendizaje profesional al interior de 
las redes. Cabe destacar que los super-
visores ministeriales que participaron 
en el acompañamiento conocían el 
rol que cumplirían los amigos críticos 
y mostraron una abierta actitud de 
aprendizaje durante el proceso. Entre 
las principales prácticas del amigo crí-
tico en las redes destacan: focalizar la 
discusión en el aprendizaje de los estu-
diantes, orientar la reflexión crítica de 
las prácticas de liderazgo pedagógico, 
propiciar mayores oportunidades de 
aprendizaje colaborativo entre los inte-
grantes de la red, y mediar las relacio-
nes profesionales al interior de la red, 

	 3	 Dependientes de la administración municipal.

en atención a los principios que carac-
terizan a las comunidades profesiona-
les de aprendizaje: confianza profesio-
nal, simetría y horizonalidad, respeto 
y apoyo mutuo, visión compartida y 
búsqueda de objetivos comunes.

3.	 Fase de evaluación (2018): el propósito 
de esta fase fue comprender y descri-
bir el cambio en la percepción de los 
directivos escolares acerca del trabajo 
en red, después de dos años de acom-
pañamiento. Para ello, se aplicó un 
postest que indagaba en las siguientes 
dimensiones: desarrollo de capacida-
des directivas, prácticas de liderazgo y 
cultura de trabajo al interior de las re-
des. Asimismo, se realizaron entrevis-
tas a una submuestra de participantes, 
las cuales permitieron profundizar en 
aquellas prácticas de los amigos críti-
cos que pudieron haber influenciado 
positivamente el trabajo en red.

Participantes
En este estudio participó la totalidad de di-
rectivos escolares que forman parte de diez 
redes de mejoramiento de la región de La 
Araucanía, Chile. La muestra se compuso de  
139 directivos, de los cuales 44.6 por ciento 
fueron hombres y 55.3 por ciento corres-
pondió a mujeres pertenecientes a escuelas 
y liceos públicos3 de la región (Tabla 1). En 
cuanto a sus cargos, 51 por ciento de los par-
ticipantes se desempeñaba como directores/
as, mientras que 49 por ciento eran jefes/as 
técnico-pedagógicos/as. La edad promedio de 
los participantes fue de 52.6 años y contaban 
con un promedio de 7.4 años de experiencia 
desempeñándose en cargos directivos.
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Tabla 1. Distribución geográfica, por sexo y cargo directivo de los participantes

Red de 
mejora-
miento 
escolar

Centros 
educati-

vos

Escuelas Liceos Direc-
tores/

as

Jefes/as 
de UTP

Hombres Mujeres Total
partici-
pantes

Freire 6 4 2 5 6 6 5 11

Curacautín 7 1 6 4 4 4 4 8

Collipulli 
y Ercilla

10 8 2 6 8 7 7 14

Vilcún 8 6 2 8 7 6 9 15

Gorbea 7 6 1 6 6 6 6 12

Temuco 8 8 0 12 7 8 11 19

Lumaco y 
Traiguén

12 10 2 7 14 8 13 21

Carahue 8 6 2 8 7 7 8 15

Cunco 8 8 0 10 6 6 10 16

Pitrufquén 4 3 1 5 3 4 4 8

Total 78 63 15 71 68 62 77 139

Fuente: elaboración propia.

Instrumentos
La recolección de información del estudio 
consideró la aplicación de un cuestionario ce-
rrado que tuvo por objetivo valorar el trabajo 
en red antes y después (pre y post) del acom-
pañamiento de un amigo crítico del CEDLE. 
De igual forma, se aplicaron entrevistas se-
miestructuradas al final del acompañamien-
to de dos años y medio para profundizar en 
el proceso de transformación de las redes de 
directivos escolares desde la perspectiva de 
sus propios integrantes. A continuación, se 
describen ambos instrumentos.

Cuestionario Likert  
de valoración del trabajo en red

El instrumento se compone de 15 ítems agru-
pados en tres dimensiones de análisis: a) desa-
rrollo de capacidades directivas; b) cultura de 
aprendizaje; y c) prácticas de liderazgo educa-
tivo. Cada ítem del cuestionario se presenta 
en forma de afirmación que cada participan-
te debía valorar individual y subjetivamente, 
considerando los siguientes niveles: 1=muy en 

desacuerdo; 2=en desacuerdo; 3=de acuerdo; 
4=muy de acuerdo.

El diseño del instrumento consideró la va-
lidez de contenido por parte de cinco exper-
tos, todos académicos especialistas en lideraz-
go educativo y aprendizaje en red. Se envió a 
cada uno de los jueces la versión preliminar 
del cuestionario compuesto de 25 ítems y se 
les solicitó asignarles puntuación de acuerdo 
con una escala cerrada de valores que fluc-
tuaban entre 0 y 5, considerando los criterios 
de pertinencia, coherencia y adecuación. De 
igual forma, se agregó un apartado de res-
puesta abierta, en la que los jueces redactaron 
observaciones para cada ítem o reacciones 
generales respecto al instrumento. Este pro-
ceso de validez de contenido concluyó con la 
eliminación de 10 ítems evaluados con baja 
pertinencia y coherencia respecto al objeto de 
estudio. De esta forma, el instrumento quedó 
compuesto por un total de 15 reactivos distri-
buidos en tres dimensiones.

Posteriormente, la validez de constructo 
se realizó aplicando un análisis factorial con-
firmatorio. Se optó por el análisis de compo- 
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nentes principales y rotación Varimax. El re-
sultado de la prueba confirmó la presencia 
de tres dimensiones o factores de análisis, 
que explican 77.6 por ciento acumulado de 
la varianza. Finalmente, la fiabilidad del ins-

trumento se analizó con el coeficiente Alfa de 
Cronbach, y se obtuvo un valor alfa =.907, que 
estableció garantías estadísticas para su apli-
cación (Tabla 2).

Tabla 2. Análisis de fiabilidad Alfa de Cronbach  
para las dimensiones del instrumento

Dimensiones del cuestionario N° de ítems Valor Alfa
Capacidades directivas escolares: indaga en valoración de los directivos escolares 
respecto a las oportunidades que ofrece el trabajo en red para construir y profundizar 
en conocimientos de liderazgo educativo

5 .838

Prácticas de liderazgo educativo: indaga en la percepción de los directivos escolares res-
pecto a las oportunidades que ofrece el trabajo en red para resignificar sus enfoques de 
liderazgo e implementar prácticas que impacten en el desarrollo profesional docente y 
en el aprendizaje de los estudiantes

5 .889

Cultura de aprendizaje: indaga en la percepción de los directivos escolares respecto a 
las oportunidades que ofrece el trabajo en red para construir relaciones de confianza 
y que les permiten colaborar en forma efectiva para alcanzar objetivos comunes de 
mejora

5 .901

Valores totales 15 .907

Fuente: elaboración propia.

Entrevistas semiestructuradas

La validez de contenido de las entrevistas 
semiestructuradas se realizó con el método 
Delphi (Reguant y Torrado, 2016). Esta técni-
ca, de carácter cualitativo, permitió obtener la 
opinión de un grupo de tres académicos ex-
pertos en redes escolares y aprendizaje cola-
borativo. Este proceso consistió en un método 
de consulta reiterada que implicó la revisión 
del guion en tres oportunidades por cada uno 
de los expertos, hasta que se logró consenso 
sobre los criterios de claridad, relevancia y 
pertinencia de las preguntas.

Una vez aprobado el instrumento se entre-
vistó a 30 directivos escolares, para lo cual se 
seleccionó aleatoriamente a tres participan-
tes de cada red, resguardando la representa-
tividad y distribución de los criterios cargos 
directivos (directores y coordinadores peda-
gógicos) y sexo (hombres y mujeres). Las en-
trevistas fueron realizadas por un equipo de 

profesionales externos al proyecto, con la in-
tención de minimizar el sesgo de deseabilidad 
social en las respuestas.

Análisis de datos
El análisis de los datos cuantitativos otorga-
dos por el cuestionario se realizó con software 
SPSSv20. En primer lugar, se utilizó estadística 
inferencial para comprobar la magnitud de las 
diferencias entre los valores del pre y postest, 
para lo cual se utilizó la prueba paramétrica  
t de Student para muestras relacionadas. Pos-
teriormente, se analizaron en forma descripti-
va las diferencias porcentuales de cada uno de 
los ítems del instrumento.

Finalmente, para analizar la información 
cualitativa de las entrevistas se utilizó la téc-
nica de análisis de contenido mediante un 
proceso de agrupación discursiva (Montane-
ro-Fernández, 2014), en la que emergieron ca-
tegorías de análisis que permiten profundizar 
en la explicación de los resultados.
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Resultados

La Tabla 3 muestra el resultado de la aplica-
ción de la prueba estadística t de Student, que 
permite comparar las diferencias en la pun-
tuación media alcanzada por cada dimensión 
del cuestionario y que expresa la valoración de 
los directivos escolares respecto al trabajo en 

red, antes y después del acompañamiento de 
un amigo crítico (pre y postest).

Cabe mencionar que la muestra del pretest 
fue de 139 directores, de los cuales 117 se man-
tuvieron en sus respectivas redes a lo largo de 
los 2.5 años de trabajo. Por tanto, el porcentaje 
de retención de la muestra fue de 85 por ciento.

Tabla 3. Resultados prueba paramétrica t de Student para muestras relacionadas

Dimensiones del cuestionario (Me) Pretest
n=139

Des. Stand. (Me) Postest 
n=117

Des.Stand. t de Student 
(sig.)

D1. Capacidades directivas escolares 3.1 .67 3.4 .41 .001*

D2. Prácticas de liderazgo educativo 2.5 .57 3.0 .50 .001*

D3. Cultura de aprendizaje 2.9 .64 3.5 .53 .001*

Fuente: elaboración propia.

Los resultados de la prueba t de Student 
para muestras relacionadas establece diferen-
cias significativas (p=<.05) entre los valores 
de las puntuaciones medias (Me) entre el pre 
y postest, para cada una de las dimensiones 
evaluadas del trabajo en red. Esto quiere de-
cir que, después del acompañamiento de dos 
años y medio por parte de un amigo crítico, 
los líderes escolares poseen una valoración 
significativamente más alta del trabajo en 
red respecto a las dimensiones “desarrollo 
de capacidades escolares” (p=.001), “prácticas 

de liderazgo educativo” (p=.001) y “cultura de 
aprendizaje” (p=.001).

Para profundizar en la comprensión de es-
tas diferencias, se presenta a continuación un 
análisis integrado de los resultados cuantitati-
vos y cualitativos para cada una de las dimen-
siones evaluada del trabajo en red.

Resultados para la dimensión 1 
“capacidades directivas escolares”
Este apartado presenta los resultados, a nivel 
descriptivo, del pre y postest para cada uno de 

1. Intercambiar experiencias efectivas
de liderazgo educativo

En mi rol directivo escolar, participar en la red me ha permitido:

Porcentaje de directivos “de acuerdo”
Pretest Postest

67%
84%

“muy de acuerdo”

Grá�ca 1. Resultados pre y postest dimensión 1 
“capacidades directivas escolares”

Fuente: elaboración propia.

2. Comprender las orientaciones
de la política educativa

3. Discutir sobre el liderazgo para el
aprendizaje de los estudiantes

4. Re�exionar críticamente sobre mis
prácticas de liderazgo pedagógico

5. Resigni�car mis creencias sobre el
proceso de enseñanza aprendizaje

62%
91%

44%
86%

47%
83%

38%
75%
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los ítems que componen la primera dimensión 
del instrumento “capacidades directivas esco-
lares”. La información se expresa en gráficos 
(Gráfica 1) que muestran el porcentaje de di-
rectivos escolares que valoran “de acuerdo” o 
“muy de acuerdo” las afirmaciones planteadas.

La Gráfica 1 muestra que los ítems 3, 4 y 5 
de la dimensión 1, “desarrollo de capacidades 
directivas escolares”, son los que alcanzan un 
mayor incremento entre el pre y postest. En 
este sentido, 86 por ciento de los participantes 
valora la red como un “espacio donde se dis-
cute sobre el liderazgo para el aprendizaje de 
los estudiantes” (ítem 3), con lo cual aumenta 
42 por ciento respecto al pretest. Así mismo, 
83 por ciento de los integrantes valoran la 
red como una oportunidad para “reflexionar 
críticamente sobre sus prácticas de liderazgo 
pedagógico” (ítem 4), lo que representa un au-
mento de 37 por ciento en relación con el pre-
test. Por su parte, el ítem 5 muestra que 75 por 
ciento de los integrantes valoran la red como 
un “espacio que les permite resignificar sus 
creencias sobre los procesos de enseñanza y 
aprendizaje”, es decir, hay un aumento de 37 
por ciento en relación con el pretest. Final-
mente, el ítem 1 que evalúa el “intercambio 
de experiencias de liderazgo educativo” en la 
red logra 84 por ciento, y el ítem 2 referido a la 
“posibilidad de comprender las orientaciones 
de la política educativa” obtiene 91 por ciento.

Para profundizar en los resultados cuan-
titativos se realizó un análisis de contenido 
de la información cualitativa recogida en las 
entrevistas del cual surgieron las siguientes 
categorías emergentes.

Categoría “transformación del enfoque de 
aprendizaje en las redes”

A continuación, se presentan extractos con 
temas recurrentes en las entrevistas. Éstos 
ilustran la transformación del enfoque de 
aprendizaje de las redes, que transita de la tras-
misión de información hacia la construcción 

de aprendizajes, proceso de cambio mediado 
por el acompañamiento de un amigo crítico:

El trabajo en red antes de la incorporación del 
amigo crítico se basaba, principalmente, en re-
cibir información de parte de los supervisores 
del MINEDUC acerca de los requerimientos 
de la política educativa… los supervisores nos 
ayudaban a chequear si nuestros reglamentos 
y protocolos cumplían con la nueva normati-
va vigente, la mayoría del tiempo de la jornada 
nos manteníamos escuchando las orientacio-
nes ministeriales… en la red se exponían di-
ferentes temas, pero no lográbamos concretar 
cómo mejorar los resultados de nuestras es-
cuelas porque no había mayor discusión entre 
nosotros… el amigo crítico nos ayudó a re-
mirar nuestras prácticas y darnos cuenta que 
nuestro rol como líderes pedagógicos era clave 
en la discusión al interior de la red; nos instó a 
asumir un mayor protagonismo y a expresar 
abiertamente cuáles eran los problemas de 
nuestras escuelas, con el fin ayudarnos entre 
todos en la búsqueda de alternativas de solu-
ción (director, red núm. 4).

En nuestra red algunos directores teníamos que 
presentar experiencias de gestión a los demás 
participantes, con la idea de replicar estas expe-
riencias en nuestros colegios… pero nos dimos 
cuenta que eran relatos muy generales y de te-
mas tan diversos que muchas veces no tenían 
nada que ver con mejorar los aprendizajes… 
Además, los directores manifestaban sólo cosas 
buenas de sus colegios, entonces no había nada 
que ayudarles a solucionar… Ahora es distinta 
la red, porque nuestra amiga crítica logró sacar 
a flote nuestras necesidades de formación, logró 
abrir conversaciones que dejaron “al desnudo” 
nuestras creencias… también asumimos un rol 
activo en la red: ahora podemos discutir entre 
los participantes y apoyarnos mutuamente en el 
proceso de mejora de nuestras prácticas (coor-
dinadora pedagógica, red núm. 8).
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Estos relatos dan cuenta del cambio de 
enfoque en el trabajo de las redes, el cual tran-
sitó desde una metodología sustentada en la 
trasmisión y reproducción de información, 
hacia un enfoque más constructivo y dialó-
gico. En este sentido, estimular diálogos re-
flexivos entre los líderes escolares de la red fue 
clave para develar y resignificar las creencias 
arraigadas en la cultura escolar que subyacen 
a la forma de enseñar y aprender (Kuh, 2016). 
Los entrevistados relacionan la transición en 
la dinámica de la red al acompañamiento de 
los amigos críticos, cuyo rol estuvo orientado 
a propiciar mayores y mejores oportunidades 

de aprendizaje colaborativo y recíproco entre 
líderes para que puedan reflexionar crítica-
mente y retroalimentar la calidad de sus prác-
ticas directivas (Martin y Russell, 2018; Huer-
ta, 2014; Berry y Russell, 2014; Escudero, 2009).

Resultados para la dimensión 2  
“prácticas de liderazgo educativo”
La Gráfica 2 muestra los resultados de la com-
paración porcentual (pre y postest) de la va-
loración que realizan los directivos escolares 
respecto a los ítems que componen la dimen-
sión 2 del cuestionario: “prácticas de liderazgo 
educativo”.

6. Desarrollar una visión
compartida de liderazgo pedagógico
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2

Porcentaje de directivos “de acuerdo”
Pretest Postest

56%
74%

“muy de acuerdo”

Grá�ca 2. Resultados pre y postest dimensión 2 
“prácticas de liderazgo educativo”

Fuente: elaboración propia.

7. Favorecer el aprendizaje colaborativo
entre docentes y directivos

8. Liderar el proceso de enseñanza
aprendizaje de los estudiantes

9. Propiciar prácticas pedagógicas
para el aprendizaje profundo

10. Impulsar proyectos participativos
con la comunidad educativa

61%
80%

44%
78%

47%
74%

66%
82%

En mi rol directivo escolar, participar en la red me ha permitido:

En la Gráfica 2 se aprecia una notoria dife-
rencia en la valoración de los directivos escola-
res para la totalidad de los ítems de la dimen-
sión 2: “prácticas de liderazgo educativo”. La 
mayor diferencia se aprecia en el ítem 8, “lide-
rar procesos de enseñanza aprendizaje de los 
estudiantes”, que fue valorado por 44 por cien-
to de los participantes en el pretest, a diferencia 
de 78 por ciento alcanzado al final del acom-
pañamiento. En el ítem 9, “propiciar prácticas 
para el aprendizaje profundo”, se observa que 
74 por ciento de los participantes valora positi-
vamente al final del acompañamiento, vs. sólo 
47 por ciento logrado en el pretest. Por su parte, 
el ítem 11, “desarrollar una visión compartida 

de liderazgo pedagógico” alcanza un 74 por 
ciento de participantes en acuerdo, en relación 
con el 56 por ciento alcanzado en el pretest.

En el ítem 7, “favorecer el trabajo colabo-
rativo de los participantes”, 80 por ciento lo 
valora favorablemente al finalizar el acompa-
ñamiento del amigo crítico, que corresponde 
a un incremento de 19 por ciento. El ítem 15, 
“impulsar proyectos participativos con la co-
munidad educativa”, aumentó de 66 a 82 por 
ciento de los participantes que perciben fa-
vorablemente esta práctica, es decir, tuvo un 
incremento de 16 por ciento.

En seguida se describen relatos recurren-
tes de líderes escolares que muestran la trans-
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formación de las prácticas de liderazgo educa-
tivo de las redes acompañadas por un amigo 
crítico del CEDLE.

Categoría “prácticas de liderazgo 
pedagógico centradas en el estudiante”

Desde que llegó el amigo crítico focalizó la 
discusión de la red en el liderazgo pedagógico 
y nos hizo tomar conciencia de la responsabi-
lidad que tenemos en el aprendizaje de nues-
tros estudiantes... en mi caso, me enfocaba 
mucho en aspectos emergentes de la escuela 
y en responder a los requerimientos adminis-
trativos del MINEDUC… en cada jornada de 
red surgían las preguntas incómodas y desa-
fiantes del amigo crítico. Nos decía “¿de qué 
forma práctica que usted describe incide en la 
mejora del aprendizaje del estudiante?, ¿usted 
puede describir qué y cómo están aprendien-
do sus estudiantes?”. Esta retroalimentación 
sistemática del amigo crítico y de los com-
pañeros de red nos desafió a liderar de mejor 
forma los procesos de enseñanza aprendizaje, 
lo que implicó fortalecer la colaboración con 
nuestros profesores en nuestros liceos y re-
flexionar acerca de nuestros enfoques de lide-
razgo pedagógico (director, red núm. 5).

En las conversaciones de la red nos dimos 
cuenta [de] que estábamos impactando muy 
poco en el aprendizaje de los estudiantes… 
no sabíamos realmente qué aprendían los 
niños en las escuelas que dirigíamos, porque 
cuando íbamos al aula era sólo para supervi-
sar a los profesores… El amigo crítico, en un 
primer momento, fue algo incómodo, porque 
nos cuestionaba mediante preguntas bien 
puntuales y nosotros nos íbamos a nuestras 
escuelas con esas preguntas sin resolver en la 
cabeza… podemos decir que nos hizo salir de 
esa autocomplacencia y centrar la mirada en la 
calidad de nuestro trabajo; nos enseñó a mirar 
nuestro propio desempeño… Este cuestiona-
miento permanente me hizo tomar conscien-
cia [de] que mi actuación como coordinadora 

pedagógica era más que nada desde el sentido 
común, lo que me hizo reflexionar e indagar 
en respuestas pedagógicas que me permitie-
ran justificar mis prácticas de una forma mu-
cho más profesional (coordinadora pedagógi-
ca, red núm. 2).

El análisis de estas textualidades revela la 
existencia de nuevas prácticas de liderazgo 
educativo por parte de los líderes escolares. 
Por una parte, los directivos escolares reco-
nocen una mayor implicación en procesos de 
reflexión y profundización en los problemas 
de práctica, al focalizar en la gestión pedagó-
gica y el aprendizaje de los estudiantes (Bolívar 
y Bolívar-Ruano, 2013; Hargreaves y Fullan, 
2012; Lee et al., 2014; Leithwood, 2018). Por otra 
parte, destaca la iniciativa de los líderes a bus-
car soluciones sustentadas en el conocimiento 
pedagógico y acoger la retroalimentación de 
sus pares como una estrategia para construir 
aprendizajes profundos y resignificar sus prác-
ticas de gestión y liderazgo (Fullan et al., 2017).

Resultados para la dimensión 3:  
“cultura de aprendizaje en red”
La Gráfica 3 muestra los resultados de la com-
paración porcentual (pre y postest) de la valo-
ración que realizan los directivos escolares res-
pecto a los ítems que componen la dimensión 3  
del cuestionario: “cultura de aprendizaje”.

En la Gráfica 3 se evidencia un incremen-
to en la valoración que los directivos escolares 
atribuyen a la totalidad de ítems de la dimen-
sión “cultura de aprendizaje”. Destaca el ítem 
11, “establecer objetivos comunes y acuerdos 
democráticos”, porque alcanza 91 por ciento de 
valoración positiva de los líderes escolares, lo 
que corresponde a un aumento de 48 por ciento  
respecto al pretest. Asimismo, 88 por ciento de 
los directivos escolares considera que se pro-
picia un “ambiente de confianza y respeto mu-
tuo” (ítem 12), es decir, hubo un incremento 
de 40 por ciento en las valoraciones positivas 
respecto del pretest. Por su parte, el ítem 13, 
“promover el aprendizaje colaborativo entre 
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los integrantes de la red”, alcanzó 93 por ciento 
de valoración positiva en la evaluación final 
vs. 58 por ciento en el pretest. Se evidencia un 
aumento de 35 por ciento después del acompa-
ñamiento del amigo crítico.

El ítem 14 “propiciar discusiones que cues-
tionen las prácticas directivas” alcanza una 
valoración positiva de 86 por ciento después 
del acompañamiento, respecto de un 47 por 
ciento obtenido en el pretest; el incremento 
fue de 39 por ciento.

Finalmente, el ítem 15 “retroalimentar 
oportunamente el aprendizaje de los directi-
vos escolares” obtuvo 45 por ciento al inicio 
del estudio y alcanzó 84 por ciento de valora-
ción positiva en el postest, esto es, aumentó 39 
por ciento.

A continuación, se describen relatos recu-
rrentes de líderes escolares que muestran la 
transformación de la cultura de aprendizaje de 
las redes acompañadas por un amigo crítico.

Categoría “construcción  
de culturas de aprendizaje”

Las decisiones en las jornadas de trabajo de las 
redes, al inicio eran muy arbitrarias… Cuan-
do llegó el amigo crítico nosotros desconocía-
mos los objetivos del trabajo en red, tampoco 
teníamos metas comunes que nos ayudaran a 

trabajar colaborativamente, porque teníamos 
un poco de desconfianza entre los directores 
y directoras… Teníamos temor a opinar y 
equivocarnos y dificultad para mirar nuestra 
propia práctica o aceptar las críticas… Ahora 
somos una comunidad que se podría decir ha 
aprendido a aprender. Actualmente hay más 
confianza y apoyo entre los participantes de 
la red. Podemos tener discusiones mucho más 
contundentes y provechosas para mejorar 
nuestro trabajo en la escuela (coordinador pe-
dagógico, red núm. 1).

En la red ocultábamos constantemente nues-
tras debilidades y siempre buscábamos res-
ponsabilizar de los bajos resultados a los pro-
fesores, a las familias, e incluso a los propios 
estudiantes… Como directores estábamos 
acostumbrados a tener una relación vertical 
con los supervisores, por eso nos parecía na-
tural que ellos dirijan la red… Usualmente 
competíamos entre las escuelas de la comuna y 
no había una visión compartida que nos unie-
ra como red… Pienso que la red ha cambiado 
para bien, se ha transformado en un espacio de 
encuentro y relaciones de respeto por las ideas 
de los demás… hemos avanzado hacia for-
mas de trabajo más horizontales que nos han 
ayudado a identificar nuestras necesidades y 
a pensar en conjunto soluciones; también en 

11. Establecer objetivos comunes
y acuerdos en forma democrática

En nuestro rol de líderes escolares, participar en la red nos ha permitido:

Íte
m

s d
im

en
sió

n 
3

Porcentaje de directivos “de acuerdo”
Pretest Postest

43%
91%

“muy de acuerdo”

Grá�ca 3. Resultados pre y postest dimensión 3 
“cultura de aprendizaje en red”

Fuente: elaboración propia.

12. Propiciar un ambiente de aprendizaje
de con�anza y respeto mutuo

13. Promover el aprendizaje colaborativo
entre los directivos escolares

14. Propiciar discusiones que
cuestionen las prácticas directivas

15. Retroalimentar oportunamente el
aprendizaje de los directivos escolares

48%
88%

58%
93%

47%
86%

45%
84%
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desafíos que nos ayuden a crecer como perso-
nas y profesionales (directora, red núm. 10).

Estos hallazgos evidencian que las redes 
han comenzado a superar las asimetrías y 
relaciones de poder entre supervisores, sos-
tenedores y directivos escolares. Esta demo-
cratización en la cultura de aprendizaje de 
las redes ocurre por prácticas sistemáticas 
de colaboración efectiva entre los directivos 
escolares que entran en conflicto con regula-
ciones burocráticas y relaciones verticales de 
autoridad (Rincón-Gallardo y Fullan, 2016b; 
Bush, 2018; Avidov-Ungar, 2018). Asimismo, 
han asumido responsabilidades por el apren-
dizaje colectivo con base en diálogos honestos 
que contribuyan al logro de metas comparti-
das de mejora (Hargreaves y O’Connor, 2018; 
Rincón-Gallardo y Fullan, 2016a; Mukherjee, 
2016). De lo anterior se desprende que esta 
construcción de cultura colaborativa entre 
directivos puede contribuir enormemente la 
generación de procesos efectivos de mejora-
miento escolar.

Conclusiones

Los hallazgos presentados en esta investiga-
ción sugieren que los aprendizajes profesiona-
les construidos en las redes de líderes escola-
res que participaron del estudio se relacionan 
estrechamente con las posibilidades de parti-
cipación democrática de sus integrantes, en 
función de proyectos y objetivos compartidos 
de mejoramiento. En este sentido, focalizar el 
trabajo de la red en el fortalecimiento del lide-
razgo pedagógico parece haber contribuido 
favorablemente a que los líderes escolares va-
loren este espacio como una oportunidad para 
desarrollar sus capacidades directivas y reo-
rientar sus prácticas de liderazgo, tanto hacia la 
mejora de los aprendizajes de los estudiantes, 
como al desarrollo profesional de los docentes 
de sus respectivos centros educativos.

Los resultados demuestran que las redes 
de líderes escolares se presentan como una 

valiosa oportunidad para favorecer el apren-
dizaje colaborativo y la construcción de co-
nocimientos profesionales, en la medida que 
sus participantes logren consolidar relacio-
nes de simetría y confianza profesional en 
un ambiente intelectualmente desafiante. En 
este sentido, es fundamental asumir la red 
como un espacio de “co-responsabilidad” 
por el aprendizaje profesional de los pares, y 
no sólo por el propio desarrollo. El efectivo 
aprendizaje en red requiere erradicar prácti-
cas jerárquicas y tradicionales, por tanto, im-
plica transitar hacia espacios más dialógicos y 
reflexivos en los que todos los integrantes ten-
gan reales oportunidades de participación de-
mocrática para validar su liderazgo y aportar 
en la lógica de colaboración hacia soluciones 
compartidas de mejoramiento.

Respecto al rol de acompañamiento del 
“amigo crítico”, en los resultados obtenidos 
parece clave su apoyo para que los directivos 
escolares avancen hacia una comprensión 
compartida del trabajo en red. Asimismo, el 
modelamiento del amigo crítico parece ejercer 
una fuerte influencia en la implementación de 
prácticas de liderazgo y formas de aprendizaje 
innovadoras al interior de la red. A este res-
pecto, es importante considerar que las redes 
de mejoramiento demostraron diferencias en 
sus dinámicas de trabajo, especialmente refe-
ridas a la autonomía en la toma de decisiones y 
foco en el aprendizaje de los estudiantes. Fren-
te a las diferencias entre las distintas redes, los 
amigos críticos debieron desplegar un acom-
pañamiento que respondiera a las distintas 
necesidades formativas, y para ello fue funda-
mental la coordinación con los supervisores 
del MINEDUC respecto a focalizar la discusión 
en las orientaciones de la política educativa de 
liderazgo escolar, por encima de otros aspec-
tos emergentes que poco aportaban al desa-
rrollo de capacidades directivas.

Otro aspecto fundamental en el cambio 
cultural de las redes fue el paulatino empode-
ramiento del rol de “amigo crítico” por parte 
de los directivos coordinadores de red y otros 
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participantes, quienes fueron atreviéndose 
a cuestionar ideas, fomentar la participación 
de sus pares, retroalimentar, ofrecer apoyos 
y, en síntesis, avanzar hacia una participación 
mucho más activa y protagónica durante las 
sesiones. Al mismo tiempo, los actores educa-
tivos que tradicionalmente ejercían el control 
de la red fueron asumiendo un liderazgo mu-
cho más distribuido desde una perspectiva de 
comunidad. En tal sentido, el amigo crítico 
asumió un liderazgo sistémico en la red; ejer-
ció una influencia de transformación “hacia 
arriba” al regular el desempeño de los super-
visores ministeriales y coordinadores de red; 
“hacia el lado”, al favorecer la colaboración y 
aprendizaje recíproco entre los líderes esco-
lares de la red; y “hacia abajo”, al visualizar 
siempre la manera en que la red logre impac-
tar en el mejoramiento de las escuelas y liceos.

En atención a este hallazgo, el equipo del 
CEDLE de la Universidad Católica de Temu-
co ha reconocido la necesidad de identificar 
aquellos líderes escolares que puedan asumir 

el rol de “amigos críticos” en las redes y llevar 
a cabo un programa de formación orientado 
a desarrollar las capacidades para asumir este 
rol y aportar, desde una mirada crítica, nuevas 
formas de hacer y de pensar el mejoramiento 
en contextos de colaboración.

Finalmente, se sugiere para futuras inves-
tigaciones, profundizar en la transformación 
de las prácticas que evidencian los líderes 
escolares que participan de las redes educa-
tivas, a través de un acompañamiento en sus 
centros escolares en el que los docentes y es-
tudiantes puedan reportar aquellas prácticas 
que contribuyen a generar nuevas culturas. 
Por otra parte, queda pendiente, para éste u 
otros equipos, ahondar en las características y 
perfil de los amigos críticos, como una estra-
tegia que pueda aportar sustantivamente a la 
construcción de relaciones democráticas para 
aprender de forma colaborativa e impactar fa-
vorablemente en el desarrollo de capacidades 
directivas en red y en otras organizaciones 
educativas.
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El objetivo de la investigación es analizar el conocimiento que docentes 
de primaria en formación ponen en juego al resolver problemas de pe-
rímetro y área de polígonos. Para este propósito, elegimos doce tareas 
matemáticas: dos vinculadas a conocimientos factuales sobre perímetro 
y área, cuatro relativas a la comprensión de estos conceptos y seis enfoca-
das a explorar el uso de procedimientos rutinarios. Junto con el instru-
mento, diseñamos un código que permitiera realizar una categorización 
y análisis de las respuestas escritas de los participantes. En este estudio 
cualitativo participaron 39 estudiantes mexicanos de la licenciatura en 
Educación Primaria de una escuela Normal. Al analizar las respuestas de 
los sujetos de estudio identificamos dificultades para proporcionar defi-
niciones formales de los conceptos de perímetro y área, además de que 
parecen estar más familiarizados con el uso de procedimientos de rutina 
que con la comprensión de los conceptos.

The objective of the investigation is to analyze the knowledge which elemen-
tary teacher trainees bring to bear when solving problems of perimeter and 
area of polygons. For this purpose, we chose twelve mathematical tasks: two 
involving factual knowledge of perimeter and area, four related to compre-
hension of those concepts, and six focused on exploring the use of routine 
procedures. With the instrument, we designed a code with which to classify 
and analyze participants’ written answers. Thirty-nine (39) Mexican under-
graduate students in the elementary education program at a teacher train-
ing school participated in this qualitative study. On analyzing their answers, 
we identified difficulties in providing formal definitions of the concepts of 
perimeter and area, and the subjects appear to have greater familiarity with 
the use of routine procedures than comprehension of concepts.
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Introducción

Shulman (1987) afirma que enseñar empieza 
con la comprensión del docente de lo que se 
debe aprender y cómo se va a enseñar. El perfil 
profesional del licenciado en Educación Pri-
maria en México es complejo, puesto que el 
docente debe enseñar los contenidos de todas 
las asignaturas del grado escolar que imparte; 
es por ello que se considera relevante identi-
ficar qué conocimientos matemáticos poseen 
los docentes en formación de acuerdo con 
el currículo de educación primaria. En este 
sentido, Menon (1998) sugiere que los estu-
dios sobre los conocimientos del docente en 
formación pueden contribuir en el rediseño 
de los planes de estudio de los programas de 
formación de profesores de matemáticas.

El objetivo de la investigación que repor-
tamos es analizar el conocimiento que po-
nen en juego estudiantes de la licenciatura en 
Educación Primaria de una escuela Normal 
al resolver problemas de perímetro y área de 
polígonos. En particular, se analiza el conoci-
miento factual, la comprensión y el desarrollo 
de procedimientos rutinarios de 39 docentes 
en formación que, al momento de llevar a 
cabo la investigación, se encontraban inscri-
tos en sexto u octavo semestre de la licencia-
tura en Educación Primaria.

Fennema y Franke (1992) afirman que uno 
de los factores que más influye en lo que ocu-
rre en el aula y en cómo aprende el alumno es 
precisamente lo que el docente sabe. Yew et al. 
(2011) señalan que los docentes deben tener 
un profundo conocimiento de la matemática 
que pretenden enseñar para que les sea posi-
ble organizar la instrucción de manera que 
los contenidos matemáticos sean comprendi-
dos a profundidad por los estudiantes y que 
los puedan relacionar con conocimientos pre-
vios. Además, Mohr-Schroeder et al. (2017) in-
dican que diversas investigaciones revelan co-
rrelación entre el conocimiento del profesor 
y el desempeño de los estudiantes; entre las 
investigaciones a las que hacen referencia se 

encuentran las reportadas en Hill et al. (2012) 
y Baumert et al. (2010).

Una comprensión limitada de la mate-
mática podría reflejarse en una enseñanza 
orientada únicamente hacia los conocimien-
tos procedimentales, lo que limitaría las opor-
tunidades de los estudiantes para resolver 
problemas de mayor alcance (Menon, 1998; 
Berenson et al., 1997; Baturo y Nason, 1996). 
Murphy (2012) sugiere que, si el conocimiento 
del futuro docente es deficiente, es más proba-
ble que su método de enseñanza se oriente a la 
trasmisión de conocimientos.

Reconocemos que el conocimiento ma-
temático por sí solo no garantiza una exitosa 
práctica docente ni mayor aprovechamiento de 
los estudiantes de primaria; el conocimiento de 
la materia es sólo uno de los aspectos a conside-
rar, pues también influye cómo el docente co-
munica su conocimiento a los estudiantes. Ball 
et al. (2001) indican que no sólo es importante 
qué saben de matemáticas los profesores, sino 
también la forma en que lo saben y cómo lo 
ponen en práctica en el proceso de enseñanza. 
Sin embargo, sólo cuando el profesor de mate-
máticas comprende algo suficientemente bien 
es capaz de enseñar a otros (Yeo, 2008).

Se consideró pertinente elegir perímetro y 
área como conceptos centrales de la investiga-
ción ya que, además de que ambos se estudian 
en educación básica en México, también son 
parte del programa de licenciatura en Educa-
ción Primaria (SEP, 2011; 2012a). Por otro lado, 
como señalan Murphy (2012) y Berenson et al. 
(1997), la resolución de ejercicios y problemas 
de perímetro y área requiere conocimientos 
matemáticos que pueden ser abordados desde 
una perspectiva abstracta o desde una visión 
mucho más concreta.

Además de lo antes expuesto, considera-
mos necesario estudiar el conocimiento sobre 
perímetro y área de poblaciones representati-
vas de un contexto particular para posibilitar 
el diseño de líneas de acción que incidan di-
rectamente en los miembros de dicho contex-
to; así como profundizar en las metodologías 
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empleadas para estudiar el conocimiento de 
docentes —y docentes en formación, en par-
ticular— en los criterios de selección de tareas 
de perímetro y área y en los indicadores para 
interpretar las respuestas de los sujetos de es-
tudio. Los docentes en formación desempe-
ñarán un papel fundamental en el desarrollo 
del conocimiento matemático de los niños, 
por lo que identificar qué conocimientos po-
seen, cuáles son sus fortalezas y áreas de opor-
tunidad podría permitir acciones que impac-
ten directamente en su formación inicial.

Antecedentes

Conocimiento del profesor
Los trabajos de Shulman (1986; 1987) se han 
convertido en clásicos en la literatura relativa 
a los conocimientos del profesor. Shulman 
(1986) afirma que quien enseña una materia 
a los niños debe demostrar conocimiento de 
dicha materia como requisito para enseñarla, 
y además propone una clasificación del cono-
cimiento del profesor con énfasis en los con-
tenidos. Las tres categorías que sugiere y sus 
características son:

•	Conocimiento del contenido de la mate-
ria (subject matter content knowledge). Se 
refiere a la cantidad y organización del 
conocimiento en la mente del profesor.

•	Conocimiento pedagógico del contenido 
(pedagogical content knowledge). Sigue 
siendo conocimiento del contenido, 

pero enfocado al conocimiento de la 
materia para la enseñanza.

•	Conocimiento del currículo (curricular 
knowledge). Se refiere al dominio del 
plan de estudios, la variedad de mate-
riales educativos disponibles en rela-
ción con esos programas y las indica-
ciones para su uso.

Petrou y Goulding (2011) exponen un mo-
delo que no sólo retoma la clasificación de 
Shulman (1986), sino que incluye aspectos de 
modelos más recientes (Ball et al., 2008; Fen-
nema y Franke, 1992; Rowland et al., 2003) de 
manera que hace evidente las similitudes e in-
teracciones entre los conceptos, mantiene una 
clasificación sencilla y enfatiza la relevancia del 
contexto. Las autoras señalan que los modelos 
se han centrado en diferentes aspectos del co-
nocimiento del profesor, pero todos coinciden 
en la importancia del dominio de los conte-
nidos que serán enseñados; indican, además, 
que estos modelos parecen haber descuidado 
un poco la importancia del conocimiento del 
currículo y lo reconocen como primordial 
para entender qué necesita saber el profesor de 
matemáticas. El modelo propuesto por Petrou 
y Goulding (2011) se muestra en la Fig. 1.

En el centro del modelo se aprecia el con-
texto, que se refiere a la estructura que defi-
ne los conocimientos fundamentales para 
la enseñanza de las matemáticas (Fennema 
y Franke, 1992). De acuerdo con Petrou y 
Goulding (2011), el contexto incluye el sistema 

Figura 1. Síntesis de modelos de conocimiento matemático para la enseñanza

Fuente: Petrou y Goulding, 2011: 21 (traducción propia).

Contexto

Conocimiento del currículo
(fundamento y transformación)

Conocimiento pedagógico
del contenido (KCT y KCS)

(transformación, conexión, contingencia)

Conocimiento de la materia
(sustantivo y sintáctico, 
creencias, fundamento)
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educativo, los objetivos de la enseñanza de la 
matemática, el currículo, los materiales di-
dácticos y el sistema de evaluación; también 
debe considerarse el contexto local, por ejem-
plo, los recursos materiales, las instalaciones, 
la ubicación de la escuela, el personal, etc. Al 
igual que nosotros, Petrou y Goulding (2011) 
coinciden con Fennema (1992) al indicar que 
es indispensable conocer el contexto en el que 
el profesor desarrolla sus actividades para 
comprender el conocimiento que tiene.

Ruthven (2011) reconoce lo valioso de la 
comparación realizada por Petrou y Goul-
ding (2011), sin embargo, señala que comparar 
entre las distintas categorías no es menos pro-
blemático que distinguir entre las categorías 
dentro de cada marco de forma independien-
te. Silverman y Thompson (2008) sostienen 
que no existen marcos teóricos para la inves-
tigación en la formación de profesores de ma-
temáticas que sean comúnmente aceptados, 
por ello, las investigaciones sobre profesores 
de matemáticas en formación o en servicio 
han emergido de forma relativamente lenta.

Conocimiento del profesor  
sobre perímetro y área
Los conocimientos de perímetro y área sue-
len considerarse conocimientos básicos, sin 
embargo, las investigaciones evidencian que 
existen dificultades en comprender y diferen-
ciar ambos conceptos. Por ejemplo, Baturo y 
Nason (1996) analizan el conocimiento que 
tienen 13 docentes en formación en esta ma-
teria. Los autores concluyen que los sujetos 
del estudio presentan conocimientos y habi-
lidades limitados sobre área; además, señalan 
que sus conocimientos sobre la matemática 
y su naturaleza parecen basarse en que: a) las 
matemáticas son una colección arbitraria de 
reglas; b) la mayoría de las ideas matemáticas 
tienen poca o nula relación con objetos reales; 
y c) el principal propósito de aprender a cal-
cular áreas parece ser el propósito utilitario de 
determinar el área de figuras regulares.

También respecto al tema de área, Beren-
son et al. (1997) analizan planes de clase de do-
centes de primaria y secundaria en formación 
de Estados Unidos, Suecia, Irlanda y los Paí-
ses Bajos. En el estudio se identifican futuros 
profesores hábiles para analizar el contenido y 
vincular ideas al concepto de área, sin embar-
go, varios sujetos muestran ideas incorrectas 
o incompletas sobre el concepto e incluso al-
gunos parecen no haber aprendido todos los 
aspectos del currículo que deben enseñar. Por 
ejemplo, varios docentes en formación perci-
ben el concepto de área únicamente desde un 
punto de vista procedimental: al parecer ellos 
piensan en la noción de área como una defi-
nición, como una serie de procedimientos, o 
como una fórmula.

En la literatura se identifican algunas con-
cepciones erróneas recurrentes. Ma (1999) mues- 
tra que algunos docentes consideran que, si 
el perímetro de una figura aumenta, su área 
también debe aumentar. Esta suposición ha 
sido identificada en otros estudios, por ejem-
plo, al observar las clases impartidas por un 
profesor principiante de cuarto grado no se 
identificó evidencia de que reconozca que no 
hay una relación constante entre el área y el 
perímetro de una figura, es decir, el profesor 
no identifica que al disminuir el perímetro 
de la figura no necesariamente disminuirá el 
área, y viceversa (Yeo, 2008). D’Amore y Fan-
diño (2007) profundizan en esta cuestión con 
docentes y estudiantes de distintos niveles 
educativos y listan elecciones didácticas que 
fortalecen esta concepción errónea, por ejem-
plo, utilizar sólo figuras convexas o figuras es-
tándar, además de que pocas veces se realizan 
transformaciones o se estudian las relaciones 
entre perímetro y área de una misma figura.

Así, D’Amore y Fandiño (2007) proponen 
que el obstáculo no sólo es epistemológico, 
sino básicamente de naturaleza didáctica. Res-
pecto a esta idea equivocada sobre la relación 
entre perímetro y área, Livy et al. (2012) en-
cuentran que 72 por ciento de los profesores en 
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formación incluidos en uno de sus proyectos 
indican que, si incrementa el perímetro de un 
rectángulo, el área también lo hará.

La publicación de Livy et al. (2012) reporta 
resultados de tres proyectos distintos sobre el 
entendimiento de conceptos de área y perí-
metro de docentes de primaria en formación. 
Además de lo señalado en el párrafo anterior, 
las autoras destacan que la mayoría de estos do-
centes logran calcular perímetro y área de rec-
tángulos, sin embargo, algunos cometen erro-
res al diferenciar perímetro y área y existe una 
tendencia a describir el área de acuerdo con 
su fórmula, y no con su definición. Livy et al. 
(2012) hacen referencia al estudio denominado 
TEDS-M (Teacher Education and Development 
Study in Mathematics) y destacan que Tatto et 
al. (2012) indican que, aunque los profesores 
involucrados en el estudio generalmente son 
capaces de determinar áreas y perímetros de 
figuras simples, suelen tener dificultades para 
responder problemas que relacionan varios 
conceptos matemáticos o que requieren un ra-
zonamiento más complejo.

Para esta investigación consideramos perti-
nente tomar como punto de partida la síntesis 
que realizan Petrou y Goulding (2011), ya que 
conserva los conceptos tradicionales definidos 
por Shulman e identifica similitudes con mo-
delos de investigaciones más recientes; así, pese 
a las diferencias que declaran los autores de 
cada modelo, Petrou y Goulding (2011) eviden-
cian que es posible definir un marco teórico que 
reconozca la interacción entre las distintas di-
mensiones, mantenga una clasificación simple 
que permita reducir la superposición de con-
ceptos, y enfatice la importancia del contexto.

Marco teórico

De acuerdo con Petrou y Goulding (2011), una 
tendencia de los modelos del conocimiento del 
profesor es centrarse en éste de manera indivi-
dual. Las autoras sugieren que dirigir la aten-
ción al sistema educativo de un determinado 
contexto, y no sólo a un individuo, permitiría 

identificar cuestiones relativas a las experien-
cias matemáticas previas de los sujetos y a los 
recursos disponibles para los profesores; ade-
más, esto permitiría identificar áreas de opor-
tunidad en dicho contexto, las cuales podrían 
repercutir de manera positiva en la formación 
y capacitación de los docentes.

La investigación que reportamos se cen-
tra en el conocimiento de la materia, por esta 
razón se discute qué se entiende por cono-
cimiento de la materia, a qué se refieren los 
conceptos de creencias y fundamento, y qué 
características tiene el conocimiento sustanti-
vo y sintáctico. Posteriormente, se puntualiza 
cuáles son los aspectos del modelo utilizados 
en la investigación.

Conocimiento de la materia
Shulman (1986) define el conocimiento del 
contenido de la materia como la cantidad y 
organización del conocimiento en la mente del 
profesor. Por su parte, Fennema y Franke (1992) 
describen lo que ellos denominan “contenido 
de matemáticas”, e indican que este compo-
nente incluye el conocimiento del profesor so-
bre conceptos, procedimientos y procesos de 
resolución de problemas dentro de la matemá-
tica, así como las interrelaciones entre dichos 
conceptos, procedimientos y problemas.

En cuanto a las estructuras sintácticas 
y sustantivas del conocimiento propuestas 
por Schwab (1978), y destacadas en la síntesis 
de Petrou y Goulding (2011), Shulman (1986) 
describe las estructuras sustantivas como la 
variedad de formas en las que se organizan los 
conceptos básicos y principios de la disciplina 
y señala que la estructura sintáctica se refiere 
al conjunto de reglas para establecer la validez 
dentro de una disciplina. Con base en el plan 
de estudios de la licenciatura en Educación 
Primaria, determinamos que sólo es perti-
nente analizar las estructuras sustantivas, 
puesto que el conocimiento sintáctico de la 
matemática va más allá de las competencias 
declaradas en el perfil de egreso del docente 
de primaria en formación.
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La síntesis de Petrou y Goulding (2011) 
también menciona el concepto de creencias. 
Fennema y Franke (1992) consideran que es 
imposible separar las creencias del profesor 
respecto del conocimiento, puesto que las pri-
meras influyen en su percepción de la mate-
mática y en las decisiones que toma en el aula. 
Para esta investigación es suficiente tener en 
cuenta que las creencias del docente están es-
trechamente relacionadas con el conocimien-
to que posee, sin embargo, si se desea profun-
dizar en este aspecto se sugiere consultar a 
Thompson (1992), quien presenta una síntesis 
sobre investigaciones relativas al tema en el 
caso del profesor de matemáticas y la influen-
cia de dichas creencias en el conocimiento y 
en la práctica docente, o a Pepin y Roesken-
Winter (2015) para una revisión mucho más 
profunda y actualizada sobre creencias y ac-
titudes en la educación matemática.

Finalmente, el concepto de fundamento 
se refiere a una de las categorías del cuarteto 
del conocimiento definido por Rowland et 
al. (2003). Esta categoría consiste en el cono-
cimiento, las creencias y la comprensión ad-
quiridas en la preparación académica. Debi-
do a que la noción de fundamento excede el 
alcance del objetivo de esta investigación, no 
se considera dentro del análisis.

Respecto a los medios o metodologías 
para analizar el conocimiento, Hunt (2003) se-
ñala que el conocimiento no puede observar-
se directamente, pero puede inferirse a través 
del desempeño en un examen o en algún otro 
tipo de prueba. Buschang et al. (2012) conclu-
yen que ninguna evaluación puede medir el 

conocimiento del profesor en su totalidad. 
Pese al abanico de modelos existentes relati-
vos a los conocimientos del profesor, es com-
plicado determinar si el conocimiento que el 
docente posee es suficiente o no para el nivel 
educativo en el que se desempeña, es decir, 
el conocimiento deseable del profesor debe 
tener como referente el currículo del curso 
que imparta. Schön (1983: 15, traducción pro-
pia) menciona que “a medida que las tareas 
cambian, también cambiarán las demandas 
de conocimiento utilizable, y los patrones de 
tarea y conocimiento serán inherentemente 
inestables”. Así, ante una modificación curri-
cular, los conocimientos matemáticos que el 
docente requiera pueden ser distintos.

En un esfuerzo por clasificar las habilida-
des necesarias para enfrentar una tarea mate-
mática, Smith et al. (1996) proponen una taxo-
nomía para evaluar el desempeño en tareas 
matemáticas. Consideramos que el uso de 
esta taxonomía puede resultar útil para ana-
lizar las características del conocimiento de la 
materia de docentes en formación. Se detalla a 
continuación.

Taxonomía MATH
La taxonomía propuesta por Smith et al. 
(1996) pretende clasificar tareas matemáticas 
de acuerdo con la naturaleza de la actividad 
que se requiere para completar la tarea de 
forma exitosa. Los autores denominan a esta 
taxonomía MATH, en referencia a las siglas de 
Mathematical Assessment Task Hierarchy. Las 
categorías que se incluyen en la taxonomía se 
muestran en la Tabla 1.

Tabla 1. Jerarquía de evaluación de tareas matemáticas

Grupo A Grupo B Grupo C
Conocimiento factual Transferencia de información Justificación e interpretación

Comprensión Aplicación en situaciones nuevas Implicaciones, conjeturas y 
comparaciones

Uso rutinario de procedimientos Evaluación
Fuente: Smith et al., 1996: 67, traducción propia.
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Smith et al. (1996) puntualizan que la je-
rarquía no se basa en la dificultad del reactivo, 
sino en la naturaleza de la actividad que debe 
realizarse. En esta investigación exploramos 
las tres categorías del grupo A, mismas que, 
con base en las características proporcionadas 
por los autores, se describen a continuación:

Conocimiento factual. La dificultad y profun-
didad del material puede abarcar un amplio 
rango, desde recordar una fórmula o defini-
ción hasta aprender un teorema complejo, 
pero la única habilidad requerida es recordar 
información aprendida previamente.

Comprensión. Para demostrar comprensión 
del conocimiento factual, el sujeto debería ser 
capaz de decidir qué condiciones de una de-
finición simple se satisfacen (se entiende por 
definición simple, aquélla que se refiere a una 
cuestión de terminología, y que hace uso de 
conocimientos o habilidades adquiridos pre-
viamente), comprender el significado de los 
símbolos de una fórmula y mostrar habilidad 
para sustituir en ella y ser capaz de reconocer 
ejemplos y contraejemplos.

Uso rutinario de procedimientos. Requiere ha-
bilidades que van más allá del simple recuerdo 
fáctico. La característica esencial es que cuan-
do el procedimiento se utiliza correctamente, 
todos los sujetos que resuelven una tarea me-
diante dicho procedimiento obtienen el mis-
mo resultado; esto no excluye la posibilidad de 
que pueda haber más de un procedimiento ru-
tinario aplicable a un problema determinado. 
Así, decimos que un procedimiento es rutina-
rio cuando el estudiante lo ha interiorizado y 
es capaz de aplicarlo de forma automática.

Metodología

La metodología que se utilizó en este estudio 
es cualitativa. Se centra en el diseño, aplicación, 
interpretación y análisis de tareas asociadas 
a perímetro y área de polígonos. El diseño del 

instrumento se fundamenta en el marco teó-
rico, mismo que se construyó tomando como 
eje el contexto en el que los sujetos de estudio 
han construido su conocimiento. Participaron  
39 estudiantes normalistas de la ciudad de Ense-
nada; 25 mujeres y 14 hombres que al momento 
de realizar la investigación se encontraban ins-
critos en sexto u octavo semestre de la licencia-
tura en Educación Primaria. Esta condición 
fue considerada para asegurar que los estu-
diantes hubieran tomado el curso “Geometría: 
su aprendizaje y enseñanza” y que estuvieran 
próximos a iniciar prácticas de tiempo comple-
to en las escuelas primarias de la localidad.

Uso de la taxonomía MATH en el  
diseño de un instrumento y código de 
evaluación de tareas matemáticas
Consideramos que la taxonomía MATH re-
sulta útil en la elaboración de reactivos y ta-
reas matemáticas y facilita el establecimiento 
de indicadores de logro que contribuyen en 
la evaluación de actividades matemáticas, 
en particular, aquéllas vinculadas al cono-
cimiento de la materia. Con el propósito de 
identificar algunas características del conoci-
miento de la materia que poseen los docentes 
en formación que participan en esta investi-
gación, las categorías del grupo A de la taxo-
nomía MATH se utilizaron para el diseño de 
un instrumento y para la elaboración de un 
código que permitió clasificar y caracterizar 
las respuestas de los sujetos de estudio.

Considerar el contexto para el diseño del 
marco conceptual implicó tomar en cuenta 
las características del sistema educativo mexi-
cano, los objetivos de la enseñanza en las es-
cuelas normales, los rasgos del perfil de egreso 
del docente de primaria y el currículo de geo-
metría de la licenciatura en Educación Prima-
ria y de educación básica. Con base en esto, se 
espera que el docente de primaria en forma-
ción posea conocimientos sobre perímetro 
y área de polígonos regulares e irregulares. 
Esta investigación se centra en estudiar dicho 
conocimiento a partir de la manifestación de 
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habilidades asociadas a tres categorías: cono-
cimientos factuales, comprensión y uso de 
procedimientos rutinarios.

Para la categoría de conocimiento factual, 
se espera que el docente en formación defina 
los conceptos de área y perímetro sin ambi-
güedades y sin omitir sus características; esto 
es, el sujeto asocia el concepto de perímetro 
con la longitud del contorno de una figura ce-
rrada, y define el área como la medida de una 
superficie acotada.

En la categoría de comprensión, la expec-
tativa es que sea capaz de identificar condicio-
nes e implicaciones vinculadas a los conceptos 
de perímetro y área. Por ejemplo, reconocer 
el concepto de unidad cuadrada como la uni-
dad para determinar el área de una superficie 
y representarla como un cuadrado cuyos lados 
miden una unidad lineal; también se espera 
que identifique que es posible calcular el área de 
cualquier figura cerrada de dos dimensiones, 
sin importar las características del contorno, 
así como la posibilidad de calcular el área de las 
caras de una figura tridimensional. En cuanto 
a perímetro, un par de ejemplos que muestran 
comprensión del concepto son identificar que 
disminuir la medida del contorno de un terre-
no implica disminuir su perímetro y percibir 
que esta disminución en el perímetro no ne-
cesariamente generará una disminución en el 
área del terreno.

El uso exitoso de procedimientos rutina-
rios puede identificarse cuando el docente en 
formación resuelve tareas cuyo planteamiento 

es cotidiano en los programas de educación 
básica, por ejemplo, calcular perímetro y área 
de triángulos, cuadriláteros y polígonos re-
gulares de cinco o más lados. Se espera que el 
futuro docente calcule áreas a partir de retí-
culas, utilizando fórmulas o realizando trans-
formaciones en las figuras.

A partir de esta descripción es posible 
establecer las expectativas respecto al co-
nocimiento de la materia sobre perímetro y 
área del docente de primaria en formación. 
A continuación se presentan detalles sobre el 
instrumento y la aplicación del mismo.

Descripción y aplicación del instrumento
Con base en las explicaciones anteriores, ele-
gimos reactivos considerando su posible con-
tribución para caracterizar el conocimiento 
sobre perímetro y área de estudiantes de la 
licenciatura en Educación Primaria. Además 
de incluir tareas utilizadas en otras investiga-
ciones que estudian el conocimiento de la ma-
teria, incorporamos problemas con plantea-
mientos similares a los presentados en libros 
de texto de educación básica con el propósito 
de garantizar la cohesión entre el instrumento 
y el currículo nacional.

El cuestionario presenta 12 tareas: dos 
referentes a conocimiento factual, cuatro a 
comprensión y seis a uso rutinario de pro-
cedimientos. Las tareas se distribuyen en 
10 reactivos. En la Tabla 2 se muestran los 10 
reactivos, los objetivos y la categoría a la que 
pertenecen

Tabla 2. Planteamiento, categoría y objetivo  
de cada reactivo del instrumento

Reactivos Categoría de  
la taxonomía MATH

Objetivo
Determinar si el docente  

en formación:
1.	 Defina el concepto de perímetro Conocimiento factual Define apropiadamente el concepto 

de perímetro

2.	 Defina el concepto de área Conocimiento factual Define apropiadamente el concepto 
de área

3.	 Dibuje un polígono de 20 uni-
dades cuadradas. Especifique las 
dimensiones de sus lados

Comprensión Posee una idea clara del concepto de 
unidad cuadrada
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Tabla 2. Planteamiento, categoría y objetivo  
de cada reactivo del instrumento

Reactivos Categoría de  
la taxonomía MATH

Objetivo
Determinar si el docente  

en formación:
4.	 En la columna de la derecha, 

encierre en un círculo todas las 
letras que correspondan a figuras 
que sea posible calcular su área

A
B
C
D
E
F
G
H
I
J
K

A

C

D

B

E

H

G

F
I

J

K

Comprensión Identifica las condiciones para calcu-
lar el área de una figura

5.	 Para las tareas 5, 6, 7 y 8, considere 
un terreno rectangular de 20 
metros de largo por 12 de ancho. 
Si se desea cercar el terreno, ¿qué 
cantidad de malla se necesita para 
cercarlo?

Uso rutinario de procedimientos 1) Relaciona el concepto de perímetro 
con la medida del contorno de un 
terreno rectangular; y 2) calcula 
apropiadamente el perímetro de un 
rectángulo

6.	 Determine el área del terreno Uso rutinario de procedimientos Calcula correctamente el área de un 
rectángulo

7.	 Considere un segundo terreno 
con menor perímetro. ¿Requerirá 
menor o mayor cantidad de malla 
para cercarlo? Explique

Comprensión Reconoce que disminuir el perímetro 
es equivalente a disminuir la medida 
del contorno del terreno

8.	 ¿El área del terreno con menor pe-
rímetro será mayor o menor que 
la del primer terreno? Explique

Comprensión Reconoce que al disminuir el perí-
metro no necesariamente disminuye 
el área

9.	 Calcule perímetro y área del 
hexágono con apotema y lado

Uso rutinario de procedimientos Calcula correctamente el perímetro 
de un hexágono

Calcula correctamente el área de un 
hexágono

10.	 Calcule el área de cada uno de los 
triángulos que se muestran en la 
figura

Uso rutinario de procedimientos Calcula correctamente el área de un 
triángulo rectángulo basándose en 
una retícula

Calcula correctamente el área de 
triángulos obtusángulos basándose 
en una retícula

Fuente: elaboración propia.

El cuestionario se aplicó sin previo aviso 
para evitar que los estudiantes revisaran con-
ceptos o fórmulas minutos antes de la aplica-
ción. Los reactivos se entregaron impresos y 
se pidió a los docentes en formación que in-
cluyeran procedimientos o justificaciones. Se 
estableció un máximo de 100 minutos para re-
solver las tareas de forma individual y, aunque 

las operaciones necesarias eran sencillas, esta-
ba permitido el uso de calculadora para evitar 
que errores en las operaciones influyeran en 
los resultados.

Junto con el instrumento, diseñamos un 
código que permitiera realizar un análisis de 
acuerdo con las características de las respues-
tas. Se elaboró una tabla para cada reactivo, en 

(continuación)
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la que se indica el objetivo de la tarea, la ca-
tegoría a la cual corresponde de acuerdo con 
la taxonomía propuesta por Smith et al. (1996) 
y qué respuestas son consideradas correctas, 
parcialmente correctas o incorrectas. El dise-
ño del código está inspirado en el reportado 
por Senk et al. (2008).

Las respuestas correctas corresponden 
a códigos que inician con la letra A, las res-
puestas parcialmente correctas inician con la  

letra B, las respuestas incorrectas se represen-
tan con códigos cuya inicial es X y, en caso 
de que el estudiante no haya proporcionado 
respuesta alguna, el código es simplemente N. 
Por ejemplo, la Tabla 3 corresponde a la tarea 
de calcular el área de un hexágono regular, 
planteada en el reactivo 9. En ella se muestran 
los indicadores para clasificar las respuestas 
de los sujetos de estudio.

Tabla 3. Código de evaluación asociado al cálculo del área de un hexágono regular

Reactivo 9 
(área)

Taxonomía MATH
Categoría: uso rutinario de 

procedimientos

Objetivo: determinar si el futuro docente calcula 
correctamente el área de un hexágono

Respuesta Código de 
evaluación 

Características de la respuesta

Correcta A1 93.6 centímetros cuadrados o, simplemente, 93.6
A2 La respuesta es 93.6 centímetros, es decir, se omiten las unidades cuadradas

Parcialmente correcta B1 El procedimiento es correcto, pero comete un error en las operaciones

Incorrecta X1 Calcula el perímetro en lugar del área
X2 Utiliza una fórmula incorrecta
X3 Otra respuesta, no incluida en los códigos anteriores

Sin respuesta N No proporciona respuesta
Fuente: elaboración propia.

De acuerdo con Petrou y Goulding (2011), 
los modelos del conocimiento del profesor 
parecen enfatizar el conocimiento del indivi-
duo, sin embargo, resultaría enriquecedor di-
rigir la atención al análisis de un determinado 
contexto. En este sentido, los 39 sujetos de es-
tudio son una muestra representativa del con-
texto de esta investigación, razón por la cual, 
aunque recuperamos respuestas individuales 
a las tareas, establecemos conclusiones sobre 
el conjunto de docentes en formación.

Dado que pretendíamos identificar carac-
terísticas del conocimiento que poseen los do-
centes en formación, al analizar las respuestas 
de los individuos prestamos especial atención 
a las semejanzas entre las respuestas de distin-
tos sujetos a un mismo reactivo y planteamos 
hipótesis sobre las posibles fuentes de error; 
además, comparamos los hallazgos con lo 

reportado en la literatura y planteamos con-
clusiones a partir del objetivo de cada reactivo 
y la categoría a la que corresponde en la jerar-
quía de evaluación de tareas propuesta por 
Smith et al. (1996).

Resultados

En esta sección identificamos características 
vinculadas a cada categoría y presentamos 
una breve discusión de las habilidades asocia-
das al conocimiento factual, la comprensión y 
el uso rutinario de procedimientos en torno a 
perímetro y área de polígonos.

Categoría: conocimiento factual
Para caracterizar el conocimiento factual de 
los docentes en formación que participaron 
en esta investigación, les solicitamos definir 
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los conceptos de perímetro y área. En el caso 
de perímetro, sólo diez sujetos proporcionan 
una definición consistente con el concepto, 
sin embargo, las respuestas sugieren que tie-
nen una idea de a qué se refiere el concepto, 
aunque omiten características importantes. 
Sólo 5 sujetos proporcionaron respuestas que 
no corresponden al concepto de perímetro, 
por ejemplo: “medida del espacio que ocupa 
un cuerpo”. El resto de las respuestas se con-
sideraron parcialmente correctas: al buscar 
similitudes, se encontró que 14 sujetos hacen 
referencia al perímetro como el resultado de 
sumar la longitud de los lados de una figura, 
por ejemplo “es el borde de una figura y la 
suma de sus lados”, “es la suma de los lados 
de una figura”. Esto evidencia que el concepto 
de perímetro se vincula con el procedimiento 
para obtenerlo, además de relacionarlo sólo 
con figuras poligonales.

Al definir el concepto de área ocurre algo 
similar a lo que sucede con el concepto de pe-
rímetro: seis sujetos proporcionan respuestas 
que pueden asociarse al concepto como la 
medida de una superficie acotada, por ejem-
plo “es la medida de la superficie de una figu-
ra”; siete más indican que el área es la superfi-
cie de la figura, sin mencionar el concepto de 
medida. La respuesta más popular es aquélla 
que relaciona el área con el “interior” de una 
figura; además, tres alumnos definen el área 
como “el espacio que ocupa una figura”.

Algunos otros ejemplos de las definicio-
nes de área que proporcionan los docentes en 
formación son: “se logra sacar con multipli-
cación y especifica la capacidad que tiene un 
cuerpo plano de contener unidades”, “unidad 
o concepto que sirve para medir el interior de 
una figura”, “es toda la parte interior de una 
figura, todo el espacio que abarca”, “el área 
es la superficie de un polígono”, “es la medi-
da interna de una figura”, “es la superficie de 
una figura plana”. Las palabras que los sujetos 
eligen para definir qué es el área sugieren que 
están más relacionados con los procedimien-
tos o las fórmulas que con la comprensión 

del concepto. Esta idea parece confirmarse 
al analizar respuestas a otros reactivos, por 
ejemplo, 38 de los 39 sujetos de estudio calcu-
lan correctamente el área de un terreno rec-
tangular, pero les cuesta trabajo definir con 
precisión el concepto.

Las definiciones que proporcionan los su-
jetos de estudio se caracterizan por ser poco 
precisas, sin embargo, sus respuestas mues-
tran que tienen ideas acertadas sobre los con-
ceptos de perímetro y área. Así, la vaguedad 
de sus definiciones pudiera atribuirse a un 
dominio limitado de términos matemáticos 
que permitan estructurar una definición más 
precisa, y no a la ignorancia total de qué es el 
área y qué es el perímetro. En ambos casos, 
pareciera que la interacción de los sujetos con 
estos tópicos matemáticos ha sido principal-
mente procedimental.

Categoría: comprensión
Para analizar la categoría de comprensión se 
propusieron cuatro tareas que pretendían de-
terminar si el docente en formación posee una 
idea clara del concepto de unidad cuadrada, 
si identifica figuras a las cuales se les puede 
calcular el área y si reconoce que disminuir el 
perímetro de un terreno es equivalente a dis-
minuir la medida del contorno sin que esto 
implique una disminución del área del terreno.

La respuesta de 87 por ciento de los do-
centes en formación que participan en este 
estudio sugiere que comprenden el concepto 
de unidad cuadrada; 34 estudiantes realizan 
la tarea correctamente y trazan un rectángulo 
de 20 unidades cuadradas. Dos sujetos trazan 
un polígono que no tiene área de 20 unidades 
cuadradas, pero no fue posible identificar la 
relación del polígono trazado con la tarea so-
licitada; otro estudiante dibuja un cuadrado 
de 5 cm de lado, uno más dibuja un prisma 
rectangular de 20 unidades cúbicas y sólo un 
sujeto no proporciona respuesta.

En el reactivo 4 (Fig. 2), la selección espe-
rada respecto a las figuras a las que es posible 
determinar su área eran A, B, C, E, G, H y K, sin 
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embargo, de los 39 sujetos de estudio únicamen-
te ocho seleccionaron las siete figuras; siete sólo 
omitieron la figura E y seis seleccionaron sólo las 
figuras bidimensionales. Además de lo ya men-
cionado, algunas cuestiones destacables son:

1.	 22 sujetos no seleccionan la figura E.  
Esto podría atribuirse a que no la iden- 
tifican como una figura tradicional-
mente utilizada en sus clases de geo-
metría; otra posibilidad es que su res-
puesta esté asociada a cómo calcular el 
área, es decir, que su respuesta se refie-
ra a que no sabrían cómo determinar 
el área exacta de la figura al no tener 
una fórmula asociada. Por ejemplo, el 
sujeto 32 escribe al lado de la figura E: 
“es muy difícil”.

2.	 15 sujetos no seleccionan las figuras tri-
dimensionales B y G y uno más sí selec-
ciona la figura G, pero borra la figura 
B de su lista; al parecer, los estudiantes 
asumen que a las figuras tridimensio-
nales sólo puede calculárseles su volu-
men. Así lo sugieren las notas de tres 
sujetos que escriben a lado del cubo 
y el cilindro notas como “volumen” o 
“el cubo y el cilindro son volumen, no 
área”. Además, el sujeto 1 indica que 
para las figuras B y G se puede calcular 
el área de una cara.

3.	 Nueve sujetos incluyen la figura D o la 
figura I, sin embargo, nadie selecciona 
las figuras F o J. Esto podría atribuirse 
a la similitud que tienen las figuras D e 

I con figuras utilizadas en la enseñanza 
de la geometría; además, a diferencia de 
las figuras F y J, basta un pequeño tra-
zo para convertirlas en un polígono. Es 
destacable que el sujeto 5 incluso traza 
una línea en la figura D para cerrarla y 
entonces la selecciona; también el suje-
to 1 señala “creo que no es un polígono, 
pero por lógica sí se podría”.

Las características señaladas en los puntos 
anteriores sugieren que el abordar el tema de 
área únicamente con figuras convencionales, 
como polígonos, o incluso sólo con polígo-
nos regulares produce que los futuros docen-
tes no sepan cómo enfrentarse a figuras no 
poligonales, irregulares o tridimensionales. 
Pareciera que las figuras tridimensionales es-
tán reservadas para abordarlas únicamente 
cuando se trata del volumen y que las figuras 
no poligonales quedan fuera del estudio de la 
geometría, particularmente del tema de área, 
por no tener asociada una fórmula o procedi-
miento convencional.

En cuanto al terreno rectangular de 20 me-
tros de largo por 12 metros de ancho, 37 sujetos 
proporcionan una breve explicación que evi-
dencia que, si se desea cercar un terreno con 
menor perímetro, la cantidad de malla reque-
rida para cercarlo será menor; un sujeto indi-
ca que será menor, pero no explica por qué; y, 
finalmente, un estudiante indica que no es po-
sible determinar si se requerirá mayor o menor 
cantidad de malla, pero no proporciona argu-
mentos que permitan un análisis más detallado.

Figura 2. Figuras presentadas en el reactivo 4

Fuente: elaboración propia.
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Al cuestionar si el área del segundo terre-
no será menor que el área del primero, sólo 11 
reconocen que no existe una relación directa 
entre el área y el perímetro; 24 indican que 
si el perímetro disminuye el área también lo 
hará; un alumno menciona que no es posible 
saber la respuesta pero su argumento es con-
tradictorio, puesto que indica que existe una 
relación entre perímetro y área; por último, 
un estudiante establece que el perímetro y el 
área sí están relacionados aunque no declara 
si el área será mayor o menor.

A partir del análisis de las respuestas a es-
tas tareas se identifica que los sujetos de estu-
dio comprenden cuestiones como el concepto 
de unidad cuadrada o el hecho de que dismi-
nuir el perímetro de una figura hace referencia 
a una disminución en la longitud del contor-
no de dicha figura, sin embargo, se manifiesta 
una concepción errónea al indicar que si el 
perímetro disminuye el área también lo hará. 
Además, se evidencian dificultades para iden-
tificar figuras a las cuales se les puede calcular 
el área; destaca la inclusión de curvas abiertas 
y la omisión de figuras tridimensionales y fi-
guras de contornos irregulares.

Se estima que, para posibilitar una com-
prensión más profunda de los conceptos de 
perímetro y área, es indispensable enfatizar 
las características de dichos conceptos y cómo 
se vinculan a otros conceptos matemáticos, 
además de proponer figuras y tareas que de-
safíen a los estudiantes y los hagan reflexionar 
sobre su conocimiento matemático.

Categoría: uso de  
procedimientos rutinarios
Para analizar el uso de procedimientos ruti-
narios se solicitó a los estudiantes determinar 
el perímetro y el área de un rectángulo y de 
un hexágono regular con dimensiones cono-
cidas; además se pidió que calcularan el área 
de triángulos a partir de una retícula. Calcular 
perímetro y área del rectángulo resultó sen-
cillo para los sujetos de estudio y, aunque en 
la tarea de calcular el perímetro del hexágono 

se registraron menos aciertos, también es una 
tarea que resuelven correctamente: se regis-
traron 38 respuestas correctas en el cálculo del 
perímetro y el área del terreno rectangular, y 
en el perímetro del hexágono se registraron 32.

Determinar el área del hexágono resultó 
más desafiante: de los 39 sujetos de estudio,  
14 respondieron correctamente, es decir, deter-
minaron que el área del hexágono es 93.6 cm2;  
tres sujetos más utilizaron un procedimiento 
correcto, pero cometieron un error en las ope-
raciones; cuatro no proporcionaron respuesta 
y los 18 restantes utilizaron una fórmula inco-
rrecta para determinar el área del hexágono.

De los 18 estudiantes que utilizaron fór-
mulas incorrectas, ocho multiplicaron lado 
por apotema (l∙a), ocho más multiplicaron 
perímetro por apotema (p∙a), uno propuso 
multiplicar perímetro por lado y dividir este 
resultado entre la apotema ((p∙l)/a) y, por últi-
mo, un estudiante proporcionó dos opciones 
p∙a2 y l∙a2.

El uso de fórmulas equivocadas podría cla-
sificarse en dos posibles situaciones: 1) el sujeto 
está convencido de que la fórmula es correcta; 
y 2) el sujeto no está seguro de si la fórmula es 
la adecuada. En el primer caso, el estudiante 
actuaría con la certeza de realizar un procedi-
miento correcto, lo cual propiciaría que no se 
cuestionara sobre la respuesta obtenida; pero 
si no estuviera convencido de estar utilizando 
la fórmula apropiada podría recurrir a proce-
dimientos alternativos, por ejemplo, dividir el 
hexágono en seis triángulos, calcular el área 
de uno de ellos y multiplicar por seis. Sin em-
bargo, las respuestas de estos 18 estudiantes no 
proporcionan evidencia de que hayan experi-
mentado con algún procedimiento alternativo 
para determinar el área del hexágono. Así, pa-
reciera que su conocimiento sobre el área del 
hexágono está basado en el desarrollo de un 
procedimiento rutinario, en este caso, el uso 
de una fórmula, y no necesariamente en el en-
tendimiento del concepto de área.

De las 17 respuestas con procedimien-
tos correctos, diez estudiantes utilizaron la 
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fórmula (p∙a)/2, pero los siete restantes utili-
zaron el procedimiento descrito en el párrafo 
anterior: dividieron el hexágono en seis trián-
gulos, calcularon el área de cada uno median-
te la fórmula (b∙h)/2 y multiplicaron por el nú-
mero total de triángulos.

D’Amore y Fandiño (2007) hacen referen-
cia a las aportaciones de Tierney et al. (1990) 
sobre las concepciones que tienen docentes de 
educación primaria e indican que el área suele 
ser puesta en relación con las fórmulas que se 
utilizan para calcularla, más que con un con-
cepto general.

De acuerdo con el contexto de la investi-
gación, determinar áreas a partir de retícu-
las se considera un procedimiento rutinario, 
puesto que es una tarea que se propone co-
múnmente en la escuela primaria, sin embar-
go, se identificaron diferencias significativas 
en las respuestas al determinar el área de un 
triángulo rectángulo y el área de un triángulo 
obtusángulo. Esto evidencia que los sujetos 
están familiarizados con el procedimiento de 
determinar áreas a través de una retícula, pero 
tienen problemas para identificar elementos 
como base y altura del triángulo. Para el trián-
gulo rectángulo se registran 29 respuestas co-
rrectas, cuatro parcialmente correctas, cinco 
incorrectas y una omisión; para los triángulos 
obtusángulos se identifican 20 respuestas co-
rrectas, 15 incorrectas y cuatro omisiones.

Un aspecto destacable es que de los 19 es-
tudiantes que presentaron errores u omisio-
nes en determinar el área de los triángulos 
obtusángulos, 13 proporcionaron respuestas 
correctas o parcialmente correctas en el caso 
del triángulo rectángulo; esto confirma que, 
pese a la similitud de los reactivos, resulta más 
complicado determinar el área del triángulo 
obtusángulo que la del triángulo rectángu-
lo. Con base en las respuestas analizadas, se 

consideran dos procedimientos principales 
para resolver este ejercicio y se asocia un po-
sible desafío a cada uno de ellos.

Procedimiento 1. El futuro docente desea cal-
cular el área contabilizando el número de 
cuadrados sombreados en la retícula.
Desafío: Contabilizar el número de unidades 
cuadradas enteras que se encuentran som-
breadas. Si el futuro docente desea contabili-
zar el número de cuadrados sombreados en la 
figura se enfrentará al desafío de estimar qué 
fracciones se encuentran sombreadas en todos 
aquellos cuadrados que no están sombreados 
en su totalidad. En el triángulo rectángulo, to-
dos los cuadrados se encuentran sombreados 
a la mitad o totalmente, lo que facilita deter-
minar el área, sin embargo, en el triángulo ob-
tusángulo del área total (9u2) sólo 4 cuadrados 
están sombreados completamente; además, se 
tienen 5 mitades, pero el resto de las fracciones 
son difíciles de determinar con precisión.

Procedimiento 2. El futuro docente desea calcu-
lar el área a partir del uso de la fórmula (b∙h)/2.
Desafío: identificar la altura del triángulo. 
En esta situación, si se asume que el docente 
conoce la fórmula sólo debería sustituir base 
y altura del triángulo, sin embargo, una po-
sible complicación es determinar la altura, 
puesto que ésta no coincide con ninguno de 
los lados, y tampoco puede asociarse a un eje 
de simetría como en el triángulo rectángulo. 
Esta posible dificultad podría atribuirse a las 
características de los triángulos que se pro-
ponen usualmente para realizar ejercicios de 
área, mismas que predisponen a los sujetos no 
sólo a considerar que un triángulo posee una 
única base y una única altura, sino que tam-
bién los lleva a relacionar la altura con:
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a)	 Uno de los catetos de un triángulo 
rectángulo

Altura

Base

b)	 Un eje de simetría de un triángulo 
equilátero

Altura
Base

c)	 El eje de simetría de un triángulo 
isósceles

Altura

Base

d)	 Un segmento previamente señalado en 
un triángulo escaleno

Altura

Base

Las dificultades identificadas destacan 
la importancia de variar los ejercicios que se 
proponen en todos los niveles educativos. Por 
ejemplo, en los problemas que se planteen 
a los futuros docentes se sugiere presentar 
triángulos isósceles, equiláteros y escalenos; 
rectángulos y oblicuángulos; evidenciar que 
rotar un polígono no modifica el área, además 
de enfatizar que cualquiera de los lados puede 
ser considerado como base del triángulo y que 
todo triángulo posee tres alturas no necesa-
riamente iguales.

Con base en el análisis de las respuestas a 
las seis tareas descritas en esta sección, la evi-
dencia sugiere que los sujetos son capaces de 
desempeñar con éxito tareas que requieren el 
uso de procedimientos rutinarios, sin embar-
go, se enfrentan a obstáculos al no recordar 
fórmulas o no identificar elementos de las figu-
ras que necesitan sustituir en fórmulas cono-
cidas. Una vez más, pareciera que las dificul-
tades al enfrentar las tareas propuestas están 

sumamente vinculadas a una comprensión 
deficiente de los conceptos de área y perímetro.

Discusión

Con base en lo expuesto, los sujetos de estu-
dio enfrentan con mayor éxito tareas que re-
quieren el uso de procedimientos rutinarios 
y muestran mayores dificultades en recordar 
los detalles de una definición o en demostrar 
comprensión de las características y condicio-
nes de un concepto.

Entre los procedimientos rutinarios, aun-
que pudiera parecer obvio, destaca el cálculo 
de perímetros y de áreas a través de fórmulas, 
con la desventaja de que, si el sujeto no recuerda 
la fórmula, esto podría ser un obstáculo para 
realizar la tarea, ya que no propone métodos al-
ternativos para determinar el área de la figura.

Los sujetos de estudio resuelven exitosa-
mente aquellas tareas que se relacionan con 
figuras utilizadas tradicionalmente (por ejem-
plo, el rectángulo), pero tienen dificultades con 
figuras de contornos irregulares, tridimensio-
nales, e incluso con algunos polígonos irregu-
lares, aunque, en esencia, la definición, condi-
ciones y procedimientos sean los mismos.

Al analizar el conocimiento factual de los 
sujetos sobre perímetro y área se identifica 
que, efectivamente, relacionan el perímetro 
con el contorno de una figura y el área con la 
superficie de ésta, sin embargo, omiten carac-
terísticas importantes de la definición en am-
bos casos. Lo anterior parece repercutir en la 
realización de tareas que implican identificar 
ciertas condiciones de un concepto, por lo que 
el desempeño de los docentes en formación en 
los reactivos relacionados con la comprensión 
de perímetro y área podría evolucionar a ni-
veles más sofisticados.

Conclusiones

De acuerdo con la SEP (2012b), se espera que 
el docente en formación plantee y resuelva 
problemas en diferentes contextos, demuestre 
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comprensión conceptual y procedimental y 
aplique habilidades de razonamiento, argu-
mentación y comunicación al trabajar con 
contenido matemático. En este sentido, en 
esta investigación se identifica que los suje-
tos de estudio están más familiarizados con 
el uso de procedimientos de rutina que con 
la definición y comprensión de los conceptos 
asociados a perímetro y área de polígonos. 
Sobresale el hecho de que, en su mayoría, los 
argumentos carecen de una estructura lógi-
ca que permita reconstruir el proceso por el 
cual se llega a una solución. Se considera que 
el conocimiento de la materia de los docentes 
en formación aún necesita evolucionar para 
que les sea posible establecer vínculos entre 
procedimientos, comprensión y conocimien-
tos factuales. Se estima que, al incrementar 
el dominio y comprensión de conceptos, sus 
argumentos y justificaciones adquirirán una 
estructura lógica y organizada.

Respecto a las líneas de investigación y de 
acción que podrían derivarse de este trabajo, 
se identifica la necesidad de desarrollar estu-
dios con poblaciones mayores en los cuales se 
analice a detalle el conocimiento de la materia 
de los docentes en formación, en particular el 
conocimiento de la matemática.

Esta investigación refleja que los docentes en 
formación aún poseen algunas concepciones 
erróneas o dificultades relacionadas a períme-
tro y área de polígonos. Se considera prudente 
realizar estudios que analicen éstos y otros con-
tenidos matemáticos que se abordan en educa-
ción básica. Por un lado, resultaría interesante 
discutir lo vinculado a conocimiento factual, 
comprensión y uso de procedimientos rutina-
rios para explorar los fundamentos del cono-
cimiento matemático que poseen los docentes 
de primaria en formación y, por otra parte, pro-
fundizar en aspectos asociados a otros grupos 
y categorías de la taxonomía MATH, por ejem-
plo, aspectos vinculados a la transferencia de 
información y a la aplicación del conocimiento 
en situaciones nuevas para identificar qué ha-
bilidades necesitan desarrollar los sujetos, con 

el propósito de potenciar el conocimiento de la 
materia que poseen.

Además de lo ya mencionado, resultaría 
interesante estudiar los conocimientos ma-
temáticos de otros actores involucrados en la 
formación de los alumnos de educación bá-
sica; por ejemplo, explorar el conocimiento 
de los padres de familia y otros miembros del 
hogar sobre los conceptos de perímetro y área 
y determinar si existe relación entre los cono-
cimientos matemáticos de los padres y el pro-
ceso de aprendizaje del niño, como lo sugieren 
otros estudios (por ejemplo, Knapp et al., 2017).

En un contexto más local, sería pertinente 
desarrollar investigaciones dentro de las escue-
las normales respecto al conocimiento de los 
docentes en formación o de los formadores de 
docentes, de forma que cada institución deter-
mine fortalezas y áreas de oportunidad de su 
comunidad y que, de esta forma, puedan desa-
rrollarse planes de acción en los que participen 
alumnos, personal docente y administrativo.

En cuanto a las líneas de acción, es nece-
sario que desde las escuelas formadoras de 
docentes se planteen situaciones didácticas 
que no se enfoquen únicamente en la repro-
ducción de algoritmos o procedimientos ruti-
narios, sino que enriquezcan el conocimien-
to factual y potencien la comprensión de los 
conceptos a través de tareas desafiantes. Otra 
posibilidad es resolver una misma tarea por 
métodos distintos que enriquezcan la varie-
dad de estrategias de resolución de problemas 
de los docentes en formación, así como propi-
ciar actividades en las que el sujeto ponga en 
práctica habilidades de argumentación oral y 
escrita. En este sentido, Yew et al. (2011) seña-
lan que los docentes deben tener un profundo 
conocimiento de la matemática que preten-
den enseñar para que les sea posible organizar 
la instrucción de manera que sus estudiantes 
logren aprender de manera significativa; esto 
implica comprender los contenidos matemá-
ticos que se abordan, además de relacionarlos 
con sus conocimientos previos y ser capaces 
de utilizarlos en situaciones nuevas.
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A partir de algunas cuestiones identifica-
das en esta investigación, al abordar los temas 
de perímetro y área se sugiere incluir figuras 
no convencionales o de contornos irregulares 
en los planteamientos, estudiar cómo varían 
perímetro y área cuando una figura se trans-
forma o, simplemente, cuando ésta se somete 
a una rotación. Se estima que enriquecer la va-
riedad de tareas incrementará la comprensión 
de estos conceptos y posibilitará enfrentarse 
con éxito a problemas más desafiantes.

Shulman (1987) afirma que enseñar em-
pieza con la comprensión del profesor de lo 
que se debe aprender y cómo se va a enseñar. 
Además de esto, se considera importante que 
se concientice a los docentes en formación 
sobre sus debilidades para que, así, sean capa-
ces de atenderlas en beneficio de su práctica 
profesional. Como menciona Menon (1998), 
una comprensión limitada de la matemática 
podría orientar la práctica docente a la repro-
ducción de procedimientos sin un análisis 
más profundo de los conceptos.

Referencias

Ball, Deborah Loewenger, Sarah Theule Lubienski y 
Denise Spangler Mewborn (2001), “Research 
on Teaching Mathematics: The unresolved 
problem of teachers’ mathematical knowled-
ge”, en Virginia Richardson (coord.), Hand-
book of Research on Teaching, Washington, 
American Educational Research Associa-
tion, pp. 433-456.

Ball, Deborah Loewenger, Mark Hoover Thames y 
Geoffrey Phelps (2008), “Content Knowledge 
for Teaching: What makes it special?”, Jour-
nal of Teacher Education, vol. 59, núm. 5,  
pp. 389-407.

Baturo, Annette y Rod Nason (1996), “Student Tea-
chers’ Subject Matter Knowledge within the 
Domain of Area Measurement”, Educatio-
nal Studies in Mathematics, vol. 31, núm. 3,  
pp. 235-268.

Baumert, Jürgen, Mareike Kunter, Werner Blum, 
Martin Brunner, Thamar Voss, Alexander 
Jordan, Uta Klusmann, Stefan Krauss, Mi-
chael Neubrand y Yi-Miau Tsai (2010), “Tea-
chers’ Mathematical Knowledge, Cognitive 
Activation in the Classroom, and Student 
Progress”, American Educational Research 
Journal, vol. 47, núm. 1, pp. 133-180.

Berenson, Sarah, Ton Van Der Valk, Elizabeth Old- 
ham, Ulla Runesson, Candida Queiroz Mo-
reira y Harrie Broekman (1997), “An Inter-
national Study to Investigate Prospective 
Teachers’ Content Knowledge of the Area 
Concept”, European Journal of Teacher Edu-
cation, vol. 20, núm. 2, pp. 137-150.

Buschang, Rebecca E., Gregory K.W.K. Chung, Gir-
lie C. Delacruz y Eva L. Baker (2012), Vali-
dating Measures of Algebra Teacher Subject 
Matter Knowledge and Pedagogical Content 
Knowledge (CRESST Report 820), Los Ángeles, 
University of California-National Center for 

Research on Evaluation, Standards, and Stu-
dent Testing (CRESST).

D’Amore, Bruno y Martha Isabel Fandiño (2007), 
“Relaciones entre área y perímetro: convic-
ciones de maestros y de estudiantes”, Revista 
Latinoamericana de Investigación en Mate-
mática Educativa, vol. 10, núm. 1, pp. 39-68.

Fennema, Elizabeth y Megan Loef Franke (1992), 
“Teachers’ Knowledge and its Impact”, en 
Douglas A. Grouws (coord.), Handbook of 
Research on Mathematics Teaching and Lear-
ning, Nueva York, Macmillan, pp. 147-164.

Gobierno de México-Secretaría de Educación Pú-
blica (SEP) (2011), “Plan de Estudios 2011. 
Educación Básica”, en: https://www.gob.
mx/cms/uploads/attachment/f i le/20177/
Plan_de_Estudios_2011_f.pdf (consulta: 18 
de marzo de 2019).

Gobierno de México-Secretaría de Educación Públi-
ca (SEP) (2012a), “Acuerdo número 649 por el 
que se establece el Plan de Estudios para la 
Formación de Maestros de Educación Pri-
maria”, en: http://www.dgespe.sep.gob.mx/
public/normatividad/acuerdos/acuerdo_649.
pdf (consulta: 18 de marzo de 2019).

Gobierno de México-Secretaría de Educación Públi-
ca (SEP) (2012b), “Licenciatura en Educación 
Primaria. Programa del curso Geometría: su 
aprendizaje y enseñanza”, en: http://www.
dgespe.sep.gob.mx/public/rc/programas/le-
pri/geometria_su_aprendizaje_y_ensenan-
za_lepri.pdf (consulta: 18 de marzo de 2019).

Hill, Heather C., Kristin Umland, Erica Litke y 
Laura R. Kapitula (2012), “Teacher Quality 
and Quality Teaching: Examining the rela-
tionship of a teacher assessment to practi-
ce”, American Journal of Education, vol. 118, 
núm. 4, pp. 489-519.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59328
https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/20177/Plan_de_Estudios_2011_f.pdf
https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/20177/Plan_de_Estudios_2011_f.pdf
https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/20177/Plan_de_Estudios_2011_f.pdf
http://www.dgespe.sep.gob.mx/public/normatividad/acuerdos/acuerdo_649.pdf
http://www.dgespe.sep.gob.mx/public/normatividad/acuerdos/acuerdo_649.pdf
http://www.dgespe.sep.gob.mx/public/normatividad/acuerdos/acuerdo_649.pdf
http://www.dgespe.sep.gob.mx/public/rc/programas/lepri/geometria_su_aprendizaje_y_ensenanza_lepri.pdf
http://www.dgespe.sep.gob.mx/public/rc/programas/lepri/geometria_su_aprendizaje_y_ensenanza_lepri.pdf
http://www.dgespe.sep.gob.mx/public/rc/programas/lepri/geometria_su_aprendizaje_y_ensenanza_lepri.pdf
http://www.dgespe.sep.gob.mx/public/rc/programas/lepri/geometria_su_aprendizaje_y_ensenanza_lepri.pdf


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 169, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59328
A.G. González y M. Sánchez | Conocimientos de docentes de primaria en formación respecto a perímetro y área de polígonos 87

Hunt, Darwin P. (2003), “The Concept of Knowledge 
and How to Measure it”, Journal of Intellec-
tual Capital, vol. 4, núm. 1, pp. 100-113.

Knapp, Andrea, Racheal Landers, Senfeng Liang y 
Vetrece Jefferson (2017), “We All as a Family 
are Graduating Tonight: A case for mathe-
matical knowledge for parental involve-
ment”, Educational Studies in Mathematics, 
vol. 95, núm. 1, pp. 79-95.

Livy, Sharyn, Tracey Muir y Nicole Maher (2012), 
“How do they Measure Up? Primary pre-
service teachers’ mathematical knowledge 
of area and perimeter”, Mathematics Teacher 
Education and Development, vol. 14, núm. 2, 
pp. 91-112.

Ma, Liping (1999), Knowing and Teaching Elemen-
tary Mathematics. Teachers’ understanding 
of fundamental mathematics in China and 
the United States, Nueva York, Lawrence Erl-
baum Associates.

Menon, Ramakrishnan (1998), “Preservice Teachers’ 
Understanding of Perimeter and Area”, 
School Science and Mathematics, vol. 98, 
núm. 7, pp. 361-368.

Mohr-Schroeder, Margaret, Robert N. Ronau, Susan 
Peters, Carl W. Lee y William S. Bush (2017), 
“Predicting Student Achievement Using Mea-
sures of Teachers’ Knowledge for Teaching 
Geometry”, Journal for Research in Mathema-
tics Education, vol. 48, núm. 5, pp. 520-566.

Murphy, Carol (2012), “The Role of Subject Knowled-
ge in Primary Prospective Teachers’ Approa-
ches to Teaching the Topic of Area”, Journal 
of Mathematics Teacher Education, vol. 15, 
núm. 3, pp. 187-206.

Pepin, Birgit y Bettina Roesken-Winter (coords.) 
(2015), From Beliefs to Dynamic Affect Sys-
tems in Mathematics Education, Cham (Sui-
za), Springer.

Petrou, Marilena y Maria Goulding (2011), “Con-
ceptualising Teachers’ Mathematical Knowl- 
edge in Teaching”, en Tim Rowland y Kenneth 
Ruthven (coords.), Mathematical Knowledge 
in Teaching, Países Bajos, Springer, pp. 9-25.

Rowland, Tim, Peter Huckstep y Anne Thwaites 
(2003), “The Knowledge Quartet”, en Julian 
Williams (coord.), Proceedings of the British 
Society for Research into Learning Mathema-
tics, vol. 23, núm. 3, pp. 97-102.

Ruthven, Kenneth (2011), “Conceptualising Mathe-
matical Knowledge in Teaching”, en Tim 
Rowland y Kenneth Ruthven (coords.), 
Mathematical Knowledge in Teaching, Dor-
drecht, Springer, pp. 83-96.

Schön, Donald A. (1983), The Reflective Practitioner: 
How professionals think in action, Nueva 
York, Basic Books.

Schwab, Joseph Jackson (1978), Science, Curriculum 
and Liberal Education, Chicago, University 
of Chicago Press.

Senk, Sharon L., Ray Peck, Kiri Bankov y Maria Teresa 
Tatto (2008), “Conceptualizing and Measuring 
Mathematical Knowledge for Teaching: Issues 
from TEDS-M, an IEA cross-national study”, 
ponencia presentada en el congreso “11th In-
ternational Congress on Mathematical Educa-
tion”, Monterrey, México, julio de 2008.

Shulman, Lee S. (1986), “Those Who Understand: 
Knowledge growth in teaching”, Educatio-
nal Researcher, vol. 15, núm. 2, pp. 4-14.

Shulman, Lee S. (1987), “Knowledge and Teaching: 
Foundations of the new reform”, Harvard 
Educational Review, vol. 57, núm. 1, pp. 1-22.

Silverman, Jason y Patrick W. Thompson (2008), 
“Toward a Framework for the Development 
of Mathematical Knowledge for Teaching”, 
Journal of Mathematics Teacher Education, 
vol. 11, núm. 6, pp. 499-511.

Smith, Geoff, Leigh Wood, Mary Coupland, Brian 
Stephenson, Kathryn Crawford y Geoff Ball 
(1996), “Constructing Mathematical Exami-
nations to Assess a Range of Knowledge and 
Skills”, International Journal of Mathematical 
Education in Science and Technology, vol. 27,  
núm. 1, pp. 65-77.

Tatto, Maria Teresa, John Schwille, Sharon L. Senk, 
Lawrence Ingvarson, Glen Rowley, Ray Peck, 
Kiril Bankov, Michael Rodriguez y Mark 
Reckase (2012), Policy, Practice and Readi-
ness to Teach Primary and Secondary Mathe-
matics in 17 Countries. Findings from the IEA 
Teacher Education and Development Study 
in Mathematics (TEDS-M), Amsterdam, IEA.

Thompson, Alba G. (1992), “Teachers’ Beliefs and 
Conceptions: A synthesis of the research”, en 
Douglas A. Grouws (coord.), Handbook of Re-
search on Mathematics Teaching and Learn- 
ing, Nueva York, Macmillan, pp. 127-146.

Tierney, Cornelia, Christina Boyd y Gary Davis 
(1990), “Prospective Primary Teachers’ Con-
ceptions of Area”, en George Booker, Paul 
Cobb y Teresa de Mendecuti (coords.), Pro-
ceedings of the 14th Annual Conference of the 
International Group for the Psychology of 
Mathematics Education, México, Internatio-
nal Group for the Psychology of Mathema-
tics Education, pp. 307-315.

Yeo, Kai Kow Joseph (2008), “Teaching Area and Pe-
rimeter: Mathematics-pedagogical-content 
knowledge-in-action”, en Merrilyn Goos, Ray 
Brown y Katie Makar (coords.), Proceedings of 
the 31st Annual Conference of the Mathema-
tics Education Research Group of Australasia, 
Brisbane, Mathematics Education Research 
Group of Australasia, pp. 621-627.

Yew, Wun Thiam, Sharifah Norul Akmar Syed Za-
mri y Lim Hooi Lian (2011), “Preservice 
Secondary School Mathematics Teachers’ 
Subject Matter Knowledge of Calculating 
Perimeter and Area”, Academic Research In-
ternational, vol. 1, núm. 2, pp. 276-285.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59328


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 169, 2020  |  IISUE-UNAM88

Trayectorias de desarrollo profesional docente  
para un uso pedagógico de la argumentación  
a partir del uso de soportes curriculares digitales
Maribel Calderón Soto* | Maximiliano Silva Barrueto** 
María Constanza Villavicencio Rojas*** | Antonia Larrain Sutil**** 
María Cecilia Ramos Araya***** | Hugo Tapia Silva • 

Álvaro Sánchez•• | Consuelo Moreno••• | Camila Morán Ramírez••••

El presente artículo tiene como objetivo describir las transformacio-
nes de prácticas pedagógicas y uso pedagógico de la argumentación en 
docentes, a partir del apoyo de materiales curriculares soportados tec-
nológicamente con un software piloto denominado argumentApp. Se 
utilizó una metodología cualitativa, mediante el estudio de cuatro casos 
de profesores y estudiantes de cuatro escuelas de la Región Metropolitana 
en Chile. Los datos, recogidos mediante observaciones de clases y entre-
vistas en profundidad, indican que los docentes incorporaron prácticas 
colaborativas en el aula y produjeron un mayor número de preguntas de 
argumentación. Se observan diferencias en el modo de apropiarse de la 
herramienta tecnológica y de su aporte a la dinámica de aprendizaje en el 
aula. Los resultados se discuten considerando el aporte de intervenciones 
de desarrollo profesional situadas en un contexto concreto de práctica y 
las dimensiones que permiten construir una intervención que favorezca 
una enseñanza dialógica.

This article has as its objective to describe the transformations of pedagogical 
practices and pedagogical use of argumentation in teachers, with the support 
of curricular materials technologically supported by a pilot software named 
argumentApp. We used a qualitative methodology, involving the study 
of four cases of teachers and students at four schools in the Metropolitan 
Region in Chile. The data, collected by observation of classes and in-depth 
interviews, indicate that teachers incorporated collaborative practices in the 
classroom and produced a higher number of argument questions. We ob-
served differences in their ways of appropriating the technological tool and in 
their contribution to the in-class learning dynamic. The results are discussed 
considering the contribution of professional development interventions situ-
ated in a concrete context of practice and the dimensions which help con-
struct an intervention which favors dialogic teaching.
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Introducción1

La investigación del discurso en el aula mues-
tra la predominancia de la clase dialogada o 
recitation script. El patrón de interacción más 
tradicional ha sido conocido como IRF (inicio-
respuesta-feedback): inicia con preguntas de res-
puesta única y bajo desafío cognitivo, seguidas 
de respuestas breves (Veyrunes y San Martín, 
2016), y termina con un seguimiento docente 
monosilábico de evaluación. Esto se observa 
también en países latinoamericanos como Chi-
le en distintas disciplinas (Larrain et al., 2014a; 
Martinic y Villalta, 2015; Preiss et al., 2011).

Dada la necesidad de potenciar la capa-
cidad de construcción de conocimiento más 
allá de la recitación, desde comienzos del mi-
lenio se ha promovido la enseñanza dialógica, 
caracterizada por un tipo de interacción de 
enseñanza y aprendizaje en la que los estu-
diantes participan activa y extendidamen-
te, expresan y discuten sus propias ideas en 
interacciones auténticas y desafiantes en las 
que formulan y exploran críticamente dife-
rentes perspectivas (Alexander, 2004; Mercer 
y Howe, 2012; Sfard, 2007; Nystrand et al., 1997; 
Reznitskaya y Maughn, 2013, entre muchos 
otros). Dentro de la enseñanza dialógica, el 
uso pedagógico de la argumentación ha re-
cibido especial atención por su capacidad de 
promover tanto la comprensión de conceptos 
difíciles (Chen y She, 2012; Howe, 2009; 2017; 
Nussbaum y Sinatra, 2003; Ryu y Sandoval, 
2012), como el desarrollo del pensamiento y el 
razonamiento (Kuhn y Crowell, 2011; Kuhn y 
Udell, 2003). En particular, en la enseñanza de 
ciencias se define como un objetivo pedagógi-
co impostergable (Osborne et al., 2013).

El problema es que el cambio en este tipo 
de prácticas es un giro difícil de realizar para 
los docentes, dada la clara brecha entre las 
prácticas que sabemos que promueven el 
aprendizaje y aquéllas que realmente ocurren 

	 1	 Este artículo fue realizado gracias al apoyo financiero del Fondo de Fomento al Desarrollo Científico y Tecnológico 
de Chile, proyectos ID14I10094; ID14I20094.

en el aula. La pregunta es cómo transformar 
estas prácticas. Una respuesta posible es foca-
lizar el desarrollo profesional docente. Sin em-
bargo, salvo excepciones (Gómez Zaccarelli et 
al., 2018), las distintas iniciativas que han inten-
tado promover el uso pedagógico de la argu-
mentación a través de estos medios han sido 
sólo parcialmente exitosas (McNeill y Knight, 
2013; Osborne et al., 2013). Distintos autores 
han identificado a las creencias y conocimien-
tos docentes como impedimentos para el cam-
bio de prácticas en el aula (Beyer y Davis, 2008; 
Pimentel y McNeill, 2013), bajo el supuesto de 
que el prerrequisito del cambio de práctica es el 
cambio de creencias. Últimamente, sin embar-
go, se han diseñado iniciativas para promover 
el cambio en el discurso en el aula a través del 
uso de materiales curriculares con interesantes 
perspectivas (Arias et al., 2017; Arias et al., 2016; 
Marco-Bujosa et al., 2017; Howe et al., 2015). 
Más que pensar que primero se deben cambiar 
creencias y conocimiento, el supuesto que guía 
estos esfuerzos es que el cambio docente puede 
iniciarse desde distintos puntos de partida (ver 
Clarke y Hollingsworth, 2002).

En esta línea de investigación realizamos 
un estudio cuyo objetivo fue describir la tra-
yectoria de transformación de prácticas y uso 
pedagógico de la argumentación en docentes, 
a través del apoyo de materiales curriculares 
diseñados para promover la argumentación, 
soportados tecnológicamente. Las preguntas 
de investigación que quisimos responder son: 
¿los docentes con mínima formación teórica 
en uso pedagógico de argumentación pue-
den aumentar su capacidad de propiciar la 
argumentación en sus estudiantes y dar más 
espacio a interacciones entre pares con el uso 
de este apoyo curricular?, ¿qué creencias se 
ponen en juego en la evaluación del material 
curricular y el cambio en la dinámica del tra-
bajo en aula a través del dispositivo?
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Desarrollo profesional docente y 
cambio de prácticas pedagógicas

El desarrollo profesional es considerado un 
proceso situado, interactivo, social, basado 
en discursos y comunidades de práctica, que 
puede darse de manera formal o informal, 
intencionada o no, tanto en o fuera de la sala 
de clases (Desimone, 2009; Putnam y Borko, 
2000). Requiere compromiso cognitivo y emo-
cional, junto con la capacidad y voluntad para 
examinarse y concebir alternativas de mejora 
o cambio (Ávalos, 2011). Se trata, entonces, de 
un proceso difícil, especialmente para el cam-
bio de prácticas en el aula (Lindvall et al., 2018; 
Pehmer et al., 2015; Pimentel y McNeill, 2013).

Boylan et al. (2018) estudiaron los mode-
los predominantes en intervenciones en de-
sarrollo profesional docente y visibilizaron 
puntos comunes y divergentes entre diversas 
perspectivas. En el modelo inicial elaborado 
por Thomas Guskey (1986; 2002), el cambio 
se concibe mediante una intervención espe-
cífica, que conllevaría al cambio, seguido de 
una transformación en los resultados de los 
estudiantes y, finalmente, un cambio en las 
creencias docentes. Por su parte, Desimone 
(2009) enfatiza la importancia de las caracte-
rísticas del dispositivo de desarrollo profe-
sional, en el sentido de que éste debe generar 
cambios en los conocimientos y habilidades 
de los docentes de tal forma que transforme 
sus creencias y actitudes, lo que movilizará un 
cambio en la instrucción y, consecuentemen-
te, produciría una mejora en los aprendizajes 
de los estudiantes. Una propuesta distinta es 
elaborada por Clarke y Hollingsworth (2002), 
quienes plantean que el desarrollo profesional 
ocurre en la relación entre cuatro dominios: 
el dominio externo (fuentes de información, 
estímulos o apoyo, fuera del mundo personal 
del docente), el dominio de la práctica (experi-
mentación profesional), el dominio de las con-
secuencias (resultados) y el dominio personal 
(conocimiento, creencias y actitudes docen-
tes). El cambio puede iniciarse en cualquiera 

de estos cuatro dominios, mediante la re-
flexión y la representación (enact). Por su par-
te, Opfer y Pedder (2011) plantean la noción 
de “sistema complejo de actividad docente”, 
y señalan que el cambio ocurre dentro de un 
conjunto de sistemas anidados y con influen-
cia recíproca: el profesor, la escuela y el sistema 
de actividad del aprendizaje. Para los autores, 
un aprendizaje efectivo requeriría múltiples 
movimientos entre los sistemas de influencia 
de los mundos docentes. La interacción de 
creencias, prácticas y experiencias constitui-
rían una orientación hacia el aprendizaje que 
podría ser útil cuando se produce una distan-
cia entre las expectativas personales y el senti-
do de eficacia, rescatando la noción de conflic-
to cognitivo (Coob et al., 1990, cit. por Opfer y 
Pedder, 2011) y “al borde del caos”; un punto de 
balance entre el caos y el orden donde la crea-
tividad y el cambio pueden ocurrir (Marion, 
1999). Finalmente, el modelo de Evans (2014) 
se posiciona en un nivel individual y estudia 
los procesos cognitivos que ocurren cuando 
un profesor experimenta una experiencia de 
desarrollo profesional, y enfatiza la noción 
de micro-desarrollo: episodios individuales 
que pueden constituirse en componentes de 
una visión mayor o descubrimientos de una 
mejor forma de hacer las cosas. Así, más que 
un evento o producto, el aprendizaje docente 
debe ser concebido como un sistema comple-
jo, con múltiples puntos de partida (Opfer y 
Pedder, 2011; Clarke y Hollingsworth, 2002).

La pregunta es: ¿es posible, en países como 
Chile, promover el desarrollo profesional do-
cente, específicamente el cambio hacia una 
enseñanza más dialógica, a través de medios 
innovadores que no asumen una trayectoria 
lineal del aprendizaje, sino que la promueven 
directamente desde el trabajo en el aula?

¿Por qué es tan difícil el uso  
pedagógico de la argumentación  
como práctica dialógica?
Es bastante sabido que la noción de argumen-
tación es polisémica y puede referir a varios 
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significados (Andriessen et al., 2003; Jiménez-
Aleixandre y Erduran, 2008). No es posible 
—ni directamente pertinente para efectos de 
este artículo— revisar el conjunto de tradi-
ciones que estudian la argumentación desde 
distintas disciplinas, pero diremos que en 
este texto se entenderá como “argumentación 
en aula” a la práctica discursiva que emerge 
cuando docentes y estudiantes formulan opi-
niones, aportan y piden razones y desafían 
sus ideas (ver Osborne, et al., 2013). Se trata de 
que los estudiantes no sólo contribuyan a la 
construcción de conocimiento (Reznitskaya 
y Maughn, 2013), o hablen de manera regular 
con un lenguaje apropiado (ver Alexander, 
2004), sino que formulen argumentos para 
sostener o desafiar una posición. Si bien la 
argumentación entre pares ha sido conside-
rada clave para el logro del aprendizaje de los 
estudiantes en ciencias, el uso pedagógico de 
la argumentación en la clase completa juega 
un rol irremplazable (ver Larrain et al., 2018). 
Las preguntas del docente han sido considera-
das como la clave para promover la argumen-
tación en la clase completa (Chen et al., 2017; 
Murphy et al., 2018).

La pregunta es por qué el uso pedagógico 
de la argumentación es tan escaso en el aula 
cuando tiene tantos beneficios en el apren-
dizaje. Una posible respuesta es que la argu-
mentación es un tipo de habla muy sensible al 
contexto retórico en el que aparece, y requiere 
condiciones muy específicas para ocurrir. Es-
tas condiciones están típicamente ausentes en 
el aula, por la forma histórica y social como se 
ha organizado el trabajo. Así, para que ocurra 
la argumentación en el aula se requiere dise-
ñar la enseñanza para transformar salón de 
clase en un espacio de pensamiento y debate 
(Andriessen y Schwarz, 2009).

Primero, se requiere cambiar la distribu-
ción de poder en el aula para promover las 
oportunidades de habla tanto de docentes 
como estudiantes: más espacios de trabajo 
colaborativo entre pares (Howe, 2010) y reglas  
que permitan a los estudiantes sentirse cómo-

dos al expresar sus puntos de vista y desafiar 
los del resto (incluidos los docentes) (Mercer y 
Littleton, 2007). Segundo, se deben planificar 
los temas curriculares para hacerlos polémicos 
(Leitão, 2008) y para que los estudiantes puedan 
discutir a partir de su conocimiento previo. 
Tercero, se deben dar instrucciones explícitas 
respecto al uso de argumentación, y hacer pre-
guntas docentes que la propicien sin ambigüe-
dad (Andriessen y Schwarz, 2009). Estas condi-
ciones hacen que diseñar clases para promover 
el uso pedagógico de la argumentación sea 
muy desafiante incluso para un profesor muy 
experimentado, y explican, en parte, por qué 
la efectividad de los programas de desarrollo 
profesional es limitada. La pregunta entonces 
es ¿cómo hacer para promover la argumenta-
ción en la enseñanza de ciencias?

El uso de materiales curriculares 
como medio de desarrollo profesional 
docente para el uso pedagógico de la 
argumentación
Existe actualmente creciente interés en los in-
vestigadores en educación en evaluar el efec-
to del uso de materiales curriculares como 
fuente de andamiaje y aprendizaje docente 
(Herbel-Eisenmann et al., 2007) en pos del uso 
pedagógico de la argumentación (Arias et al., 
2017; Marco-Bujosa, et al., 2017; McNeill et al., 
2017). Como materiales curriculares se entien-
de cualquier recurso focalizado en el currí-
culo y su enseñanza, ya sea respecto a un año 
completo o a periodos de tiempo más breves, 
que incluye libros de textos, programas y 
marcos curriculares, entre otros (Grossman 
y Thompson, 2008). Es una interesante alter-
nativa para promover cambios en los países 
latinoamericanos porque, particularmente 
los libros de texto, son parte importante de 
las rutinas escolares (Ball y Cohen, 1996; Leiva 
et al., 2000). El problema es que normalmente 
éstos ofrecen pocas oportunidades de apren-
dizaje para los docentes y no están pensados 
para promover específicamente la argumen-
tación en la enseñanza de ciencias.
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Los resultados de un estudio cuasi expe-
rimental desarrollado por Arias et al. (2017) 
para evaluar una intervención de materiales 
curriculares para la enseñanza mostraron que 
los estudiantes en el grupo de intervención 
aprendieron significativamente más que los 
del grupo control a justificar predicciones, al 
desarrollar justificaciones de mayor calidad. 
Por su parte Christine Howe y colaboradores 
(Ruthven et al., 2011; Howe et al., 2015) desarro-
llaron materiales curriculares en el contexto 
del proyecto epiSTEMe de la Universidad de 
Cambridge, orientados al mejoramiento a 
través de la enseñanza dialógica en educación 
secundaria (12-13 años). Los resultados de un 
estudio cuasi experimental mostraron que las 
clases intervenidas (12) mostraron ganancias 
pre-post en el conocimiento de las unidades 
de ciencias significativamente superior a las de  
control (12), aunque no fue del todo claro si 
esto se debió al tipo de diálogo promovido. En 
Chile, Larrain et al. (2018) adaptaron uno de los 
módulos del proyecto epiSTEMe: Fuerza y Mo-
vimiento, para promover la argumentación. 
Un estudio de caso (Larrain et al., 2017) mostró 
que el uso de materiales curriculares sí ayuda 
a un docente sin ninguna formación en el uso 
pedagógico de la argumentación, a promover 
argumentación de manera progresiva en el 
aula, cuando hay un acompañamiento relati-
vamente cercano y sesión a sesión. Ello sugiere 
que cuando los/las docentes usan los materiales 
curriculares, éstos pueden ser un gran apoyo.

El problema es que los docentes rara vez 
usan los materiales curriculares impresos, 
porque tienen muy poco tiempo para leer y 
revisar antes de dar clases. Dado lo anterior, 
y que existe una literatura amplia en el so-
porte computacional para la promoción de 
argumentación entre pares (ver Andriessen 
y Schwarz, 2009; Noroozi et al., 2012), Larraín 
et al. (2014b) desarrollaron un software (argu-
mentApp) piloto que permite gestionar los 
materiales curriculares in situ, y facilita que el 
docente acceda a las planificaciones mientras 

realiza la clase, active instrucciones y espacios 
de participación directamente en las tabletas 
electrónicas de los estudiantes, y proyecte 
contenidos en una pizarra compartida, con el 
fin de promover la argumentación, tanto en-
tre pares como en la clase completa. En el año 
2016, se realizó un estudio aleatorio a nivel de 
clase en el que se invitó a docentes que ense-
ñaran ciencias naturales en cuarto año básico 
en establecimientos municipales de la Región 
Metropolitana, Santiago. La idea era compa-
rar docentes que enseñan la misma unidad de 
conocimiento (Fuerza y Movimiento) en tres 
condiciones distintas: uso de argumentApp 
(intervención tech-IT), uso de las mismas 
planificaciones curriculares sin tecnología 
(intervención impresa), y uso sin soporte cu-
rricular (control). Participaron 20 docentes  
(7 en IT). Se videograbaron tres clases durante 
el desarrollo de la unidad (al inicio, a la mitad 
y al finalizar). Además, 11 docentes (4 en IT) 
accedieron a que se grabara una clase previa al 
comienzo de la unidad. Al finalizar la unidad 
se entrevistó a los docentes de la condición IT.

Este artículo reporta un estudio de casos 
múltiples realizado en el marco de este es-
tudio aleatorio. El objetivo fue describir las 
transformaciones de prácticas pedagógicas y 
uso pedagógico de la argumentación en do-
centes, a partir del apoyo de materiales cu-
rriculares soportados tecnológicamente con 
argumentApp.

Método

Se realizó un estudio de casos múltiple bajo 
un enfoque cualitativo (Stake, 1999); el análi-
sis se llevó a cabo mediante técnicas mixtas. 
Como se mencionó, se trata de un estudio que 
profundiza y focaliza el análisis de las trayec-
torias de un grupo de docentes que participa-
ron en el estudio aleatorio referido, tomando 
en cuenta dos fuentes de información: obser-
vación de clases y entrevistas.
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Participantes
Cuatro docentes y sus cursos participaron en 
el estudio en la condición IT. Para efectos de 
este estudio, y considerando que se cuenta con 
grabaciones previas que permiten afirmar la 
existencia y forma de un posible cambio antes 
y después del uso de argumentApp, se selec-
cionó a los cuatro docentes que accedieron a 
ser grabados, previo a la unidad. Los partici-
pantes se desempeñan en establecimientos 
municipales mixtos de la Región Metropolita-
na, Chile; se trata de tres mujeres y un hombre, 
cuyo promedio de edad al realizar el estudio 
era de 36 años, con 7 años de docencia. Ni ellas 
ni él eran especialistas en la disciplina.

Procedimiento y materiales
Para invitar a los docentes a participar en el 
estudio se estableció contacto con estableci-
mientos municipales de la Región Metropoli-
tana a través de sus directores. Se desarrolló 
un proceso de consentimiento informado 
con los docentes que culminó en la firma por 
escrito de un documento que detalla los de-
rechos de los participantes y el compromiso 
del equipo con ellos. Una vez que el estableci-
miento y los docentes aceptaron participar, se 
realizó la asignación aleatoria de éstos a con-
diciones experimentales. Luego, participaron 
en una jornada de medio día en la universidad 
para introducir el proyecto.

A partir de que los docentes comenzaron la 
enseñanza de la unidad usando el software se 
grabaron tres clases en las que se dio apoyo téc-
nico cuando se requirió. Al finalizar la unidad 
se acordó una sesión de entrevistas estructura-
da en un guion temático organizado en tres ám-
bitos: experiencia docente, expectativas de la  
intervención y evaluación de la experiencia. 
Las entrevistas fueron realizadas por parte del 
equipo de investigación. Al finalizar el año se 
trabajó con los docentes en sesiones de retroa-
limentación y análisis de sus videos de clase.

La versión piloto de argumentApp se desa-
rrolló en versión HTML. Se trata de un software 
que corre en un computador instalado en el sa-
lón de clases que se conecta a través de un router 
(funciona offline) a tabletas electrónicas y a un 
proyector. El docente tiene una tableta con la 
que accede a todo el guion de la clase, de acuer-
do con las planificaciones cargadas, y en el que 
puede activar tanto la pantalla que se proyecta 
en la pizarra como las tabletas de los estudian-
tes. Éstos cuentan con una tableta por grupo 
colaborativo de 4-6 participantes, a través de 
la cual acceden a instrucciones y contenidos y 
pueden ingresar los acuerdos de las actividades 
colaborativas. El docente puede proyectar las 
respuestas grupales a través de su tableta para 
poder desarrollar discusiones en plenario.

Las planificaciones cargadas correspon-
dieron a la unidad de Fuerza y Movimiento, 
adaptada de epiSTEMe (Howe et al., 2015) por 
Larraín et al. (2018), y revisada nuevamente 
para este proyecto. Las actividades propuestas 
consideran situaciones problemáticas, la apli-
cación de los conceptos de la unidad a situa-
ciones de la vida cotidiana y el trabajo colabo-
rativo e indagatorio, a la vez que promueven la 
emergencia de ideas diversas y contrapuestas 
y el uso de un lenguaje argumentativo tanto 
en grupos de pares como en clase completa. 
En general, cada clase comenzó con una ac-
tividad en plenario para activar y discutir 
conocimientos previos; después se abordaba 
la resolución de problemas en grupos de pa-
res y, por último, nuevamente en plenarios 
se presentaban y discutían resultados e ideas 
grupales, organizadas por el docente, quien 
debía orquestar las discusiones, formular con-
troversias implícitas y guiar hacia un acuerdo 
consensuado de aula.

Para este proyecto la unidad total de aná-
lisis se compuso de 9 clases, 5 de ellas de 90 y 4 
de 45 minutos, divididas entre 2 a 4 activida-
des, para facilitar el ajuste a los distintos pe-
riodos de enseñanza de los docentes.
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Análisis de los datos
Análisis observacional

Este análisis consistió en la observación y aná-
lisis de los videos de clases. Se analizó tanto la 
estructura de la clase (modo en que los docen-
tes organizan sus actividades pedagógicas), 
como los enunciados docentes durante éstas. 
Respecto a la estructura, se desarrollaron cua-
tro códigos: clase ampliada instruccional (el 
docente da instrucciones, monitorea la rea-
lización de actividad o controla comporta-
miento); clase ampliada dialogada (el docente 
y los estudiantes entran en una secuencia de 
preguntas y respuestas sobre una temática es-
pecífica, la tarea o los conceptos trabajados); 
trabajo en grupo (colaborativo entre estu-
diantes) y trabajo individual (cada estudiante 

de manera independiente). Dado que las se-
siones tenían una duración variable se decidió 
trabajar con la distribución proporcional del 
tiempo para cada clase. En promedio el tiem-
po de duración de una clase videograbada fue 
de 57.91 minutos (35.54-82.96).

Los episodios de clase ampliada dialogada 
fueron analizados identificando el tipo de pre-
guntas docentes. Éstas se analizaron de mane-
ra inductiva, a través de códigos que recogie-
ran la relación entre la acción y la operación, es 
decir, infiriendo la meta de la acción que rea-
liza el docente y lo que espera que ocurra en 
la interacción con los estudiantes en los episo-
dios de trabajo con clase completa. El trabajo 
de desarrollo inductivo de códigos se realizó 
entre dos observadores, proceso que derivó en 
el desarrollo de seis códigos (Tabla 1).

Tabla 1. Descripción códigos preguntas docentes

Pregunta Descripción Ejemplo
Argumentación Invitan a los estudiantes a justificar y aportar 

razones para sostener sus puntos de vista o a 
plantear y justificar su acuerdo o desacuerdo 
con respecto a las ideas de otros (estudiante/
profesor)

Profesora (P): ¿quién piensa que es fuerza de 
gravedad?
Estudiante (E): yo
P: Diga lo que piensa. ¿Cómo sabe que es fuerza 
de gravedad?
Estudiante: es fuerza de contacto
Profesora: ¿por qué piensa eso? 

Participación Fomentan la participación de los estudiantes 
en alguna pregunta específica. El docente no 
cierra la interacción, más bien la continúa en 
busca de respuestas

P: Muy bien, ¿alguien más?

Uso de conoci-
mientos previos

Promueven en los estudiantes el recuerdo, uso 
o aplicación de conocimientos trabajados en 
clases anteriores

P: La masa, ¿qué dijimos? Que la masa era la 
propiedad de la materia que posee un cuerpo. 
Sin mirar, ¿quién recuerda cuál es la unidad de 
medida de la masa?

Trabajo con 
concepto/tarea

Orientan el uso del concepto o ideas trabaja-
das durante la sesión 

P: L, cuando sometemos el agua a temperatu-
ras muy altas ¿ésta se solidifica?
E: no
P: ¿qué pasa con esta agua?

Observación de 
la experiencia 
(objetiva)

Inducen la elaboración de reportes de observa-
ciones o evidencia obtenida en actividades 
indagatorias

P: ¿qué ocurre con esta plastilina al aplastarla 
sobre la mesa? 

Evaluativa correc-
ción / clarificación

Sugieren que el estudiante reconsidere la 
respuesta o clarifique su planteamiento.

E1: elemento: mar; estado: líquido; hielo: 
sólido.
P: ¿el hielo será sólido?
E1: ¡es gasoso!
E3: ¡gasoso! ¡Ja, ja, ja!
P: ¿será gaseoso?
E4: ¡no!

Fuente: elaboración propia.
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Análisis de redes

Para visualizar el cambio en el patrón de in-
teracciones en el salón de clases se realizó un 
análisis de redes con plenarios finales de clase 
ampliada dialogada (2 a 5 minutos) en dos cla-
ses de cada participante (previa a la unidad y 
durante la unidad). Los registros fueron trans- 
critos y luego se identificó el emisor y receptor 
de cada enunciado. Los datos fueron traspa-
sados a una matriz de doble entrada en la que 
se identificaron las relaciones entre los acto-
res, determinadas por la existencia o no de 
comunicación durante la unidad de tiempo 
seleccionada. Se realizó un análisis de redes a 
través de NETDRAW (Borgatti et al., 2002). Para 
cada caso se realizaron comparaciones entre 
los plenarios de ambas clases con base en me-
didas de centralidad, utilizando UCINET (Bor-
gatti et al., 2002).

Análisis de entrevistas

Cada entrevista fue transcrita y analizada 
mediante una codificación abierta a partir de 
los principios de la Teoría Fundada (Strauss y 
Corbin, 2002); se generó una malla con cate-
gorías emergentes, con las cuales se construyó 
una síntesis del relato. Se realizó una valida-
ción intersubjetiva en una primera instancia 
con dos analistas y una segunda con el equipo 
ampliado de investigación.

Resultados

Los resultados se describen en referencia a 
cada caso; se sintetizan similitudes y diferen-
cias entre los cuatro participantes en las acti-
vidades de aula y en la evaluación de la expe-
riencia de cada uno.

Cambios en la dinámica del aula
Organización del tiempo - actividad

La observación de aula de clase previa indica 
que los docentes organizaban el tiempo de 
clases principalmente en dos actividades: cla-
se ampliada dialogada y trabajo individual.

En tres de los cuatro docentes observados se 
utiliza también un tiempo de trabajo individual 
que ocupa un porcentaje importante (entre 40 y 
60 por ciento del tiempo). Sólo una docente uti-
lizó una parte del tiempo en un trabajo grupal 
durante la sesión previa a la intervención.

Como se puede observar en la Fig. 1, se 
produjeron cambios en la organización del 
tiempo y en las actividades en los cuatro casos 
estudiados durante el uso de argumentApp. 
En el caso 1, Sandra, mientras el tiempo desti-
nado a clase ampliada dialogada se mantuvo, 
el trabajo individual, que ocupó 42 por ciento 
del tiempo en la clase previa, dio paso a tra-
bajo grupal (49 por ciento) en la tercera sesión 
grabada. En el caso 2, Paulina, la predomi-
nancia de la clase ampliada dialogada (73 por 
ciento) disminuyó casi a un tercio y aumentó 
el tiempo destinado a trabajo grupal (cercano 
a un tercio del tiempo). En el caso tres, Pa-
mela, mientras en la clase previa se realizaba 
trabajo individual (44 por ciento) y clase am-
pliada dialogada (30 por ciento), en las últimas 
clases de la unidad se observó un predominio 
de esta última (77 por ciento). Finalmente, en 
el caso cuatro, Julio, predominaba el trabajo 
individual (67 por ciento) en la clase previa, 
pero en las últimas clases prevaleció la clase 
ampliada dialogada (91 por ciento).

Así, si bien en la clase previa, en tres profe-
sores había un predominio de trabajo indivi-
dual, en dos de estos casos, Sandra y Paulina, 
se tiende a transitar a trabajo grupal entre pa-
res. En el caso de Pamela y Julio, sin embargo, 
disminuye el tiempo de trabajo grupal en fa-
vor de la clase ampliada dialogada.
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Preguntas docentes durante  
la clase ampliada dialogada

Con todas las preguntas enunciadas en la ac-
tividad de clase ampliada dialogada se calcu-
ló el porcentaje correspondiente según tipo 
de pregunta para cada sesión. En la Tabla 2 
se describe la proporción de preguntas du-
rante la sesión previa, la primera clase graba-
da de intervención (1) y la última (3). Todos 
los docentes aumentaron en preguntas de 

argumentación entre la sesión previa (0) y la 
sesión 3, siendo el cambio más evidente en los 
casos de Paulina y Pamela, quienes mientras 
en la sesión previa presentaban uso de pregun-
tas de argumentación en 16.9 y 5.7 por ciento, 
en las últimas sesiones alcanzaron 56 y 51.2 
por ciento respectivamente. La proporción de 
preguntas de conocimiento también cambió, 
pero en sentido inverso, es decir, disminuyó 
su presencia. En este caso Pamela fue quien 
cambió más, proporcionalmente. Respecto a 

Figura 1. Distribución de tiempo dedicado a distintas 
estructuras de clase por sesión y participante

Fuente: elaboración propia. 

Caso 3. Pamela Caso 4. Julio

Caso 1. Sandra Caso 2. Paulina

Clase ampliada dialogada
Trabajo grupal

C. previa Obs. 1 Obs. 2 Obs. 3

50

13.95

44.19

11.63
44.19

25.58

30.23
47.92

4.17

47.92
77.14

26.19

66.67

7.14 11.48

50.82

4.92

32.79

100 91.38

8.62

2.86
20

30.23

7.89

42.11

47.54

13.11

39.34

48.61

13.89

26.39

11.11

40.54

10.81

48.65

17.86

8.93

73.21

30.86

32.1

29.63

7.41

31.71

21.95

36.59

9.76

35.71

26.79

35.71

1.79

Clase ampliada instruccional
Trabajo individual

Clase ampliada dialogada
Trabajo grupal

C. previa Obs. 1 Obs. 2 Obs. 3
Clase ampliada instruccional
Otra

Clase ampliada dialogada
Trabajo grupal

C. previa Obs. 1 Obs. 2 Obs. 3
Clase ampliada instruccional Otra
Trabajo individual

Clase ampliada dialogada
Trabajo grupal

Clase ampliada instruccional Otra
Trabajo individual

C. previa Obs. 1 Obs. 2 Obs. 3

Tabla 2. Frecuencia proporcional del tipo de preguntas  
en clase ampliada dialogada por participante y clase

Sandra Paulina Pamela Julio
0 1 3 0 1 3 0 1 3 0 1 3

ARG 36.4 62.1 44.6 16.9 32.4 56 5.7 55.2 51.2 28.1 17.8 40.6
UCP 34.1 0 0 13.6 0 0 58.6 0 0 26.6 1.4 2

PAR 13.6 12.1 12.2 16.9 5.9 32 2.3 6.0 14.6 15.6 42.5 18.8
UC 9.1 1.7 10.8 37.3 30.9 0 29.9 10.4 2.4 20.3 1.4 14.9

EV 6.8 6.9 13.5 15.3 0 8 2.3 13.4 4.9 4.7 5.5 22.8
OBS 0 17.2 18.9 0 30.9 4 1.1 14.9 26.8 4.7 31.5 1

Nota: ARG=Pregunta de argumentación; UCP=pregunta de uso de conocimientos previos; PAR=pregunta de partici-
pación; UC=pregunta de uso de conceptos; EV=pregunta evaluativa; OBS=pregunta de observación; 0=clase 
previa a la unidad; 1=primera clase grabada de la unidad; 2=segunda clase grabada de la unidad; 3=tercera 
clase grabada de la unidad.

Fuente: elaboración propia.
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las preguntas de participación, no se obser-
va un patrón de cambio claro. Las preguntas 
respecto de conceptos y tareas se mantuvie-
ron estables en el caso de Sandra, disminu-
yeron en Paulina y Pamela, y aumentaron en 
Julio. Las preguntas de corrección tendieron 
a aumentar en Sandra y Julio, y a variar, sin 
tendencia clara, en Paulina y Pamela. Final-
mente, en las preguntas de observación de la 
experiencia hay una tendencia al aumento en 
Sandra y Pamela, y de variación sin tendencia 
clara en Paulina y Julio.

Patrón social de interacciones

Durante la actividad plenaria evaluada se pudo 
observar que predomina el discurso docente 
en la emisión de mensajes en los cuatro casos; 
sin embargo, hay diferencias. Específicamen-
te en los casos de Sandra y Paulina, se aprecia 
un cambio importante entre la clase previa y 
la segunda clase grabada (clase 2). La centrali-
dad de salida del docente (es decir, quien emi-
te los mensajes) cambia de 100 por ciento de 
centralidad a 66.7 por ciento y un 76 por ciento 
para cada caso. Esto indicaría que, en la acti-
vidad de plenario, si bien el docente mantiene 
una fuerte presencia en la organización del 

discurso, en dos casos se habría dado también 
la emisión de mensajes por parte de algunos 
estudiantes (Fig. 2). Por otro lado, en los casos 
de Pamela y Julio no se observaron cambios: 
el docente controló absolutamente la emisión 
de mensajes durante los dos plenarios analiza-
dos, de manera que el grado de centralidad de 
salida del profesor se mantuvo en el máximo 
(100 por ciento). Así mismo, es posible obser-
var que, en los casos de Sandra y Paulina, el 
grado de centralidad de entrada del docente 
disminuyó. En el caso de Sandra pasó de 53 a 
20 por ciento, y en el caso de Paulina de 20 a 
10 por ciento. Esto quiere decir que el profesor 
pasó a ocupar un lugar menos central en la 
recepción de comentarios o preguntas, lo que 
daría cuenta de un plenario donde los estu-
diantes son capaces de comentar más entre sí. 
Nuevamente, en los casos de Pamela y Julio el 
lugar que ocupaba el profesor como receptor 
de comentarios y preguntas se mantuvo relati-
vamente estable entre una clase y otra.

A continuación (Tabla 3) se resumen los 
cambios en las dinámicas del aula por caso. 
Se observa que en el caso de Sandra y Pauli-
na hay claros cambios tendientes al aumento 
de su capacidad de incentivar la argumen-
tación y el trabajo colaborativo, así como las 

Figura 2. Mapa de redes de interacción plenario

Fuente: elaboración propia. 

Caso 1. Sandra
Clase previa Clase 2 intervención

Caso 2. Paulina
Clase previa Clase 2 intervención

Caso 3. Pamela
Clase previa Clase 2 intervención

Caso 4. Julio
Clase previa Clase 2 intervención
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interacciones entre estudiantes durante la 
clase dialogada. Si bien en Paulina y Julio se 
observó también lo primero, no se perciben 
cambios en lo segundo, pues mantuvieron el 

control total de las interacciones; en estos ca-
sos, aunque se promueve la argumentación, 
no se logra que los estudiantes piensen acerca 
del pensamiento de sus compañeros/as.

Tabla 3. Síntesis de cambios observados según caso

Caso Cambios clase previa vs. sesión 3
Sandra = clase ampliada dialogada

 trabajo grupal
 preguntas de argumentación y de observación experiencia
 preguntas conocimientos previos
 centralidad docente en plenario

Paulina  clase ampliada dialogada
 trabajo grupal
 preguntas de argumentación y de participación
 preguntas uso de conceptos
 centralidad docente en plenario

Pamela  clase ampliada dialogada
 preguntas de argumentación y de observación experiencia
 preguntas conocimientos previos y de conceptos
= centralidad docente en plenario

Julio  trabajo individual
 clase ampliada dialogada
 preguntas de argumentación y de observación experiencia
= centralidad docente en plenario

Nota: = sin cambios;  aumento;  disminución.

Fuente: elaboración propia.

Trayectorias de participación
Así como se observan cambios en las prácti-
cas docentes a través del análisis presentado, 
los docentes los reconocen en su propio relato, 
donde comentan variaciones, cambios y ten-
siones de su proceso, tanto respecto del uso 
del material curricular, como del trabajo con 
los/las estudiantes.

Sandra. Considera que ser docente implica de-
mostrar seguridad y plantearse cosas nuevas, 
aunque sea difícil. Sin embargo, con temor 
y nervios acepta el desafío, reconociéndose 
débil en el manejo tecnológico y con desco-
nocimiento de la unidad. Describe sus clases 
tradicionales como monótonas, centradas en 
la pizarra y en explicar conceptos. Reflexiona 
que la tecnología les dio a sus estudiantes la 

posibilidad de participar; estaban entreteni-
dos y preocupados de redactar bien. Descri-
be que al incorporar trabajo colaborativo se 
desgastó menos, pues los grupos aportaban y 
trabajaban por la misma causa.

Su rol durante la unidad fue cambiando: 
en un comienzo era mediadora de conteni-
dos, pero luego pasó a ser mediadora de apren-
dizajes. Si bien en un inicio se sintió compli-
cada con esta nueva forma de enseñanza, en 
algún momento todo se volvió una rutina y 
las complicaciones iniciales desparecieron, 
empoderándose. Percibe que, si bien antes ella 
promovía la argumentación en su enseñanza, 
lo hacía de otra manera.

Evalúa que su experiencia fue significati-
va, pues observa un cambio en los estudiantes, 
quienes comenzaron a expresarse de otra forma:
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…aprendieron a defender su postura. La forma 
en que ellos aprendieron a desenvolverse con 
un compañero fue lo que más me enriqueció; 
yo sé que son inteligentes, pero del momento 
en que ellos me salían con respuestas fantásti-
cas, increíbles, y sólo por el hecho de que se die-
ra el tiempo de que ellos pensaran, ellos pudie-
ran conversar entre pares, eso a mí me pareció 
fantástico. Fue un enriquecimiento personal 
saber que ellos pueden más y exigirles más.

Paulina. Sin formación previa en didáctica de 
las ciencias considera que un docente siempre 
debe tener dominio de las temáticas y manejo 
disciplinar. La intervención se percibió como 
una novedad y oportunidad de aprendiza-
je. En particular, el uso de estos materiales le 
hizo más ligero el trabajo de planificar.

Sin embargo, en un comienzo todo fue 
problemático. Tenía temor de que los estu-
diantes no alcanzaran el contenido/aprendi-
zaje. Además, inicialmente había desorden 
en el grupo, que le demandaba mucha energía 
para asegurar que trabajaran. Organizó los 
grupos de manera selectiva según desempe-
ño, dejando un “líder innato en cada grupo” 
y asegurándose que los estudiantes más “dis-
ruptivos no estuvieran juntos en un solo gru-
po”. Inicialmente le resultaba difícil diferir la 
entrega de contenido sin dar inmediatamente 
las respuestas correctas ni corregir los errores 
(parte de su rol). En un momento de la inter-
vención se produjo un cambio que le hizo re-
significar el desorden:

Era indudable que hubiese ruido si tenían que 
conversar entre ellos. Entonces a uno también 
le cuesta eso porque a uno se le juzga mucho 
también por el dominio que uno pueda tener 
del curso. Pero también uno tiene que enten-
der que hay un desorden y hay un desorden 
pedagógico.

En este escenario, percibe un cambio en 
ella: ahora se concibe como mediadora, pues 
debía afirmar la confianza de sus estudiantes.

Paulina valora el hecho de que sus estu-
diantes entendieran el sentido de la dinámica 
y comenzaran a interesarse más por hablar y 
participar; asegura que la materia trabajada 
con el apoyo curricular digital fue aprendida 
con mayor profundidad. Percibe que los niños 
confían más en ella y, también, que ella se rela-
jó más. Respecto a la percepción de cambio en 
sus prácticas plantea que percibe un cambio, 
pero no radical: ahora recoge la opinión de sus 
estudiantes y valora el aprendizaje entre pares.

Pamela. Inició su participación en el estudio 
pues, aunque percibió presión del equipo di-
rectivo de la escuela, creyó que era una opor-
tunidad para apropiarse de la enseñanza de las 
ciencias de manera novedosa. Describe a sus 
estudiantes con falta de autonomía, problemas 
de convivencia y conflictivos. Destaca en ellos 
problemas de lectura y escritura, que atribuye a 
características familiares y de contexto, lo que 
dificulta la comprensión de contenido disci-
plinar como el de las ciencias. En sus clases re-
porta utilizar power point, pizarra y video, con 
énfasis en el trabajo en clase ampliada y trabajo 
individual. Respecto al uso de soportes curri-
culares, considera que fue rigurosa en seguir y 
decir lo que estaba sugerido por el material.

En un comienzo experimentó diversas 
dificultades: le resultó complejo que los es-
tudiantes participaran, que formaran grupos 
de trabajo y que usaran el material de experi-
mentación. Comenta que le fue difícil trabajar 
con argumentación, pues los estudiantes se 
desconcentraban:

Una vez tuve que parar, fue imposible seguir 
avanzando, peleaban mucho. Entonces tuvi-
mos que conversar, les expliqué la situación 
que no podían seguir así… pero igual costó, 
costó porque no es un proceso que aprendan 
de un día para otro, lleva tiempo.

Ante esta situación, conformó los grupos 
colaborativos de pares según las habilidades 
percibidas. Si bien en un comienzo pensó 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59245


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 169, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59245
M. Calderón, M. Silva, M.C. Villavicencio et al. | Trayectorias de desarrollo profesional docente para un uso pedagógico…100

que por sus características los estudiantes no 
aprenderían, esta visión cambió cuando ob-
servó los resultados que obtuvieron en la 
prueba de conocimiento de la unidad. Luego 
de esto, expresó que a pesar de lo caótico de la 
experiencia aprendieron más que con el tipo 
tradicional de enseñanza. Percibe, además, 
que con el uso de materiales ella misma avanzó 
en su comprensión de la unidad y en recurrir a 
la indagación científica para la enseñanza.

Julio. Lleva más de una década realizando 
docencia en ciencias con muy buenos resul-
tados en las pruebas estandarizadas naciona-
les. Decidió participar en el estudio porque 
consideró que los docentes deben tener un 
perfeccionamiento constante y no improvi-
sar. Reporta que implementó la unidad a ca-
balidad, ciñéndose al contenido del material 
curricular. Describe su trabajo durante el uso 
del material como limitado a ser un guía y “es-
timulador de argumentación, pues todas las 
respuestas son válidas y vale la pena escuchar 
todas las voces, aunque sean erróneas”. Reco-
noce que es poco hábil con la tecnología y que 
la grabación de sus clases le produjo tensión. 
Señala que sus estudiantes requieren apoyo 
y que tienen “tendencia a caer en el error”. 
Respecto al trabajo en grupo, considera que 
éste es un espacio para que los estudiantes se 
potencien entre ellos, pero que debe ser con-
trolado: “Bueno, siempre yo he monitoreado 
el trabajo, o sea cada vez que ellos están tra-
bajando uno los va monitoreando, porque no 
puedes dejarlos solos y que hagan lo que ellos 
estimen conveniente solamente”.

Reconoce que sus estudiantes tienen dis-
tintos modos de aprender, lo que se aprovecha 
mejor si se reúnen estudiantes “aventajados” 
con “descendidos”. De la experiencia como 
medio de aprendizaje significativo, valora es-
pecialmente el uso de material concreto para 
el trabajo colaborativo, y considera que en sus 
clases tradicionales trabaja más contenido 
que lo que plantea la intervención.

Síntesis de resultados
Si se articulan los análisis de las observaciones 
y las entrevistas se advierte que, mientras Julio 
mantiene un discurso muy coherente respecto 
al uso pedagógico de la argumentación, y con 
ello denota una comprensión del rol que debe-
ría cumplir en la enseñanza, al mismo tiempo 
valora particularmente aspectos que son rela-
tivamente tangenciales, como los materiales 
concretos de experimentación. Si bien éstos 
son centrales en un enfoque indagatorio y de 
argumentación, lo son por el rol que juegan en 
promover el pensamiento científico, y no en sí 
mismos. Es este docente quien menos cambió 
su práctica, desde los puntos de vista estructu-
ral (tipo de actividad), interaccional (quiénes 
participan en la interacción) y pragmático (qué 
preguntas hace). De esta manera, aunque se 
plantea como alguien que hizo lo que se espe-
raba, continuó centrado en lo que sabía hacer 
y que le daba resultados; usó los materiales cu-
rriculares, pero adaptados a su enseñanza tra-
dicional, sin promover cambios significativos.

A diferencia de lo anterior, Sandra, Pamela 
y Paulina cambiaron sus prácticas, pero refie-
ren que se sintieron tensionadas por tener que 
enfrentar una nueva práctica, que implicaba 
perder el control en el aula. Un aula más bu-
lliciosa y más desordenada, en donde se habla 
y se piensan ideas erradas, se vive en un inicio 
de manera problemática. En el caso de Sandra, 
la pérdida de control entra en conflicto con la 
idea del docente como quien sabe y tiene se-
guridad acerca de lo que sabe y hace. Abrirse a 
ser una docente que no necesariamente tiene 
la verdad, se vive de manera difícil. Para Pau-
lina, la pérdida del control tensiona la idea de 
que el docente debe dar respuestas correctas 
y controlar el conocimiento que se tramita 
en el aula. Permitir la discusión y el pensa-
miento de ideas incorrectas sin corregir de 
inmediato se experimenta problemático. Para 
Pamela y Paulina, la pérdida de control entra 
en conflicto con la idea de que el aprendizaje 
ocurre, sobre todo, en las interacciones entre 
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estudiantes y docentes. Dar tiempo conside-
rable al trabajo en grupo, y abrirse a lo que ahí 
pudiese pasar, se vive de manera desgastante.

Ahora bien, pese a estas tensiones, las do-
centes visualizan un cambio en los estudian-
tes a partir del uso del material, lo que se per-
cibe como un indicio clave para la reducción 
de la tensión y en favor de la percepción de que 
el enfoque pedagógico es útil. Para Sandra, 
los estudiantes se vuelven más interesados 
e involucrados, y más capaces de argumen-
tar de manera nueva. En el caso de Paulina, 
en el desorden empieza a aparecer un orden 
donde el ruido es condición necesaria para 
pensar y aprender. Para ambas, esto conlleva 
un cambio en el rol: desde la trasmisión de 
conocimiento hacia la mediación de procesos 
de aprendizaje que ocurren, mayormente, en-
tre estudiantes. Cambia la concepción pasiva 
de los estudiantes a reconocer la importancia 
de su actividad en su proceso de aprendiza-
je. En ambos casos, la reducción de tensión 
que acompaña el cambio de práctica ocurre 
a partir de la observación de efectos en los 
estudiantes durante el proceso. En el caso de 
Pamela, esto no ocurre durante, sino después 
del uso de materiales curriculares y a partir 
de la constatación, una vez que la experiencia 
había terminado, de que éstos aprendieron 
más. Esto puede explicar por qué el patrón 
de interacciones durante la clase dialogada y 
la estructura de las clases no cambió de ma-
nera clara. Durante el uso del material ella se 
mantiene tensa toda la unidad, lo que lleva a 
que decida alterar las condiciones propuestas 
y organizar las clases según sus propios crite-
rios. Sin embargo, una vez que ve resultados 
reconstruye la experiencia de manera positi-
va, tanto para el aprendizaje de los estudiantes 
como en relación con su propia práctica.

Discusión

Recordemos que las preguntas de investiga-
ción que quisimos responder son: ¿los do-
centes con mínima formación teórica en uso 

pedagógico de argumentación pueden trans-
formar sus prácticas de aula con el uso de este 
apoyo curricular?, ¿qué creencias se ponen en 
juego en la evaluación del material curricular 
y el cambio en la dinámica del trabajo en aula 
a través del dispositivo?

Respecto de la primera pregunta, sí es 
posible que los docentes promuevan la argu-
mentación en los estudiantes. Los resultados 
muestran que, con el apoyo de material curri-
cular, docentes con mínima formación peda-
gógica sobre argumentación logran cambios 
que han sido reportados como difíciles de 
conseguir: aumentar el trabajo colaborativo 
entre pares, aumentar proporcionalmente las 
preguntas que promueven argumentación en 
clase ampliada, y aumentar la interacción en-
tre estudiantes durante este mismo segmento 
de clases. Las preguntas de este tipo se han 
considerado la clave para el logro de argumen-
tación en aula y se han reportado como una 
práctica difícil de conseguir porque está an-
clada en condiciones retóricas muy específi-
cas y demandantes para los y las docentes (ver 
Andriessen et al., 2003; Leitão, 2008), y debido a 
su alta demanda cognitiva (Larraín et al., 2014; 
Preiss et al., 2011). Así, observar un cambio tan 
importante y complejo en el transcurso de an-
tes a durante el uso de materiales curriculares 
sorprende y, a la vez, cuestiona el modelo tra-
dicional lineal de aprendizaje docente y cam-
bio de práctica, donde el punto de partida es el 
conocimiento docente (Desimone, 2009; Gus-
key, 2002); además, apoya la idea de que dichos 
materiales pueden ser importantes promoto-
res de cambio y aprendizaje docente (Arias et 
al., 2016; Herbel-Eisenmann et al., 2007).

Sin embargo, estos cambios no son radi-
cales ni completos en la medida que el uso de 
materiales curriculares no supone que el do-
cente sea un simple ventrílocuo, sino alguien 
que se apropia de éstos para establecer un diá-
logo no exento de tensión, lo que nos lleva a 
nuestra segunda pregunta respecto a qué se 
pone en juego en la práctica docente. El he-
cho de que Julio y Pamela manifestaran una 
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resistencia más clara a entrar en diálogo con 
los materiales, y que hayan tenido un cambio 
más acotado, sostiene la idea de que el cambio 
requiere una apertura a apropiarse de la “voz 
ajena” que habla a través de los materiales. Si 
esta apertura no se da, el cambio se dificulta. 
Ahora bien, aun estableciendo un diálogo con 
el material, el cambio nunca es completo y 
automático (Herbel-Eisenmann et al., 2007); 
pasa por hacer propias estas nuevas formas, y 
por involucrar una mezcla de prácticas nuevas 
con antiguas. Esto sugiere que no es necesario 
que el docente esté totalmente persuadido de 
un cambio de práctica para que éste ocurra, 
y que puede darse con un proceso productivo 
de tensión: tensión que proviene de ejercitar 
prácticas desconocidas y nuevas pero que, 
en cierto punto, probablemente para volver-
se sostenible, requiere de un proceso de con-
vencimiento. De hecho, para Opfer y Pedder 
(2011) esta tensión e inseguridad del docente es 
necesaria para que el cambio pueda darse. En 
el caso de Paulina y Sandra, su resistencia ini-
cial las hizo perseverar en la lógica de la inter-
vención, mientras en el caso de Pamela y Julio 
los llevó a regresar a la dinámica habitual de 
trabajo de aula. Los resultados no dejan claras 
las razones de esta resistencia desvinculante, 
pero podemos hipotetizar que la sensación 
de pérdida o de inversión de energía podría 
ser suficientemente alta para ambos como 
para que resultara más conveniente volver a 
las prácticas iniciales y proteger de esta forma 
una idea de sí como docentes.

Resulta particularmente interesante que 
este proceso de convencimiento, con la consi-
guiente disminución de tensión, se relacione 
en el discurso de las docentes con la obser-
vación de cambios en los estudiantes. Esto 
denota el profesionalismo con que actúan 
los docentes, que muchas veces se disfraza de 
resistencia al cambio: no se trataría de sim-
plemente resistir, sino de hacerlo hasta tener 
seguridad y evidencia de que los estudiantes 
se benefician de las nuevas prácticas. En esa 
línea, Mornata y Bourgeois (2011) sostienen 

que algunas creencias de los profesores se 
vinculan a un sistema más amplio, dentro del 
cual aquéllas referidas a la autoimagen tienen 
un rol fundamental, y donde el impacto va 
más allá del ámbito profesional, observándo-
se situaciones en que se apunta a valores y me-
tas personales. Podría considerarse que cual-
quier intervención orientada a favorecer una 
mejora en los aprendizajes de los estudiantes 
en la que el docente se involucra podría es-
tar relacionada, en mayor o menor grado, a 
una imagen de sí que es puesta en juego. Más 
aún, estos resultados sugieren que, coherente 
con lo que plantean Clarke y Hollingsworth 
(2002), una intervención orientada al cam-
bio docente puede iniciarse a partir de cual-
quiera de los cuatro dominios que describen. 
Los materiales curriculares digitales pueden 
concebirse como el dominio externo, que in-
fluye sobre el dominio de la práctica, esto es, 
las prácticas docentes promotoras de un uso 
pedagógico de la argumentación, en sus di-
mensiones estructurales, interaccionales y 
pragmáticas, independientemente de la pro-
fundidad de su conocimiento pedagógico 
respecto al tema. Esta práctica promovería 
cambios en los estudiantes, y representaría el 
dominio de los resultados, que, con todas las 
variaciones y valoraciones antes detalladas, 
transformaría la relación entre el dominio 
de práctica y el dominio personal (entendido 
como un conjunto complejo de concepciones 
sobre el aprendizaje, la enseñanza, los estu-
diantes y el rol docente), desde una relación 
de tensión y enfrentamiento, a una de mutua 
transformación. Así, es el cambio en los estu-
diantes el que emergería como clave para mo-
vilizar una transformación en los docentes. 
Es, quizás, un micro-momento (Evans, 2014); 
una conversación que se escucha al pasar en 
los grupos, una idea que no habían considera-
do que fuera posible de expresar por un estu-
diante de cuarto básico, o una discusión más 
compleja, lo que en el caso de Sandra y Pau-
lina sostiene la posibilidad de transformar y 
validar la práctica efectuada.
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Bajo este modelo hemos intentado cubrir 
los diversos elementos en juego al momento 
de trabajar el desarrollo profesional situado en 
un contexto concreto de práctica. Considera-
mos que la contribución que realizaron Clarke  
y Hollingsworth (2002) es útil para diseñar 
modelos de intervención profesional docente 
en la medida que permite elaborar propuestas 
que no niegan la complejidad del proceso, sino 
que indican las relaciones entre los dominios 
que pueden ser intervenidos. Pese a lo anterior, 
no podemos asegurar que el cambio ocurra, ni 
que ocurra de la misma forma para todos; pero 
con un material exhaustivamente diseñado, 
que tensione las dinámicas tradicionales, po-
demos establecer un primer paso: la necesaria 
tensión que favorezca la emergencia de prácti-
cas más diversas y desafiantes en el aula.

Finalmente, queremos señalar que, si bien 
el estudio es acotado, pues no aborda toda la 
complejidad del proceso de argumentación 
en el aula, y no plantea una mirada de los 
eventuales procesos de transferencia involu-
crados, una fortaleza es que la integración de 
distintas herramientas de análisis permitió 
contrastar el uso del material curricular en 
el aula con el discurso sobre éste de cada do-
cente. Sin embargo, y como proyección para 
trabajos futuros, sería importante considerar 
la opinión de los estudiantes respecto de la in-
tervención, en la medida que son claves en la 
dinámica del aula. Así mismo, un desafío me-
todológico es trabajar con un mayor número 
de casos sin perder la profundidad del análisis 
de cada uno.
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El propósito del artículo es presentar la estrategia metodológica seguida 
para la obtención de evidencias de validez de la estructura interna del 
Cuestionario de Evaluación de la Competencia Docente (CECD) con base 
en la opinión de los estudiantes. El CECD se aplicó a muestras represen-
tativas de estudiantes de licenciatura de dos universidades mexicanas 
(n1=511 y n2=503) y se utilizó el análisis factorial confirmatorio como pro-
cedimiento analítico. La modelización confirmatoria incluyó la identifi-
cación del modelo, la especificación del modelo, la selección de medidas, 
la evaluación de los criterios de calidad de ajuste y la modificación del 
modelo de medición. Los resultados permitieron confirmar el ajuste del 
modelo hipotético con el sustento del CECD; se observó una estructura 
bifactorial con índices de ajuste aceptables e índices de consistencia inter-
na superiores a .90 en ambas muestras. El sustento teórico y empírico del 
CECD avala su utilización en los ámbitos universitarios descritos.

The purpose of this article is to present the methodological strategy used 
to obtain evidence of validity of the internal structure of the University 
Teaching Skills Evaluation Questionnaire (Spanish acronym CECD) based 
on students’ opinions. The CECD was applied to representative samples of 
undergraduate students at two Mexican universities (n1=511 and n2=503) 
and confirmatory factor analysis was used as the analytical procedure. The 
confirmatory modeling included identification of the model, specification 
of the model, selection of measurements, evaluation of criteria of goodness 
of fit, and modification of the measurement model. The results helped to 
confirm the fit of the hypothetical model with the support of the CECD, and 
we observed a bifactor structure with acceptable indices of fit and indices of 
internal consistency above .90 in both samples. The theoretical and empirical 
foundation of the CECD supports its use in the university settings described.
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Introducción

La evaluación docente como práctica social 
se considera un recurso fundamental para 
la mejora de los procesos educativos; pero, al 
mismo tiempo, se reconoce que no posee ca-
racterísticas intrínsecas que aseguren su bon-
dad. Un programa inadecuado de evaluación 
puede tener efectos nocivos en la comunidad 
educativa; por ello, se advierte una serie de 
elementos a considerar en el diseño de pro-
gramas de evaluación, entre los que destacan 
la explicitación de los propósitos y repercusio-
nes de la evaluación, y la consideración de la 
complejidad de la enseñanza y las particulari-
dades del contexto institucional (RIIED, 2008; 
Van Der Schaaf et al., 2019).

Entre las estrategias utilizadas para eva-
luar la docencia destacan los cuestionarios de 
evaluación docente con base en la opinión de 
los estudiantes, en virtud de que cuentan con 
más de 80 años de investigación que respalda 
su empleo casi universal en el ámbito univer-
sitario (Spooren et al., 2013). Algunas de las 
razones a favor de su uso generalizado son: la 
posibilidad de una amplia cobertura de estu-
diantes facilitada por el uso de la tecnología en 
su aplicación, su bajo costo y el ágil procesa-
miento de la información.

Si bien los puntajes derivados de los cues-
tionarios se consideran válidos, confiables 
y relativamente libres de sesgo (Linse, 2017; 
Marsh, 2007; Van Der Schaaf et al., 2019), per-
sisten críticas respecto a su utilidad tanto en 
evaluaciones formativas como sumativas. Se 
cuestiona su validez, dado que la mayoría de 
los cuestionarios en uso no han incorpora-
do los cambios contextuales particulares de 
las situaciones educativas, en específico las 
nuevas prácticas instruccionales derivadas 
de los planes de estudio por competencias, 
aprendizaje colaborativo y la educación a dis-
tancia (Spooren et al., 2013). En este sentido, se 
reconoce que incorporar la aproximación de 
enseñanza por competencias en los progra-
mas de estudio conlleva una concepción de 

aprendizaje que demanda de la práctica do-
cente características específicas, las cuales de-
ben reflejarse en el contenido de las dimensio-
nes y reactivos de los cuestionarios. Además, 
al reconocer el gran poder orientador que tie-
nen los procesos de evaluación docente per-
siste la necesidad de contar con instrumentos 
válidos, confiables y pertinentes a los distintos 
contextos educativos, con el fin de obtener in-
formación congruente que posibilite mejorar 
las experiencias de enseñar y aprender.

En un ejercicio por superar las limitaciones 
en el desarrollo y validación de los instrumen-
tos de evaluación docente, el objetivo general 
de este trabajo es describir la experiencia de 
acumulación de evidencias de validez basadas 
en la estructura interna del Cuestionario de 
Evaluación de la Competencia Docente (CECD), 
alineado al modelo de enseñanza por compe-
tencias y a los nuevos estándares publicados en 
el 2014 por la American Educational Research 
Association (AERA), la American Psychologi-
cal Association (APA) y el National Council on 
Measurement in Education (NCME).

Los objetivos específicos son:

•	Confirmar que el modelo hipotético-
deductivo del CEDC se ajusta a los datos 
derivadores de su aplicación a mues-
tras de estudiantes de la UADY y UACH.

•	Comprobar que las dimensiones del 
Modelo de Evaluación de la Compe-
tencia Docente (MECD) se encuentren 
representadas en la estructura interna 
del CECD.

Cuestionarios de evaluación 
docente con base en la opinión  
de los estudiantes

De manera frecuente, los puntajes de los 
cuestionarios son utilizados por los docentes 
como fuente de información sobre su ense-
ñanza; por los estudiantes, como un criterio 
a considerar en la selección de cursos, y por 
los administradores como un indicador para 
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la toma de decisiones administrativas (Horn- 
stein et al., 2017). En particular respecto al uso 
que los alumnos hacen de cuestionarios de 
evaluación de la docencia, las buenas prácti-
cas de evaluación sugieren la necesidad de ex-
plicitar los usos de los resultados y velar por la 
credibilidad del proceso de evaluación (Ben-
ton y Li, 2015; Royal, 2017).

De acuerdo con House (1998), la credibili-
dad de las evaluaciones se fundamenta en dos 
elementos prácticos: 1) la utilización de una 
metodología científica objetiva; y 2) la inde-
pendencia política de los evaluadores respecto 
de los programas y políticas evaluadas. En este 
sentido, en el caso particular de la evaluación 
de la docencia, es indispensable contar con 
instrumentos de calidad métrica que midan 
los elementos centrales del constructo com-
petencia docente, así como con procesos de 
evaluación dirigidos por personal capacitado 
independiente de la comunidad educativa.

Cabe señalar que la teoría sobre la ense-
ñanza que sustenta a la mayoría de los cuestio-
narios de evaluación docente por los alumnos 
considera que la enseñanza efectiva es multi-
dimensional, por lo que se propone evaluar 
las diferentes dimensiones que la conforman. 
Por lo general, la agrupación de los reactivos 
es producto de los análisis factoriales explo-
ratorios y/o confirmatorios a los que fueron 
sometidos los instrumentos, y refleja las di-
mensiones de la enseñanza a juicio de los es-
tudiantes (Boysen, 2016). Además, a partir de 
los estudios de correlación entre los puntajes 
de los cuestionarios y el aprovechamiento de 
los estudiantes las dimensiones asociadas a la 
efectividad de la enseñanza se han clasificado, 
en orden de importancia, en: claridad y enten-
dimiento, estimulación del interés por la ma-
teria, preparación y organización del curso, 
logro de los objetivos planteados y motivación 
a los estudiantes para tener alto rendimiento 
(Feldman, 2007).

Simultáneamente, se asume que las di-
mensiones de la enseñanza efectiva y los 
reactivos que las incluyen forman parte de 

las habilidades genéricas que todo docente 
debe presentar. En el marco de esta lógica se 
encuentran los cuestionarios típicos y am-
pliamente reconocidos, como es el caso del 
Student Evaluation of Educational Quality 
(SEEQ) diseñado por Marsh en 1982, que se ha 
utilizado tanto en el ámbito anglosajón como 
en el europeo y latinoamericano (Marsh, 2007; 
Andrade-Abarca et al., 2018). No obstante, 
desde principios de los años noventa se habla 
de las limitaciones de incluir únicamente las 
dimensiones asociadas a la efectividad docen-
te y la necesidad de incorporar los cambios 
contextuales propios de cada situación educa-
tiva, como una manera de considerar el con-
texto pedagógico y de responder a la filosofía 
y misión de la institución (Luna, 2010).

En este sentido, la adopción de la moda-
lidad de enseñanza por competencias invo-
lucra un cambio en las prácticas educativas y, 
por consecuencia, en su evaluación; en princi-
pio, por lo tanto, resulta obligado que el con-
tenido de los instrumentos de evaluación sea 
coherente con el modelo de enseñanza (Cano, 
2015). Por otra parte, se reconoce que el desa-
rrollo de los instrumentos de evaluación de la 
docencia por los estudiantes debe incluir tres 
estrategias: a) una revisión de los componen-
tes principales de la efectividad docente auna-
do a la retroalimentación de profesores y estu-
diantes; b) la aplicación de métodos empíricos 
como el análisis factorial y el análisis multi-
rrasgo-multimétodo; y c) su fundamentación 
en una teoría de la enseñanza (Marsh, 2007). 
Las dos últimas estrategias coinciden también 
con las pautas sugeridas por Van Der Schaaf 
et al. (2019); en estos casos los componentes 
teóricos de la enseñanza deben provenir del 
modelo de enseñanza por competencias.

En una revisión de 127 instrumentos repor-
tados en publicaciones entre 2000 y 2016, Van 
Der Schaaf et al. (2019) señalan, como práctica 
común en el desarrollo de los instrumentos 
de medición de la práctica docente, que las 
evidencias de medidas de confiabilidad y va-
lidez en la rúbrica de evaluación de la calidad 
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de los instrumentos utilizada resultaron con 
una calidad media, tanto en las evidencias de 
confiabilidad como de validez, en el 66 y 76 por 
ciento de los instrumentos analizados respec-
tivamente, de lo que se concluye la necesidad 
de evidencia teórica y empírica de calidad. En 
el contexto mexicano, Moreno (2018) señala 
la ausencia de un fundamento teórico sólido 
como una limitante en los trabajos de evalua-
ción de la docencia en educación superior.

Lo anterior se enmarca en el tema de la vali-
dez, que no es un atributo de los instrumentos 
de medición en sí mismos, sino que se encuen-
tra en las interpretaciones de sus puntuacio-
nes; se trata de un proceso de acumulación de 
pruebas sobre el grado en que las evidencias 
empíricas y la teoría apoyan las interpretacio-
nes, y se refiere a la configuración de un argu-
mento de validez con solidez científica que res-
palda la interpretación de las puntuaciones en 
el instrumento de medición y su importancia 
para el uso que fue desarrollado. Así mismo, la 
validez tendrá significado en tanto se circuns-
criba a qué interpretación o tipo se refiere, ya 
que ambos aspectos forman un continuo; en 
términos generales se puede decir que es una 
cuestión de grado, más que una propiedad que 
implique ausencia o presencia (Messick, 1995). 
En este sentido, una prueba muestra un grado 
aceptable de validez para ciertos usos específi-
cos y con ciertas poblaciones.

Por otro lado, la presencia insuficiente de 
teoría que sustente al instrumento no sólo 
se presenta en la evaluación de la docencia. 
Borsboom (2006) refiere que en el ámbito de 
la psicometría la fundamentación teórica 
de los instrumentos es escasa, dado que una 
práctica generalizada en el desarrollo de los 
instrumentos es prestar mayor atención a los 
análisis de la prueba y posteriormente averi-
guar qué se está midiendo, cuando el proce-
so debiera ser a la inversa; o bien, se utilizan 
cuestionarios de opinión de manera sistemá-
tica sin contar con evidencias de validez o sin 
probarse en el contexto que son utilizados 
(Spooren et al., 2013).

Asimismo, en el tratamiento estadístico 
de los datos se observa que éstos son del tipo 
de evaluaciones que hemos descrito, las cuales 
suelen utilizar metodologías poco robustas 
que subestiman el papel del sustento teórico 
como punto de partida de todo proceso de va-
lidación empírica (Van Der Schaaf et al., 2019). 
Para la acumulación de evidencias basadas 
en la estructura interna, Rios y Wells (2014) 
señalan que, en este tipo de evidencias de va-
lidez, algunos de los aspectos que se abordan 
son la dimensionalidad y la confiabilidad. El 
propósito que se persigue al evaluar la dimen-
sionalidad es determinar si las interrelaciones 
entre los ítems apoyan las puntuaciones de los 
exámenes que se van a utilizar para extraer 
inferencias, mientras que, en el caso de los 
índices de fiabilidad, éstos proporcionan evi-
dencia de que las calificaciones de los resulta-
dos reportados son consistentes a través de la 
repetición en la administración de las pruebas 
(Benton et al., 2015). El análisis de factores es 
un método estadístico común utilizado para 
evaluar la dimensionalidad de un conjunto 
de datos. A este respecto, el modelamiento de 
ecuaciones estructurales (MEE) representa un 
procedimiento analítico idóneo, pues permite 
contrastar los supuestos teóricos y las formu-
laciones hipotéticas que fundamentan el dise-
ño de este tipo de instrumentos.

La revisión de la literatura permitió identi-
ficar tres estudios que documentan el diseño, 
desarrollo y uso de cuestionarios basados en 
un enfoque por competencias para evaluar la 
práctica docente, uno con base en la opinión 
de los estudiantes y dos de autoevaluación. 
Córdova et al. (2015) reportan el diseño de un 
cuestionario orientado a la evaluación de las 
competencias que deben proveerse mediante 
la enseñanza de asignaturas preclínicas en la 
licenciatura de Medicina. Dicho instrumento 
consta de seis apartados: sobre la universi-
dad, la asignatura, la relación con el profesor, 
la metodología y las competencias generales. 
Registra índices de consistencia interna de .92 
y 60 por ciento de varianza explicada.
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En lo relativo a los cuestionarios de au-
toevaluación, Gargallo et al. (2011) plantean 
la evaluación de la metodología docente y 
evaluativa de los profesores universitarios 
a partir de tres competencias: una a nivel de 
planificación, otra de actuación/interacción 
en clase y fuera de clase con sus alumnos, y 
otra de evaluación. Los autores documenta-
ron índices aceptables de consistencia interna 
(.83) del instrumento y evidencias de validez 
de su estructura interna. Por su parte, Bujan-
da (2017) documenta el desarrollo de un cues-
tionario de competencias docentes del área de 
Servicios Socioculturales y Comunidad que 
involucra las competencias de docentes de las 
licenciaturas en Educación social, Trabajo so-
cial, Psicología, Pedagogía y Psicopedagogía. 
El instrumento se conforma por nueve di-
mensiones y cuenta con evidencia de validez 
de contenido, así como índices de consisten-
cia interna altos (.96).

Por otro lado, un cuestionario de referen-
cia obligada por los estudios que le preceden y 
la solidez de sus medidas es el SEEQ, el cual, de 
acuerdo con un estudio de Andrade-Abarca et 
al. (2018), registra un índice de confiabilidad de 
.97 y un 79.6 por ciento de varianza explicada.

Modelamiento de ecuaciones  
estructurales (MEE)
Por su carácter de tipo confirmatorio, esta 
metodología permite utilizar datos empíricos 
para evaluar la validez del modelo teórico que 
es explicitado a priori a partir de la teoría que 
lo fundamenta. El MEE resulta robusto para la 
obtención de evidencias de validez de cons-
tructo donde se ubican las evidencias basadas 
en la estructura interna; de acuerdo con los 
estándares para el desarrollo de pruebas, hace 
referencia a “analizar el grado en que las rela-
ciones entre los reactivos de una prueba y sus 
componentes corresponden a la estructura de 
dimensiones del constructo medido” (AERA-
APA-NCME, 2014: 16).

El MEE pertenece a la familia de estadísticos 
multivariantes y permite la contrastación de 

modelos hipotéticos que proponen asociacio-
nes de causa-efecto y relaciones entre variables 
(Rios y Wells, 2014). Su robustez y amplia varie-
dad de programas de procesamiento de datos 
ha hecho de esta metodología una alternativa 
accesible para el desarrollo de modelos com-
plejos y teorías explicativas que conciernen al 
comportamiento humano (Ruiz et al., 2010).

Tres situaciones en las que el MEE se dife-
rencia de otras técnicas son: reconoce errores 
de medición e identifica si una relación entre 
variables es significativa o es débil; revela la 
existencia de una interdependencia o causali-
dad simultánea entre las variables observadas; e 
identifica cuando no se han observado impor-
tantes variables explicativas (Hair et al., 2010).

Los pasos sugeridos para la aplicación de 
esta técnica, según Kline (2016), son: especifica-
ción del modelo; identificación del modelo; se-
lección de medidas, recopilación, preparación 
y selección de los datos; evaluación del modelo; 
re-especificación del modelo; informe de resul-
tados. A continuación se detallan estos pasos:

1. Especificación del modelo. Se expresa la es-
tructura factorial, con las combinaciones de 
las relaciones entre variables latentes y varia-
bles observadas.

2. Identificación del modelo. Los modelos esta-
dísticos generalmente deben respetar ciertas 
reglas o restricciones; un requisito es el de la 
identificación. Para identificar un modelo, 
Guardia (2016) señala que deben calcularse 
los grados de libertad existentes y asociados al 
modelo que se propone. El modelo es identifi-
cado si los grados de libertad resultan cero o 
mayor a cero y se procede al siguiente paso; si 
es menor a cero el modelo no está identificado 
y su estimación no es posible.

3. Selección de medidas, recopilación, prepa-
ración y selección de los datos. Indicar la con-
fiabilidad de la muestra e informar sobre los 
coeficientes de otras muestras y detallar si son 
similares a las que se reportan; informar sobre  
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la unidimensionalidad de cada uno de los fac- 
tores planteados en el modelo a evaluar. Además, 
informar sobre los datos como pérdida de datos 
sistemática o aleatoria, y la elección de algún 
método de imputación de datos perdidos y tipo 
de diseño de muestreo probabilístico. Informar, 
así mismo, sobre estadísticos descriptivos, va-
lores de índices de sesgo y curtosis. Finalmen-
te, indicar el tipo de matriz de datos analizada.

4. Evaluación del modelo. Para este paso: a) se 
evalúa el ajuste del modelo, es decir, se deter-
mina qué tan bien explica los datos y, si no lo 
hace bien, se valora si pasar al siguiente paso 
(reespecificación del modelo) es justificable 
dada la teoría que subyace y los resultados de 
estudios empíricos previos; b) si se conserva 
un modelo, interpretar las estimaciones de los 
parámetros (omitir el paso 6); c) considerar un 
modelo equivalente o casi equivalente.

La estimación del modelo puede realizarse 
mediante dos métodos: el primero es el ajuste 
exacto, el cual responde a una pregunta dico-
tómica y se evalúa usando el test chi cuadrada 
con grados de libertad donde los valores de 
significación estadística mayores que 0.05 o 
0.01 indican que el modelo propuesto se ajusta 
bien a las varianzas y covarianzas observadas. 

Por tradición se ha evaluado el ajuste del mo-
delo a partir de la medida de chi cuadrada, 
sin embargo, se ha documentado, entre otros 
problemas (Byrne y Van de Vijver, 2010; Hair 
et al., 2010; Hu y Bentler, 1999), la sensibilidad 
de éste al tamaño de muestra, por lo que es po-
sible que indique diferencias significativas en 
modelos que son equivalentes. Aunado a ello, 
normalmente se utiliza un conjunto de esta-
dísticos de ajuste, puesto que ninguno de ellos 
aporta la información necesaria para valorar el 
modelo en su totalidad (Schreiber et al., 2006).

El segundo método para evaluar el modelo 
es el ajuste aproximado, que consiste en calcu-
lar el grado en el que la hipótesis nula es acep-
tada o rechazada dentro de un continuo con 
diversos índices de ajuste (Kim y Bentler, 2006). 
Algunos de estos índices superan la sensibili-
dad de la medida de chi cuadrada; es el caso del 
Índice de Bondad de Ajuste Comparativo (CFI 
por sus siglas en inglés). Byrne y Van de Vijver 
(2010) sostienen que es un índice que presenta 
una menor sensibilidad al tamaño de la mues-
tra y provee medidas de mayor confianza. En 
la Tabla 1 se presentan algunos de estos índices 
con la expectativa que establecen los autores 
considerados. Los índices se clasifican en índi-
ces de ajuste absoluto, índices de ajuste incre-
mental e índices de ajuste de parsimonia.

Tabla 1. Criterios de corte de diversos  
índices de bondad de ajuste

Estadístico Criterios de corte
Abrev. Arbuckle 2013 Hair et al. 2010 Hooper et al. 2008 Ruíz et al. 2010

Ajuste absoluto
Chi cuadrada
Grados de libertad
Significación

χ2
gl
p

—
p=.05

Valor pequeño χ2
p=.05 p=>.05

Chi cuadrada normado χ2/gl — <3.0 2.0-5.0 < 3.0

Raíz del residuo cuadrático pro-
medio de aproximación

RMSEA ≤.08 .03-.08 <.08 < .08

Índice de bondad de ajuste GFI ≤1.0 .95 ≥ .95 ≥ .95

Índice de bondad de ajuste 
corregido

AGFI 1.0 — ≥ .95 ≥ .95

Raíz del residuo cuadrático 
promedio

RMR 0 — Valor pequeño Cercano a 0
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Tabla 1. Criterios de corte de diversos  
índices de bondad de ajuste

Estadístico Criterios de corte
Abrev. Arbuckle 2013 Hair et al. 2010 Hooper et al. 2008 Ruíz et al. 2010

Raíz del residuo cuadrático pro-
medio estandarizado

SRMR — <.1 <.05 —

Ajuste incremental
Índice de Tucker-Lewis

TLI
(NNFI)

> .90 Cercano a 1.00 > .95 ≥ .95

Índice de ajuste normalizado NFI > .90 Cercano a 1.00 > .95 ≥ .95

Índice de bondad de ajuste 
comparativo

CFI 1.00 1.00 > .95 ≥ .95

Ajuste parsimonioso
Índice de ajuste normado de 
parsimonia

PNFI — — > .50 Cercano a 1.00

Nota: las rayas son índices de ajuste no reportados.
Fuente: elaboración propia.

Hu y Bentler (1999) reportaron algunos 
problemas en la evaluación global del modelo 
con chi cuadrada y plantearon una valoración 
de modelos de medición con una estrategia 
que consiste en combinar criterios de corte de 
dos índices de bondad de ajuste, como alter-
nativa a los criterios convencionales. El ajuste 
del modelo se valora con las reglas propuestas, 

de tal forma que se requiere de un valor de 
raíz del residuo cuadrático promedio de apro-
ximación (RMSEA por sus siglas en inglés) de 
.06 o menor, y un valor de raíz del residuo 
cuadrático promedio estandarizado (SRMR 
por sus siglas en inglés) de .09 o menor para 
considerar un modelo con buen ajuste. En la 
Tabla 2 se muestra esta propuesta.

Tabla 2. Estrategia de presentación de dos índices de ajuste  
según Hu y Bentler (1999)

Combinación de índices Regla
NNFI (TLI) y SRMR NNFI de 0.96 o mayor y un SRMR de .09 o menor

RMSEA y SRMR RMSEA de 0.06 o menor y un SRMR de 0.09 o menor

CFI y SRMR CFI de .96 o mayor y un SRMR de 0.09 o menor
Fuente: elaboración propia.

Posteriormente, Kim y Bentler (2006) se-
ñalan que para evaluar el ajuste de los datos se 
recomienda el uso de por lo menos dos tipos 
de índices diferentes, ya sea de ajuste absolu-
to, incremental o parsimonia, por lo que se 
considera que un modelo presenta un buen 
ajuste cuando están presentes valores que 
cumplen la expectativa en más de una de estas 
categorías.

5. Reespecificación del modelo. Es frecuente 
que los modelos no ajusten de manera óptima 
de inicio debido a la complejidad de sus rela-
ciones, además de las restricciones implícitas 
y explícitas que incluyen. Cuando sucede esto 
se propone la aplicación de recursos de revi-
sión que permiten reespecificar las relaciones 
postuladas en el modelo original, y con ello, la 
mejora del ajuste con el modelo teórico.

(continuación)
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Batista y Coenders (2012) plantean tres 
recomendaciones para realizar las modifica-
ciones del modelo: a) examinar los resultados 
cada vez que se introduzca una modificación; 
b) introducir modificaciones que mejoran los 
estadísticos de ajuste al añadir parámetros y/o 
suprimir variables poco válidas para un mo-
delo parsimonioso; c) realizar las modifica-
ciones del modelo con base en una estrategia 
conjunta entre la interpretación teórica y el 
aporte de los valores estadísticos a la mejora 
del modelo. El último punto es de especial re-
levancia dado que las decisiones deben tomar 
en cuenta la teoría que subyace al modelo y su 
representatividad.

Muñiz y Fonseca-Pedrero (2008) señalan 
no perder de vista que el propósito de los aná-
lisis estadísticos debe ser siempre maximizar o 
potenciar las propiedades métricas del instru-
mento de medida, dado que no existen reglas 
o rutas universales y las consideraciones es-
tadísticas no garantizan unos resultados con 
significado conceptual, por lo que deberían 
tenerse presentes también los aspectos sustan-
tivos. En el mismo sentido, Hair et al. (2010) y 
Kim y Bentler (2006) señalan cómo saber, en el 
caso del ajuste de los datos con base en el esta-
dígrafo χ2, si es sensible al tamaño de muestra; 
y Byrne y Van de Vijver (2010) añaden que esta 
situación representa, en ocasiones, una vía que 
pone en riesgo la representatividad de la teoría 
que fundamenta los instrumentos.

Finalmente, con respecto a la evaluación 
del ajuste del modelo cabe señalar que, aun 

cuando el modelo propuesto presente un 
ajuste aceptable, éste representa uno de los 
modelos posibles que también pueden ajus-
tarse a los datos (Kline, 2016; Ruíz et al., 2010).

6. Informe los resultados. Al finalizar el análisis 
se deben de organizar los resultados estadísti-
cos para que puedan ser informados.

Cuestionario de Evaluación de la 
Competencia Docente con base en 
la opinión de los estudiantes

El CECD con base en la opinión de los alumnos 
fue desarrollado a partir de las competencias 
e indicadores del Modelo de Evaluación de la 
Competencia Docente (MECD) para la educa-
ción media y superior (García-Cabrero et al., 
2014). Este modelo contempla tres momentos 
o dimensiones de la práctica docente: 1) la 
previsión del proceso enseñanza aprendiza-
je incluye las creencias y conocimientos del 
profesor sobre la enseñanza, la planeación de 
su clase, las expectativas que posee del grupo 
y su eficacia como docente; 2) la conducción 
del proceso enseñanza aprendizaje considera 
las teorías en uso aplicadas por los profesores 
en la conducción didáctica, el conocimiento 
de los niveles de desempeño de los alumnos, 
la aplicación de estrategias de enseñanza y la 
generación de un clima social que favorezca 
el aprendizaje; y 3) la valoración del proceso 
enseñanza y aprendizaje involucra el uso de 
estrategias adecuadas para valorar el proceso 

Tabla 3. Competencias del Modelo de Evaluación de  
la Competencia Docente en educación media y superior

Dimensiones Competencia
Previsión del proceso enseñanza 
- aprendizaje

Planear el curso de la asignatura

Conducción del proceso ense-
ñanza - aprendizaje

Gestionar la progresión de los aprendizajes (plan de clase)

Llevar a cabo la interacción didáctica en el aula

Utilizar formas de comunicación adecuadas para apoyar el trabajo académico

Valoración del impacto del 
proceso de enseñanza

Utilizar formas adecuadas para valorar los procesos de enseñanza aprendizaje, así 
como su impacto

Fuente: elaborado con información de García-Cabrero et al. (2014).
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de enseñanza y aprendizaje. En la Tabla 3 se 
muestran las competencias que derivan de 
cada uno de los momentos mencionados.

Los principios que orientan el modelo 
son: una orientación de tipo formativa que 
favorece la reflexión y retroalimentación de la 
práctica docente, así como el planteamiento 
de acciones para el perfeccionamiento; orien-
tación participativa, esto es, el docente y los 
directivos intervienen en el diseño e imple-
mentación; orientación humanista, según la 
cual el docente es considerado un individuo 
con intereses, motivaciones y emociones, y se 
busca cuidar su autoestima y dignidad; y un 
enfoque multirreferencial que privilegia la 
diversidad de opiniones y, además, parte de 
la complejidad de la evaluación de la docen-
cia, con especial interés en los elementos que 
la determinan (García-Cabrero et al., 2008a; 
García-Cabrero et al., 2008b).

En el MECD se asume que las competencias 
pueden ser evaluadas de manera separada con 
base en la explicitación de criterios e indica-
dores (Denyer et al., 2007). Esta perspectiva es 

diferente a la de competencia global, integra-
dora, que sólo puede evaluarse en contextos 
auténticos y globalizados.

Como parte del proceso de consolidación 
del MECD se han realizado diversos trabajos 
de investigación con el objetivo de contribuir 
al conocimiento de la docencia y su evalua-
ción; estos estudios se realizaron en univer-
sidades de diferentes regiones de México, con 
enfoques metodológicos de tipo tanto cuali-
tativo como cuantitativo, con la participación 
activa de docentes, directivos y estudiantes, 
entre otros, orientados a la definición de las 
competencias docentes, el desarrollo de ins-
trumentos, y la promoción y reflexión a través 
de los portafolios, por citar algunos reporta-
dos principalmente en Cisneros-Cohernour 
et al. (2012) y en García-Cabrero et al. (2014).

El cuestionario desarrollado para la inves-
tigación que se describe aquí consta de 25 re-
activos (Tabla 4) de respuesta tipo Likert con 
cinco niveles de respuesta: 1, nunca; 2, casi 
nunca; 3, algunas veces; 4, casi siempre; y 5, 
siempre.

Tabla 4. Cuestionario de Evaluación de la Competencia Docente  
con base en la opinión de los estudiantes

Ítems 1 2 3 4 5
Planeación y gestión del proceso de E-A

1.	 Explica la utilidad de los conocimientos en situaciones de la vida diaria

2.	 Puntualiza los conceptos importantes de los temas vistos en el curso

3.	 Enseña procedimientos para usar el conocimiento en la solución de problemas reales

4.	 En las primeras clases identifica los conocimientos de los estudiantes sobre la materia

5.	 Modifica las actividades o fuentes de información para adecuarlas a las necesidades del grupo

6.	 Plantea situaciones con problemas reales que favorecen mi aprendizaje de los temas

7.	 Realiza actividades en clase que me motivan a aplicar lo aprendido fuera del aula

8.	 Me motiva a continuar aprendiendo sobre los temas vistos en el curso

9.	 Aborda los temas con una secuencia razonada

Conducción y valoración del proceso de E-A
10.	 Presenta la lista de temas y su secuencia en el programa de la materia

11.	 Explica los criterios de evaluación de la materia

12.	 El tiempo dedicado para aprender cada tema es suficiente

13.	 Acepta sugerencias de los estudiantes sobre la manera de organizar las actividades

14.	 Da oportunidades iguales a todos los estudiantes para participar en clase
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Tabla 4. Cuestionario de Evaluación de la Competencia Docente  
con base en la opinión de los estudiantes

Ítems 1 2 3 4 5
15.	 Estructura tareas de aprendizaje que propician la colaboración entre los estudiantes

16.	 Se asegura de que en las actividades en equipo, cada integrante contribuya a su realización

17.	 Cuando habla, expresa claramente sus ideas

18.	 Sus exposiciones se caracterizan por tener un inicio, desarrollo y conclusión

19.	 Fomenta la participación del grupo para realizar conclusiones en sus exposiciones

20.	 Demuestra ser responsable en su trabajo

21.	 Promueve la elaboración de acuerdos de convivencia en el aula con base en las opiniones de 
todo el grupo

22.	 Es respetuoso con todos los estudiantes del grupo

23.	 Realiza evaluaciones para retroalimentar sobre las dificultades de aprendizaje

24.	 Respeta los criterios de evaluación planteados al inicio del curso

25.	 La evaluación final fue congruente con los contenidos y actividades del curso
Nota: 1=nunca; 2=casi nunca; 3=algunas veces; 4=casi siempre; y 5=siempre.
Fuente: elaboración propia.

El desarrollo y validación del CECD se re-
portó en un trabajo previo (Luna y Reyes, 
2015). El estudio documenta la aplicación de 
este instrumento a una muestra de estudian-
tes de la Universidad Autónoma de Baja Ca-
lifornia (UABC); demuestra que la totalidad de 
los reactivos evalúan un mismo constructo 
a partir del análisis de su dimensionalidad 
(n=128,791) y registra una estructura facto-
rial compuesta por dos factores: planeación 
y gestión del proceso enseñanza-aprendizaje, 
y conducción y valoración del proceso ense-
ñanza-aprendizaje. La solución factorial logró 
explicar 75.02 por ciento de la varianza total; se 
registró un índice de consistencia interna de 
.98. Mediante el método de validación cruzada 
con una segunda muestra, la estructura facto-
rial se comprobó con el MEE (n=462), con índi-
ces de ajuste aceptables (RMSEA=.07; SRMR=.02; 
CFI=.93 y TLI =.93). Los resultados de este estu-
dio permitieron concluir que el cuestionario 
integra los componentes de la competencia 
docente que resultan más significativos para 
los estudiantes y demostraron su representati-
vidad con las dimensiones del MECD.

El proceso de acumulación de evidencias 
de validez implica desarrollar estudios que 
permitan indagar la calidad métrica del instru-
mento en el tiempo y en poblaciones diversas. 
Se requiere de instrumentos de medición de la 
práctica docente que superen las críticas repor-
tadas por especialistas, una de las cuales se rela-
ciona con los escasos estudios sobre confiabili-
dad y validez, un seguimiento y reportes sobre 
el estado que guardan las interpretaciones que 
derivan de su aplicación (Brennan, 2013).

Por lo anterior, con el desarrollo del pre-
sente estudio se contestaron las siguientes 
preguntas: ¿el modelo hipotético-teórico del 
CECD ajusta a los datos derivados de su aplica-
ción a muestras representativas de la Univer-
sidad Autónoma de Chihuahua (UACH) y de la 
Universidad Autónoma de Yucatán (UADY)?, y 
¿las dimensiones del MECD se encuentran re-
presentadas en la estructura interna del CECD?

Método

El presente estudio es una investigación no 
experimental, de diseño transeccional des-

(continuación)
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criptivo (Ortiz, 2016), y la estrategia metodoló-
gica que se aplicó para acumular evidencias de 
validez relativas a la estructura interna fue el 
análisis factorial confirmatorio, procedimien-
to propio del MEE.

Muestra y participantes
Se analizó la información de los cuestionarios 
aplicados a dos muestras representativas de 
estudiantes de licenciatura. La selección de las 
unidades de análisis se determinó mediante 
la fórmula de población finita de Fernández 
(1998) con un nivel de confianza de 95 por 

ciento, misma que fue sobreestimada en un 15 
por ciento como medida de reposición de ca-
sos por si se obtenían cuestionarios inconclu-
sos. Las muestras quedaron conformadas por 
511 estudiantes de la UACH y 503 de la UADY.

En la Tabla 5 se presentan el sexo y edad 
de los participantes: 55 por ciento hombres y 
45 por ciento mujeres en el caso de la UACH, y 
46.3 por ciento hombres y 53.7 por ciento mu-
jeres en el caso de la UADY; =21.09 años para 
los estudiantes de la UACH y =20.47 años para 
los de la UADY.

Tabla 5. Características de los alumnos participantes

Variables UACH (%) UADY (%)
Sexo Femenino 45 53.7

Masculino 55 46.3

Edad 17 1 .8
18 8.2 6.4
19 20 27.3
20 22.3 26.5
21 14.9 17.3
22 17.4 10.7
23 6.8 4.6
24 2.7 1.8
25 1.8 2.4

26 en adelante 4.4 2.2
Nota: UACH: n=511; UADY: n=503.

Fuente: elaboración propia.

Procedimiento
La recolección de los datos en ambas insti-
tuciones educativas se realizó bajo el mismo 
procedimiento. La aplicación fue con lápiz 
y papel y la integración y análisis de datos 
se realizó con ayuda del programa de análi-
sis de datos Statistical Package for the Social 
Sciences (SPSS por sus siglas en inglés) versión 
17.0. Además del CECD se incluyó una sección 
de datos generales con preguntas sobre sexo, 
edad, características socioeconómicas y valo-
ración del desempeño global del docente y del 

propio estudiante. Las actividades relaciona-
das con la aplicación fueron: a) preparación 
del formato del cuestionario; b) capacitación 
de los aplicadores del CECD; c) aplicación del 
instrumento; y d) integración y depuración de 
la base de datos.

Análisis de los datos
Mediante el programa de cómputo para el aná-
lisis de datos Stata se realizó la modelización 
confirmatoria con los pasos sugeridos por Kline 
(2016), los cuales incluyeron: especificación del 
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modelo; identificación del modelo; selección de 
medidas, recopilación, preparación y selección 
de los datos; evaluación del modelo; reespecifi-
cación del modelo; informe de resultados.

Resultados

Se reportan las evidencias que determinan si 
el modelo propuesto de 25 reactivos del CECD 
(derivado del estudio de Luna y Reyes, 2015) 
representa a la población de la UACH y UADY, y 
se confirma si las dimensiones que conforma 
el MECD se ven reflejadas en la estructura del 
CECD al documentar los pasos en la modeliza-
ción de ecuaciones estructurales.

Muestra representativa de la UACH
Los resultados de los pasos seguidos para ob-
tener evidencias de validez de la estructura 
interna fueron:

1. Especificación del modelo. Se dibujó el mo-
delo sometido a prueba, el cual se encuentra 
constituido por 25 reactivos agrupados en dos 
variables latentes.

2. Identificación del modelo y estimación de los 
parámetros del sistema de ecuaciones estructu-
rales. Se estimó bajo métodos de máxima ve-
rosimilitud y se optó por el análisis estándar 
propuesto en el programa. La totalidad de las 
cargas de los factores hacia los indicadores y 
entre factores muestran valores positivos, que 
era lo esperado. Los resultados de esta fase 

sugieren que la estimación inicial del modelo 
sobre los coeficientes derivados presentó con-
gruencia con el modelo CECD. Asimismo, se 
identificó el sentido positivo de las relaciones 
y correlaciones con la muestra de la UACH. Los 
grados de libertad resultaron mayores a cero.

3. Selección de medidas, recopilar, preparar y 
seleccionar los datos. La información de este 
paso se describió en el método. Las medidas 
previas de confiabilidad y validez se reportan 
en el apartado “Cuestionario de evaluación 
de la competencia docente con base en la opi-
nión de los estudiantes”.

4. Evaluación de los criterios de calidad de ajus-
te. Los índices de bondad de ajuste del modelo 
del CECD de 25 reactivos reflejaron parsimo-
nia sin afectar sustancialmente el ajuste del 
modelo de medición. Los valores obtenidos 
en los diferentes indicadores revelan un buen 
ajuste bajo la estrategia de ajuste aproximado. 
Los índices de bondad de ajuste chi cuadrada 
normada, RMSEA, SRMR, CFI y TLI resultaron 
con valores aceptables, mientras que el índice 
de ajuste absoluto chi cuadrado no cumplió 
con la expectativa y la búsqueda de su ajuste a 
partir de la reespecificación del modelo ponía 
en riesgo la representatividad de los principios 
de la fundamentación teórica que subyace en 
el cuestionario. Se logró obtener la evidencia 
suficiente de acuerdo con la regla compuesta 
de Hu y Bentler (1999) con los índices RMSEA 
y SRMR (Tabla 6).

Tabla 6. Indicadores de ajuste del modelo de medición con la muestra de la UACH

Índice Criterio límite UACH
Sig. de χ2 > 0.50 .00

χ2 Valores pequeños 930.82

Dl Valores pequeños 271

χ2 normado 2.0-5.0 3.43

RMSEA ≤.08 .06

CFI Cercano a .95 .91

TLI >.90 .90

SRMR < 0.05 .04

Nota: UACH n=511.
Fuente: elaboración propia.
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Muestra representativa de la UADY
Los resultados relacionados con los tres pri-
meros pasos de la aplicación de esta técnica 
analítica fueron similares a los encontrados 
en la muestra de la UACH. En lo relativo a la 
evaluación del modelo, los valores obtenidos 
de los diferentes índices de bondad de ajuste 
RMSEA y SRMR se ubicaron en el límite crítico 
y el caso de chi cuadrada normado en el rango 
aceptable. La chi cuadrada, CFI y TLI no regis-
traron valores que confirmen su ajuste, por lo 
tanto, se optó por realizar la fase de modifica-
ción del modelo.

En cuanto a la re-especificación del modelo, 
se utilizó la opción de índices de modificación 
que ofrece el programa para el análisis de da-
tos Stata como recurso para mejorar el ajuste 
de los datos del modelo del CECD. En la Tabla 
7 se muestran el modelo inicial y el modelo con 
mejor ajuste posterior a la estrategia de modi-
ficación. Los valores obtenidos para un ajuste 
aproximado, chi cuadrada normado, RMSEA y 
SRMR resultan en un rango adecuado y los va-
lores en los índices CFI y TLI se ubican en lími-
tes aceptables. Al igual que en el caso anterior, el 
modelo se validó bajo la regla propuesta de Hu 
y Bentler (1999) con los índices RMSEA y SRMR.

Tabla 7. Indicadores de ajuste de los modelos de medición con muestras de la UADY

Índice Criterio límite Inicial
(25 reactivos)

Re-especificado
(21 reactivos)

Sig. de χ2 > 0.50 .00 .00

χ2 Valores pequeños 1,257.14 572.90

Dl Valores pequeños 271 184

χ2 normado 2.0-5.0 4.63 3.11

RMSEA ≤.08 .08 .06

CFI Cercano a .95 .83 .91

TLI >.90 .81 .90

SRMR < 0.05 .05 .04

Nota: n=503.
Fuente: elaboración propia.

Como resultado de estas modificaciones 
se decidió eliminar cuatro ítems del mode-
lo del CECD, dos ítems de la dimensión “pla-
neación y gestión del proceso de enseñanza-
aprendizaje” (ítems 3 y 9) y dos de la dimensión 
“conducción y valoración del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje” (ítems 13 y 18).

Con lo anterior, se responde la pregun-
ta inicial al confirmar el modelo del CECD 
en las muestras representativas de la UACH y 
UADY, con la regla propuesta de Hu y Bent-
ler (1999). Asimismo, en ambas universida-
des la estructura del modelo del CECD refleja 
las tres dimensiones del MECD al contar con 
ítems representativos de cada una de estas 

dimensiones. Además, se registraron índices 
de consistencia interna del orden de .95 en la 
UACH y de .92 en la UADY, valores que indican 
alta confiabilidad.

Discusión

Este trabajo parte de reconocer la necesidad 
de contar con instrumentos de evaluación de 
la competencia docente válidos, confiables y 
pertinentes al contexto educativo. Los cues-
tionarios de evaluación de la docencia con 
base en la opinión de los estudiantes son la es-
trategia de evaluación más utilizada en el ám-
bito universitario, tanto con fines de control 
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administrativo como para la mejora, por lo 
tanto, es indispensable que cumplan con los 
requisitos básicos de calidad de todo instru-
mento de evaluación.

A pesar de que los cuestionarios de evalua-
ción de la docencia por los estudiantes tienen 
una larga tradición y uso generalizado, la in-
vestigación y diseño de cuestionarios para eva-
luar la modalidad de enseñanza por competen-
cias es incipiente. A esta situación contribuye el 
hecho de que el desarrollo de los cuestionarios 
en muchos casos es incompleto, ya sea porque 
carecen de fundamento teórico o de acumula-
ción de evidencias empíricas suficientes (Van 
Der Schaaf et al., 2019). A esta circunstancia se 
añade que, en el ámbito universitario, la imple-
mentación de los planes de estudio por compe-
tencias es relativamente reciente (OCDE, 2002; 
Gonzáles y Wawenaar, 2003).

Al incluir los principios de la modalidad 
de enseñanza por competencias en la ela-
boración de los instrumentos de evaluación 
docente se busca congruencia entre la eva-
luación y las demandas institucionales. Al 
mismo tiempo, la utilización de metodologías 
robustas para la acumulación de evidencias 
de validez de la estructura interna abona a la 
validación teórica del CECD. De esta manera, 
los puntajes derivados de los cuestionarios re-
presentan información válida para la retroa-
limentación de la práctica docente y la toma 
de decisiones. Acorde con esta perspectiva, el 
presente trabajo describe los procesos analíti-
cos a los que se ha sido sometido el CECD con 
el fin de contar con un instrumento confiable 
y válido; en particular, muestra el uso de la 
estrategia de modelización confirmatoria con 
el Modelamiento de Ecuaciones Estructura-
les (MEE) como una metodología que permi-
te abonar a la acumulación de evidencias de 
validez basadas en la estructura interna del 
CECD con muestras de estudiantes de dos uni-
versidades públicas mexicanas.

Cabe señalar que el uso del MEE se ca-
racteriza por su utilidad en la explicación 
de fenómenos complejos ya que, a partir de 

una revisión teórica exhaustiva, el investiga-
dor construye y somete a prueba un modelo 
teórico-hipotético.

Asimismo, en relación con los objetivos 
planteados sobre confirmar el modelo hipo-
tético-deductivo del CEDC, éste se ajusta a los 
datos derivadores de la aplicación a muestras 
de estudiantes de la UADY y UACH y permitió 
comprobar que las dimensiones del MECD se 
encuentran representadas en la estructura 
interna del CECD. De lo anterior se concluye 
lo siguiente: se confirmó la estructura facto-
rial del CECD en aplicaciones a muestras de 
estudiantes de la UADY y UACH; en el caso de 
la muestra de la UACH, el modelo teórico de 
25 reactivos resultó con un ajuste adecuado y, 
con ello, la representación de las tres dimen-
siones del MECD y una estabilidad de su es-
tructura bifactorial; mientras que, en el caso 
de la UADY, se recurrió a la estrategia de modi-
ficación del modelo para mejorar las medidas. 
Como resultado se propone un modelo que 
conserva la estructura de dos factores, con 21 
reactivos que representan las dimensiones del 
MECD. El ajuste de estos modelos se encuentra 
sustentado en las estrategias de Hu y Bentler 
(1999), y Kim y Bentler (2006).

Los fundamentos teóricos y conceptuales 
que subyacen al CECD sustentaron el modelo 
teórico al que se ajustaron los datos de las dos 
muestras, y representan una configuración 
posible entre otras que también pueden re-
sultar con ajuste, dado que el investigador va 
construyendo a partir de decisiones funda-
mentadas los índices de bondad de ajuste y la 
teoría (Batista y Coenders, 2012; Kline, 2016).

Buscar el ajuste de los datos con base en el 
tradicional ajuste absoluto del estadígrafo χ2 
que, se sabe, es sensible al tamaño de muestra, 
representa en ocasiones una vía que pone en 
riesgo la representatividad de los principios 
de la teoría de la enseñanza que subyace en 
el cuestionario, y también es foco de alarma 
en este tipo de instrumentos (Byrne y Van de 
Vijver, 2010); por ello, el ajuste de los datos a 
partir de la estrategia de ajuste aproximado es 
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una opción viable en estos casos (Hair et al., 
2010; Kim y Bentler, 2006). De esta forma, las 
decisiones sobre qué modificaciones son más 
adecuadas en el modelo teórico propuesto re-
caen en el investigador, que debe velar porque 
la teoría se vea reflejada en la estructura inter-
na del instrumento sin que los valores de los 
índices de ajuste se vean afectados.

Por lo anterior, la contribución de este es-
tudio es brindar un instrumento que cuenta 
con propiedades psicométricas adecuadas y 
con una estructura interna que responde a los 
principios de la teoría que le subyace: el enfo-
que de enseñanza por competencias. En este 
sentido, representa un instrumento válido y 
congruente con la pedagogía que se le deman-
da al docente en las dos universidades públi-
cas donde se confirmó el CECD.

Dado que la estructura interna del CECD 
se confirmó en las dos universidades (UACH y 
UADY), que se añaden el caso de la UABC (Luna 
y Reyes, 2015), es factible concluir que se dis-
pone de un cuestionario válido y confiable 
para tres universidades públicas de México 
ubicadas en las regiones norte, sureste y no-
roeste del país.

La revisión de la literatura especializada 
que da cuenta del diseño, desarrollo y vali-
dación de cuestionarios orientados a evaluar 
la competencia docente permitió observar la 

carencia de instrumentos de medida que des-
cansen en un andamiaje teórico sólido (Van 
Der Schaaf et al., 2019; Luna, 2010). Estos ins-
trumentos no sólo suelen obviar procesos de 
adaptación al contexto educativo mexicano, 
también omiten el empleo de procedimientos 
orientados a asegurar su equivalencia métrica 
que respalde la comparación entre estudiantes 
pertenecientes a distintos grupos de referencia. 
Aplicaciones futuras del CECD deberán contri-
buir a solventar dichas carencias mediante el 
empleo de procedimientos de invarianza fac-
torial que aseguren la equivalencia de la medi-
da como resultado de la aplicación del mismo 
instrumento a muestras pertenecientes a dis-
tintas poblaciones (Gunnell et al., 2012).

Finalmente, si bien la estructura interna 
del CECD reproduce la configuración del MEE 
en las muestras de estudiantes de las tres ins-
tituciones participantes (las diferencias en la 
cantidad de reactivos es mínima), se reconoce 
que contar con un instrumento válido es una 
condición necesaria, pero no suficiente, para 
acceder a la complejidad de la práctica docen-
te. Lo anterior refuerza la necesidad de utili-
zar diversos mecanismos y estrategias que 
permitan una evaluación integral de la acti-
vidad docente que reconozca, como punto de 
partida, su naturaleza y complejidad, y como 
propósito, mejorarla.
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Evidencias de fallas de control y fraudes  
en los resultados de la prueba ENLACE en  
el nivel medio superior
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Se estudia el contexto y la evolución de los resultados de la prueba ENLACE, 
los cuales experimentaron enormes incrementos en matemáticas en todos 
los niveles. Contrario a lo establecido en los manuales, los niveles de domi-
nio en educación media superior (EMS) se obtuvieron directamente de los 
puntajes. Del análisis de 6.4 millones de puntajes individuales en matemá-
ticas en EMS, se demuestra que el incremento es generalizado y paulatino 
durante el periodo (2008-2014), lo cual se atribuye a que los ajustes hechos a 
la prueba o a sus resultados favorecieron dicho patrón. Además, se identifi-
ca un importante sesgo en la distribución de dichos puntajes de los últimos 
años, que refleja claramente las fallas de control y los fraudes en ENLACE. 
Esto fue lo que propició tales incrementos desproporcionados, incluidos 75 
mil jóvenes que en 2013 y 2014 obtuvieron resultados perfectos. En contras-
te, en lectura en EMS sus resultados no se inflaron.

We examine the context and evolution of results of the ENLACE test, which 
have shown vast improvement in mathematics at all levels. Contrary to the 
approach established in the manuals, levels of mastery in secondary education 
(Spanish acronym EMS) were obtained directly from scores. An analysis of 6.4 
million individual scores in mathematics in secondary education found that 
the improvement was generalized and gradual over the period (2008-2014), 
which is attributed to adjustments made in the test or its results favoring such 
a pattern. Also, a significant bias in the distribution of such scores was identi-
fied in the last years studied, which clearly reflects failure of control and fraud 
in ENLACE testing. This was behind such disproportionate improvements, in-
cluding 75 thousand students in 2013 and 2014 who obtained perfect scores. In 
contrast, results for reading in secondary education were not inflated.
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Introducción

Uno de los elementos clave del desarrollo de 
un país es la educación escolarizada, porque 
permite adquirir conocimientos individual y 
socialmente valiosos que le dan al individuo 
una mayor capacidad y habilidad para deci-
dir en libertad (PNUD, 2010). El bienestar y la 
prosperidad de los jóvenes dependen, más que 
nunca, de las competencias que la educación y 
la capacitación les ofrecen (UNESCO, 2012). La 
importancia que se le ha dado a la educación 
escolarizada ha llevado a organismos multina-
cionales y a iniciativas al interior de los países 
a buscar evaluaciones sobre los conocimientos 
y habilidades que los sistemas educativos son 
capaces de generar en niños y jóvenes. Una or-
ganización pionera y líder en este campo es la 
IEA (International Association for the Evalua-
tion of Educational Achievement), que en 1964 
realizó la que se considera la primera evalua-
ción a gran escala (Postlethwaite, 1967).

Al interior de los países se han desarro-
llado esfuerzos particulares; destaca Estados 
Unidos, donde en 1965 se aplicó la prueba 
EEOS (Equality of Educational Opportunity 
Survey), la cual dio origen al Informe Cole-
man (Coleman et al., 1966); y en 1969 se apli-
có por primera vez la prueba NAEP (National 
Assessment of Educational Progress), que fue 
evolucionando en enfoques y perspectivas 
(Beaton et al., 2011), hasta convertirse en la 
principal prueba en ese país.

En México, la evaluación educativa masiva 
llegó tarde si se compara con los casos anterio-
res. La primera gran experiencia se dio con la 
participación de México en la prueba PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment) 
en el año 2000, y la implementación de EXCALE 
y ENLACE (Evaluación Nacional del Logro Aca-
démico en Centros Escolares) en 2004 y 2006, 
respectivamente (Backhoff y Contreras, 2014).

	 1	 Caso contrario a la prueba EXCALE, misma que se aplicó a muestras de estudiantes. EXCALE y ENLACE se sustitu-
yeron en 2014 con la prueba PLANEA, en medio de la polémica de la reforma educativa de 2013, que incluyó, a nivel 
constitucional, la obligación de evaluar a los docentes. Ésta fue derogada en 2019.

	 2	 Ver: https://www.edglossary.org/high-stakes-testing (consulta: 15 de octubre de 2019).

La prueba ENLACE buscó tener una co-
bertura censal1 sobre el 100 por ciento de los 
alumnos contemplados. Se aplicó anualmente 
en el nivel básico (primaria y secundaria) de 
2006 a 2013; y en la enseñanza media superior 
(EMS) de 2008 a 2014. Los primeros resultados 
de dicha prueba confirmaron y ampliaron el 
diagnóstico sobre la situación crítica del siste-
ma educativo nacional en sus niveles básicos. 
Por ejemplo, en 2006, en el nivel primaria,  
78.7 por ciento de los niños evaluados fueron 
catalogados en un nivel insuficiente o elemen-
tal en lectura, y 82.4 por ciento en matemáticas 
(SEP, 2013a). Estos resultados, en los que se en-
fatizaba la jerarquización de alumnos, escue-
las, municipios y estados, se difundieron en 
forma masiva entre padres de familia, centros 
escolares y en los medios de comunicación.

Adicionalmente, la Secretaría de Educa-
ción Pública (SEP) estableció el Programa de 
Estímulos a la Calidad Docente, con la idea 
de premiar e incentivar a aquellos docentes 
cuyos alumnos alcanzaran los primeros lu-
gares o que lograran avances significativos en 
ENLACE (SEP, 2013b). Esto, aunado a la forma 
de utilizar esa prueba, la hicieron caer en la 
categoría que en el idioma inglés se conoce 
como “high-stakes test”, que son aquéllas que 
se utilizan para tomar decisiones importan-
tes, como reconocimientos, castigos, avances 
o compensación para estudiantes, educado-
res, escuelas o distritos.2

Existen varias investigaciones que anali-
zan diferentes aspectos de la prueba ENLACE, 
como su diseño y aplicación (Vázquez, 2016; 
Coll, 2013), y muchos más sobre sus resul-
tados; otros son estudios comparativos que 
consideran factores demográficos, de con-
texto escolar o relacionados con algún otro 
programa o intervención, por ejemplo, Cam-
pos y Santillán (2016), Gutiérrez et al. (2015a; 
2015b), Campos y Urbina (2011), Sacona (2010), 
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Sánchez (2009) y Cervera et al. (2008). En ge-
neral, los estudios existentes usan datos ya 
agregados, en forma acrítica, y utilizan in-
formación de algunos años de ENLACE, pero 
ninguno se enfoca a analizar todo el periodo 
y a cuestionar los grandes incrementos en sus 
resultados. Es claro, entonces, que hacen falta 
más estudios que profundicen en los resulta-
dos individuales y su evolución considerando 
todo el periodo de aplicación, de manera que 
se puedan evidenciar mejor los problemas de 
diseño, aplicación, control y evaluación de la 
prueba en los diferentes niveles educativos.

Un estudio que sí cuestiona los resulta-
dos es el de Backhoff y Contreras (2014), junto 
con otro muy similar de los mismos autores 
(Contreras y Backhoff, 2014), donde se compa-
ra la evolución de los puntajes promedio de la 
prueba ENLACE con los de EXCALE y PISA. Los 
autores concluyen que:

La prueba ENLACE/educación básica se co-
rrompió y sufrió una inflación en resultados 
debido a tres factores: la publicación de rankings 
de escuelas, la asociación de estímulos econó-
micos a los docentes y la falta de control externo 
de su aplicación. La inflación de ENLACE del 
nivel medio superior se pudo deber al uso de 
reactivos de menor dificultad en sus últimas 
versiones (Backhoff y Contreras, 2014: 1267).

El análisis que respalda estas conclusiones 
se apoya, en buena medida, en la comparación 
de las tendencias de los puntajes promedio de 
ENLACE, EXCALE y PISA. El problema es que EX-
CALE y PISA sólo se aplicaron de dos a tres veces 
en el mismo periodo que ENLACE, lo que im-
plica una débil estimación de las tendencias de 
aquéllas. Además, en dicho trabajo no se ana-
lizaron los resultados en función de los niveles 
de dominio, que fue la escala de mayor uso y 
difusión en ENLACE. Otra limitación de dicho 
estudio, en su parte estadística, es que sólo ana-
liza el puntaje promedio nacional y no desagre-
ga a diferentes niveles territoriales o de contexto 
escolar, ni analiza los puntajes individuales.

Lo anterior ratifica la necesidad de más 
estudios que profundicen sobre ENLACE en 
sus resultados y diferentes aspectos —dado 
que la gran base de datos generados durante 
esos años lo hace posible— para así contar con 
análisis más minuciosos orientados a identifi-
car sus fallas. Con ello se aportarán elementos 
adicionales para tener un juicio más profun-
do y documentado sobre esa etapa de las eva-
luaciones estandarizadas en México, así como 
para la planeación y evaluación educativa ac-
tual y futura.

Con base en lo anterior, el objetivo de este 
trabajo es analizar brevemente el contexto en 
el que se originó la prueba ENLACE, algunas 
de las reacciones que provocó y, sobre todo, la 
evolución de sus resultados. Esto se enmarca 
en la revisión de algunas posiciones críticas 
sobre las pruebas masivas estandarizadas, in-
cluidos algunos reportes de fraudes en su apli-
cación en diferentes partes del mundo.

En el análisis que se hace se cuantifican los 
cambios en los niveles de dominio o logro y 
en los puntajes promedio en las habilidades 
matemáticas y de lectura para los tres nive-
les educativos; también se hace un estudio 
detallado de los 6.4 millones de registros de 
resultados de exámenes de ENLACE en EMS 
en ambas habilidades. Se analiza también su 
evolución entre 2008 y 2014, considerando di-
ferentes niveles de desagregación territorial 
y de contexto escolar. En los dos análisis se 
encuentran evidencias de fallas de control y 
fraudes en la aplicación de la prueba. En otros 
estudios sobre ENLACE no se han reportado 
análisis detallados como los indicados, junto 
con sus hallazgos y evidencias.

Las pruebas masivas 
estandarizadas y sus problemas

En la introducción se señaló que existen di-
ferentes pruebas masivas para evaluar los 
conocimientos y habilidades que los sistemas 
educativos son capaces de generar en niños 
y jóvenes. Con frecuencia los resultados de 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59168


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 169, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59168
H. Gutiérrez, M.E. Aguiar y P. Gutiérrez | Evidencias de fallas de control y fraudes en los resultados de la prueba ENLACE …126

estas pruebas se usan para jerarquizar, casti-
gar o incentivar, sea por los propios gobiernos 
o por las diferentes instituciones que usan los 
datos para esos fines; pero con esto la atención 
pública y política se centra justamente en las 
jerarquizaciones que producen las evaluacio-
nes y, en buena medida, se olvida lo sustancial 
de la evaluación: identificar desde las grandes 
fallas del sistema educativo hasta los procesos 
de enseñanza y aprendizaje a nivel aula (Wol-
fe, 1999). Además, se ha visto que cuando los 
incentivos para mejorar los puntajes de las 
pruebas son altos, la tentación de manipular 
los resultados se convierte en una distorsión 
no intencionada y concreta (Battistin, 2016).

Con relación a lo anterior, existen amplias 
evidencias documentadas que indican que al 
relacionar una evaluación cuantitativa con me-
joras sociales se promueve la corrupción de los 
resultados de lo que se evalúa. Este fenómeno, 
llamado ley de Campbell,3 ha sido muy estudia-
do, en particular por Koretz (2019; 2017; 2005) y 
Nichols y Berliner (2005) en Estados Unidos, en 
el sector educativo. Estos autores hacen un se-
guimiento sobre los efectos perniciosos de las 
pruebas masivas estandarizadas, tanto de di-
rectivos como del profesorado, y sostienen que, 
a pesar de estos efectos, estas pruebas se siguen 
utilizando para evaluar la efectividad de las re-
formas promovidas (Koretz, 2017).

En México, la prueba ENLACE usó en for-
ma profusa el indicador de nivel de logro o 
dominio (deficiente, elemental, bueno y exce-
lente) que alcanzaba un niño o un joven para 
premiar a docentes y evidenciar o premiar 
escuelas. Esta forma de exponer y utilizar los 
resultados es muy parecida a lo que ocurre en 
la evaluación estatal (EE) aplicada en Estados 
Unidos a partir de la ley “Que ningún niño se 
quede atrás” (No Child Left Behind) (US De-
partment of Education, 2003), en la que los re-
sultados difieren mucho de los federales; por 
ejemplo, se reportan casos en donde escuelas 

	 3	 Esta ley señala que “Entre más se utilice cualquier indicador social cuantitativo para la toma de decisiones sociales, 
el mismo estará sujeto a mayores presiones de corrupción y tendrá mayor potencial para distorsionar y corromper 
los procesos sociales que pretende monitorear” Campbell (1976: 49).

que obtienen puntuaciones casi de 100 en ma-
temáticas en EE tienen resultados reprobato-
rios a nivel federal (Nichols y Berliner, 2005).

En su artículo, Cizek (2001) detalla varios 
mecanismos para identificar las trampas. Esta 
investigación analizó 40 escuelas (23 sospe-
chosas y 17 de control) de 7º y 8º grado en Iowa 
Tests of Basic Skills, y se obtuvieron eviden-
cias de trampas mayores a las esperadas. Tam-
bién en Olson y Fremer (2013) se presentan 
diferentes métodos para prevenir e identificar 
manipulaciones y trampas.

Uno de esos casos emblemáticos se dio en 
Atlanta en 2009, conocido como el “Atlanta 
public schools cheating scandal”, en referencia 
al escándalo propiciado por los resultados 
de pruebas sospechosas en las escuelas pú-
blicas de esa ciudad. El gobierno de Georgia 
informó que 178 educadores en 44 de las 100 
escuelas del distrito habían instrumentado las 
trampas (Goldstein, 2011).

Angrist et al. (2015) analizaron los datos de 
la prueba oficial de Italia de 2009 a 2012 para el 
nivel básico y encontraron evidencias signifi-
cativas de manipulación de los puntajes en lec-
tura y matemáticas que atribuyeron a los pro-
pios aplicadores y evaluadores de las pruebas.

Battistin (2016) muestra que en las prue-
bas oficiales Key Stage 2 del Reino Unido, 
aplicadas a los estudiantes que se gradúan de 
la escuela primaria, hasta 2007 todos los exá-
menes que caían tres puntos o menos por de-
bajo de la calificación mínima de aprobación 
eran revisados, lo que generó una tendencia 
a aumentar los puntajes de esos exámenes, y 
de esa manera sobreestimar el porcentaje de 
alumnos aprobados.

ENLACE: antecedentes y su 
implementación

En este apartado se identifican algunos aspec-
tos característicos de la implementación de 
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ENLACE y algunas de las reacciones que cau-
só. Mientras que en Europa y Estados Unidos 
en las últimas cuatro décadas del siglo XX se 
consolidaron las pruebas masivas estandari-
zadas para evaluar los resultados educativos, 
México enfrentaba una situación política y 
socioeconómica crítica, de forma que el sis-
tema educativo atendió otras problemáticas 
y prioridades. En el aspecto económico fue 
un periodo de inestabilidad macroeconómi-
ca, con devaluación e inflación, y un elevado 
endeudamiento externo que culminó con las 
crisis del periodo 1982-1995 (Hiernaux-Nico-
lás, 1995). En el aspecto político también hubo 
inestabilidad; se agotó el modelo de partido 
hegemónico y se dio paso al proceso de tran-
sición a la democracia (Woldenberg, 2012).

En lo social, en esas décadas se verificaron 
los efectos de la primera parte de la transición 
demográfica (Partida-Bush, 2005), carac-
terizada por tasas de mortalidad en rápido 
descenso y tasas de natalidad relativamente 
constantes que provocaron un incremento 
poblacional a tasas muy altas, principalmente 
en las ciudades, que experimentaron una in-
tensa inmigración desde el campo; por ejem-
plo, mientras que en 1950 vivían 7.2 millones 
de personas en localidades urbanas, para 1990 
esa cifra alcanzó los 48.7 millones (Anzaldo y 
Barrón, 2009). Estos fenómenos demográficos 
generaron una alta presión al sistema educati-
vo del país para expandir la matrícula en to-
dos los niveles escolares.

A la par con lo anterior, el grupo dominan-
te del Sindicato Nacional de Trabajadores de la 
Educación (SNTE), de ser un importante alia-
do político del partido en el gobierno, tanto 
a nivel nacional como estatal, se convirtió en 
un poderoso grupo con intereses corporativos 
que logró incidir sobre la política educativa 
del país en prácticamente todos sus aspectos, 
no sólo los laborales (Rodríguez, 2015). Su cre-
ciente participación en la dirección educativa 
y en la definición de planes y programas llevó 

	 4	 Ver: https://data.oecd.org/searchresults/?q=pisa (consulta: 20 de julio de 2017).

a que las secciones sindicales del sindicato lo-
graran controlar, y en algunos casos dirigir, la 
política educativa en algunos estados. La cús-
pide de este proceso se dio en el gobierno de 
Felipe Calderón (2006-2012), cuando se desig-
nó como subsecretario de Educación Básica a 
Fernando González Sánchez, yerno de la lide-
resa del SNTE (Ornelas, 2008).

Estos elementos del contexto social y po-
lítico de México confluyeron en generar un 
sistema educativo nacional inercial, centrado 
en mejorar la cobertura y con fuertes derivas 
en su operación, mismas que se reflejaban en 
malos resultados educativos. Por ejemplo, 
en el año 2000 el promedio de escolaridad 
de la población de 15 años y más era de ape-
nas 7.5 años; 9.5 por ciento de la población de  
15 años y más era analfabeta y 8.7 por ciento de 
los niños de 6 a 14 años no asistían a la escuela 
(INEGI, 2001). Un resultado clave, en términos 
diagnósticos, fue la prueba PISA. Desde su 
primera aplicación, esta prueba arrojó malos 
resultados para México: en el año 2000 los 
estudiantes mexicanos ocuparon las posicio-
nes 34 y 35 de 41 países evaluados en lectura 
y matemáticas, respectivamente (OCDE, 2003). 
En 2003 y años posteriores los resultados para 
México siguieron más o menos en esa tónica.4

Las anteriores cifras, aunadas a las prácti-
cas sindicales y de control del SNTE más allá 
de lo laboral y académico (Muñoz, 2008), sin-
tetizan la mala situación del sistema educati-
vo nacional, por lo menos en su nivel básico, 
lo que llevó a poner en la agenda nacional la 
necesidad de cambios y mejoras en dicho 
sistema. En 2006, a finales del primer sexenio 
de la alternancia (2000-2006), la SEP aplicó la 
prueba ENLACE, orientada a evaluar las habi-
lidades en lectura y matemáticas de la totali-
dad de los estudiantes de tercero a sexto grado 
de educación primaria y de los tres grados de 
educación secundaria. En 2008 la prueba se 
extendió a los estudiantes del último ciclo del 
bachillerato (SEP, 2014b).
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Las cifras de aplicación de la prueba de-
muestran su masividad: en comprensión lec-
tora, en 2006 se aplicó a 7.4 millones de niños 
de primaria y a 1.3 millones de estudiantes de 
secundaria. Estas cifras fueron al alza en los 
años posteriores, y en 2013 se aplicó a 13.8 mi-
llones de niños de esos mismos niveles (SEP, 
2014a).

Los resultados de estas pruebas se podían 
consultar en el sitio web de ENLACE: a nivel 
de alumno se especificaba su nivel de logro 
o dominio (insuficiente, elemental, bueno o 
excelente); y un resumen diagnóstico para in-
formar a los padres y orientarlos sobre en qué 
cosas debería de trabajar el estudiante para 
mejorar su desempeño (SEP-DGEP, 2007). Ade-
más, se señalaba en qué percentil de desempe-
ño se ubicaba el alumno dentro de su centro 
escolar, y en el conjunto de escuelas ubica-
das en el mismo grado de marginación en el 
municipio, estado y país. La jerarquización 
también se extendió a escuelas, municipios y 
entidades federativas. Adicionalmente, la SEP 
estableció, como ya se dijo, el Programa de Es-
tímulos a la Calidad Docente, asociado a los 
resultados obtenidos en ENLACE (SEP, 2013b).

Esta jerarquización —y los estímulos— fa-
cilitaron la difusión de los resultados, lo que 
trajo aparentes ventajas cuando se buscaba 
movilizar a la sociedad y al sistema educati-
vo en su conjunto. Como se puede constatar 
a partir del análisis noticioso de esos años, los 
medios de comunicación empezaron a dar 
cuenta de los malos resultados educativos, 
principalmente en matemáticas, y a pedir 
explicaciones a profesores, directivos escola-
res y funcionarios públicos en cada sector o 
escuela; en los siguientes años abundan notas 
de prensa y declaraciones de funcionarios co-
municando los avances de ENLACE.5

En ese análisis noticioso las críticas a la 
prueba ENLACE ocupan un lugar importante. 

	 5	 Esto se puede constatar consultando documentos y noticias en la web cuyo título incluya las palabras “Prueba 
Enlace”. Esta búsqueda se hizo el 15 de octubre de 2019 en Google Chrome, indicando allintitle: “Prueba Enlace”, 
y arrojó un total de 10 mil 300 resultados. Cuando se usó “Prueba PISA”, arrojó 3 mil 660 resultados, y con “Prueba 
PLANEA” se obtuvieron 3 mil documentos.

	 6	 En 2015 se analizaron los planes estatales de desarrollo y, cuando estuvieron disponibles, los programas sectoriales 
de educación de las 32 entidades federativas de México. Se encontró que en 26 entidades se hacía referencia a datos 

Como reacción se empezó a instrumentar un 
enfoque en resultados, en lugar de en proce-
sos; se reportaron escuelas que enseñaban a 
los alumnos, en el aula, a contestar las prue-
bas, y que encargaban tareas escolares con re-
activos tipo ENLACE: los “jueves de ENLACE”, 
filtración de sus contenidos, entre otras (Bac-
khoff y Contreras, 2014).

En la cobertura mediática se señalaban fa-
llas en el control de aplicación de la prueba. Y 
es que la prueba no tenía control externo, por 
lo que se recurría a personal de las mismas 
escuelas para administrarlas y, en algunos ca-
sos, a padres de familia y personal voluntario 
(Backhoff y Contreras, 2014).

La reacción política y mediática que se ge-
neró con los resultados de ENLACE propició dar 
explicaciones fáciles, como lo señala Ramírez 
(2010); una de las más socorridas fue la de poner 
a los profesores en el centro de las críticas del 
deterioro del sistema educativo, y culparlos de 
los deficientes resultados de los alumnos. Sin 
embargo, se olvidaba que ese magisterio era 
parte de los resultados de las propias políticas 
educativas que lo habían formado y de las ata-
duras sindicales que los habían subordinado. 
Ante esto, una reacción de un sector del pro-
fesorado, principalmente el encabezado por la 
disidencia magisterial, fue negar la legitimidad 
de los resultados de la prueba ENLACE, quemar 
las pruebas e incluso bloquear su aplicación en 
los territorios en los que mantenían control 
(Hernández, 2012; Chacón, 2010).

Lo cierto es que, a pesar de las críticas, la 
SEP profundizó y amplió la aplicación de la 
prueba ENLACE, y sus resultados se empeza-
ron a utilizar como referencias diagnósticas 
en la planeación educativa, para asignar es-
tímulos a los profesores (SEP, 2013b) y para 
la toma de decisiones. Esto se puede cons-
tatar en la prensa y en los planes estatales de 
las entidades federativas.6 Hubo entonces 
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reacciones y acciones encaminadas a mejorar 
la capacitación docente y los procesos de en-
señanza, sobre todo en matemáticas, que fue 
donde los resultados iniciales de ENLACE eran 
claramente más bajos.

La masividad de ENLACE proporcionó 
gran cantidad de información, no sólo la re-
lacionada con los resultados en matemáticas 
y lectura, sino también con factores que tie-
nen un impacto importante en el aprendiza-
je, como la institución, la escuela, el hogar y 
el individuo, lo que permitió varios estudios 
(Martínez et al., 2013; Hoyos et al., 2012) sobre 
la mejora de la calidad educativa.

Con la prueba ENLACE, en México se lo-
gró afianzar la evaluación e involucrar a dife-
rentes actores del sistema educativo. Año tras 
año la SEP y los gobiernos estatales empezaron 
a reportar mejoras en los resultados educati-
vos y en la disminución de la problemática, 
lo que hacía dudar más de la prueba ENLACE 
a sectores críticos e informados, aunque no 
siempre respaldados en análisis detallados.

Tendencias y contradicciones 
en los resultados de la prueba 
ENLACE

Esta sección se divide en cuatro subsecciones: 
en la primera se analizan los valores prome-
dio de las dos escalas con los que reportaron 
los resultados de dicha prueba, considerando 
los tres niveles educativos y las dos habilida-
des. Se ve que la mayor contradicción se lo-
caliza en EMS, por eso ahí se focalizó un aná-
lisis detallado de 5.6 millones de registros de 
los puntajes obtenidos de la prueba ENLACE 
para el periodo 2008-2014 para matemáticas 
(segunda subsección) y lectura (tercera). En la 
cuarta subsección se analiza la relación entre 
ambas escalas de medición.

de ENLACE en el diagnóstico o para algún indicador de los planes; las excepciones fueron: Colima, Morelos, 
Puebla, Tabasco, Tlaxcala y Zacatecas.

	 7	 Es decir (Xfinal/Xinicial – 1)*100. 
	 8	 Los datos de la prueba PISA se obtuvieron de: https://data.oecd.org/searchresults/?q=pisa en julio de 2017.

Tendencias generales de los resultados
En la Tabla 1 se muestran los dos indicadores 
con los que se reportaron los resultados de la 
prueba ENLACE: puntaje promedio y porcen-
taje de estudiantes por nivel de logro o domi-
nio (insuficiente, elemental, bueno y excelente) 
para el primero y el último año en que se apli-
có la prueba en cada nivel. Para cada indica-
dor se calculó su cambio relativo en términos 
porcentuales durante el periodo considerado.7 
Se observó que los puntajes promedio en ma-
temáticas tuvieron incrementos relativos de 
16.7, 7.3 y 14.4 por ciento en primaria, secunda-
ria y EMS, respectivamente. Conviene compa-
rar estos incrementos, particularmente los de 
secundaria y EMS, con el cambio en el puntaje 
promedio de los estudiantes mexicanos en la 
prueba PISA en matemáticas, en la que creció 
1.7 por ciento (de 406 a 413) entre 2006 y 2012.8 
Los puntajes promedio de ENLACE, como 
puede verse, tuvieron incrementos bastante 
más altos, e implicarían una mejora educativa 
importante en un periodo corto, lo cual está 
prácticamente descartado, especialmente a la 
luz de otras investigaciones que han estableci-
do la complejidad y lo difícil que es mejorar los 
aprendizajes (Martínez, 2018). Más bien estos 
incrementos en matemáticas representan al-
gún tipo de anomalía, inflación o distorsión.

En cuanto a lectura, se ve que hay peque-
ños decrementos en los puntajes promedio en 
secundaria (–1.1 por ciento) y EMS (–3.7 por 
ciento); mientras que en primaria se registró 
un aumento de 10.1 por ciento (Tabla 1). En el 
caso de PISA, en lectura, el puntaje promedio 
entre 2006 y 2012 creció 3.4 por ciento (de 410 
a 424), lo que implicaría que en ENLACE en 
secundaria y EMS no hubo mejora en lectura 
y que los fenómenos de distorsión asociados 
a las fallas de control de dicha prueba no se 
reflejaron con un incremento en los puntajes 
promedio en esa habilidad.
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Tabla 1. Cambios relativos en los puntajes promedio y en el nivel de logro en lectura 
y matemáticas en la prueba ENLACE para los tres niveles educativos.

Nivel 
educa-

tivo

Asigna-
tura

Año Porcentaje de alumnos por nivel de 
logro o dominio

Logro 
bajo*

Logro alto* Puntaje 
promedio

Insufi-
ciente

Ele-
mental

Bueno Exce-
lente

Valor Cam-
bio 

relativo 
al final 

del 
periodo

Valor Cam-
bio 

relativo 
al final 

del 
periodo

Prima-
ria

Lectura 2006 20.7 58.1 19.6 1.7 78.7 21.3 101.2 500.0 10.1
2013 13.5 43.7 33.4 9.4 57.2 42.8 550.7

Mate-
máticas

2006 21.0 61.4 16.0 1.6 82.4 17.6 176.7 500.0 16.7
2013 12.4 38.8 29.0 19.8 51.2 48.8 583.5

Secun-
daria

Lectura 2006 40.7 44.6 14.0 0.7 85.3 14.7 33.7 500.0 –1.1
2013 37.4 42.9 18.0 1.7 80.3 19.7 494.5

Mate-
máticas

2006 61.1 34.7 3.8 0.4 95.8 4.2 422.1 500.0 7.3
2013 46.4 31.6 14.9 7.1 78.1 21.9 536.3

Media 
supe-
rior

Lectura 2008 12.4 35.3 45.5 6.7 47.7 52.3 –14.5 512.4 –3.7
2014 19.1 36.3 40.1 4.6 55.3 44.7 493.2

Mate-
máticas

2008 46.5 37.8 12.2 3.4 84.4 15.6 151.9 509.9 14.4
2014 26.6 26.6 26.6 26.6 60.7 39.3 583.3

*Logro alto es la suma de los porcentajes de alumnos en el nivel de logro bueno y excelente; y logro bajo es la suma 
de insuficiente y elemental.

Fuente: elaboración propia a partir de datos proporcionados por la SEP para EMS y de los resultados publicados en 
shorturl.at/clNQ2 y shorturl.at/noxD6 (consulta: 27 de agosto de 2017).

Por su parte, los cambios en el otro indi-
cador contrastan considerablemente con los 
cambios anteriores en los puntajes de ENLA-
CE.9 Los cambios relativos del porcentaje de 
alumnos que alcanzaron niveles de logro alto 
en matemáticas fueron de 176.7, 422.1 y 151.9 
por ciento en primaria, secundaria y EMS, res-
pectivamente. Mientras que, en lectura, en ese 
mismo orden por nivel educativo, los cambios 
fueron de 101.2, 33.7 y –14.5 por ciento. Los 
cinco crecimientos relativos, que van de 33.7 a 
422.1 por ciento, son demasiado grandes para 
pretender que efectivamente se hayan dado 
en la realidad, ya que eso implicaría mejoras 
radicales en el sistema educativo, cosa que no 
se puede dar en la realidad en periodos cortos 
(6 y 7 años), y en un problema tan complejo.

	 9	 Se debe tener precaución al comparar los cambios de ambos indicadores, dada su diferencia en magnitud. Para ate-
nuar un poco esto y comparar mejor los cambios, los cuatro niveles de logro se resumen en dos: bajo y alto (Tabla 1).

Este gran incremento o inflación de los 
resultados no puede deberse sólo al desgaste 
por el uso de la prueba y a ciertas reacciones 
locales a la misma, como ha ocurrido con 
otras pruebas (Koretz, 2005) ya que el periodo 
es corto, y el cambio muy grande. Esto hace 
suponer que hay otros factores específicos que 
son responsables del crecimiento desmedido 
de los indicadores.

Análisis de los puntajes de  
matemáticas en ENLACE en EMS
Para profundizar en el anterior planteamien-
to nos propusimos analizar los puntajes di-
rectos de ENLACE, y no sólo sus promedios, 
que es lo que contiene la Tabla 1, en el entendi-
do de que ahí se podrían encontrar evidencias 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59168
http://shorturl.at/clNQ2
http://shorturl.at/noxD6


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 169, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59168
H. Gutiérrez, M.E. Aguiar y P. Gutiérrez | Evidencias de fallas de control y fraudes en los resultados de la prueba ENLACE … 131

específicas de cómo se generaron los grandes 
incrementos expuestos en dicha tabla. Se de-
cidió concentrar el análisis en EMS debido que 
en ese nivel el sentido del cambio en matemá-
ticas y lectura es opuesto.

Los puntajes por alumno no se encuen-
tran publicados en el sitio web de ENLACE. 
Ante ello se solicitaron por transparencia a 
la SEP, y ésta respondió que no contaba con 
dicha información. Esto se impugnó ante el 
Instituto Nacional de Transparencia (INAI), 
que obligó a la SEP a entregar la información 
(“INAI pide a SEP entregar puntaje…”, 2017). La 
SEP entregó los resultados por alumno de EMS 
en una escala estandarizada, lo que hace que 
la gran mayoría de los valores vayan de –3 a 3. 
Se deja asentada la duda sobre las razones de 
la negación inicial y sobre por qué no se entre-
gó la información en la escala original.

La base de datos proporcionada por la SEP 
tiene 6.4 millones de registros de resultados de 
exámenes de EMS para los siete años, con 808 
mil 346 para 2008; y cierra con 1 millón 027 mil 
944 registros en 2014. Esta diferencia se debe a 
que la cobertura de la prueba fue aumentando 

	 10	 Con la transformación Xi = 500 + 100 Zi, donde Zi son los valores estandarizados. Para validar esto se analizó la relación 
entre la media de los datos estandarizados para cada año con los puntajes promedio en la escala original que estaban 
reportados en Backhoff y Contreras (2014); y se encontró una relación casi perfecta con una correlación de 0.9999. 

durante el periodo. Para analizar estos regis-
tros, con la intención de que las tendencias 
fueran más comprensibles, los datos estanda-
rizados se recalcularon a la escala original.10

En la Gráfica 1 se presenta la evolución en 
los 32 estados del país de los puntajes prome-
dio de los alumnos en matemáticas. En todos 
los casos se aprecia una clara tendencia ascen-
dente. Para confirmarla se ajustó una línea 
recta con los promedios de cada estado como 
variable dependiente, y al año de aplicación 
de la prueba como variable independiente. En 
los 32 casos la línea recta tuvo un muy buen 
ajuste, acorde al coeficiente de determinación 
R2, cuyos valores estuvieron entre 89.3 y 99.6 
por ciento. Dada la interpretación de este co-
eficiente como el porcentaje de la variación de 
la variable dependiente que es explicada por 
el modelo (línea recta en este caso), se con-
firma la consistente y fuerte tendencia lineal 
ascendente de los puntajes promedio en mate-
máticas en las 32 entidades. Lo anterior es una 
evidencia en contra de una inflación asociada 
sólo a la reacción de las escuelas a nivel local, 
porque sería extraño que se haya dado desde 

Grá�ca 1. Puntaje promedio en matemáticas de la prueba 
ENLACE en EMS para los estados de México de 2008 a 2014

Fuente: elaboración propia con base en los datos correspondientes proporcionados por la SEP.
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el primer año, todos los años y de manera ge-
neral en las 32 entidades. Las diferencias en la 
magnitud de las tendencias que, como se ve 
en la Gráfica 1, sí las hay, pudiera ser una evi-
dencia de las diferentes formas en que a nivel 
estatal se reaccionó en EMS ante ENLACE.

Para extender el análisis anterior y ver qué 
tan generalizado fue el incremento de los pun-
tajes los resultados se desagregaron respecto de 
otros factores demográficos y del contexto es- 
colar: sexo de los alumnos, turno del centro 
escolar, tipo de sostenimiento, modalidad de 
bachillerato y grado de marginación de la lo-
calidad donde se ubica la escuela (Gráfica 2). 
De ahí se confirma la generalidad que tuvo la 

tendencia ascendente en los puntajes prome-
dio de matemáticas, ya que ésta se conserva 
de manera similar para todos los niveles de 
dichos factores.

De esta manera, en el periodo 2008-2014 los 
puntajes promedio en matemáticas para EMS 
tuvieron un incremento de 14.4 por ciento, al 
pasar de 509.9 a 583.3, con un ritmo medio de 
12.3 puntos por año. Esta mejora, que como 
puede verse en las Gráficas 1 y 2, es paulatina y 
generalizada —siguiendo la terminología es-
tablecida a nivel internacional (Koretz, 2005), 
en Backhoff y Contreras (2014)— se atribuye a 
la inflación de los resultados, y se asocia a tres 
causas: publicación de rankings de escuelas, 

Grá�ca 2. Puntaje promedio en matemáticas de la prueba ENLACE en EMS 
por diferentes factores sociodemográ�cos y del contexto escolar

Fuente: elaboración propia con base en los datos correspondientes proporcionados por la SEP.
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la asociación de estímulos económicos a los 
docentes y la falta de control externo de su 
aplicación. Pero creemos que, en un universo 
de diez mil preparatorias muy diversas, estas 
causas no se podían reflejar en forma tan ho-
mogénea y general en los resultados. No du-
damos de que dichas causas estén presentes, 
pero por su naturaleza no podrían haberse 
reflejado en forma tan paulatina y generali-
zada. Planteamos que, dada la generalidad 
y constancia del cambio en matemáticas, en 
realidad su principal motor se dio por ajustes 
a la prueba o a sus resultados, que de forma 
intencionada o no llevaron a generar una ten-
dencia de mejora artificial.

Para profundizar en esta hipótesis, en la 
Gráfica 3 se muestra la estimación de la den-
sidad de probabilidades para los puntajes de 
los años 2008, 2011 y 2014 en matemáticas.11 Se 
destaca que las curvas en su conjunto se van 

	 11	 Se aplicó el procedimiento density del software R (https://cran.r-project.org/), que estima en forma no paramétrica 
la función de densidad de probabilidades de una variable a partir de un conjunto de datos (consulta: 12 de septiem-
bre de 2019).

	 12	 Por ejemplo, el primer decil en 2008 fue igual a 386.5 puntos, es decir, 10 por ciento de los alumnos evaluados tuvie-
ron puntajes menores a 386.5; mientras que, para 2014, el mismo decil aumentó y llegó a 426.3 puntos, que significa 
un incremento de 10.3 por ciento en los puntajes de los estudiantes con peores resultados.

desplazando paulatinamente a la derecha y 
con un fuerte sesgo la de 2014. El desplaza-
miento implica que todos los jóvenes de EMS 
empezaron a obtener mejores resultados en 
matemáticas año con año. Esto ya se había vis-
to para el promedio de los puntajes por estado 
y por diferentes niveles de desagregación (Grá-
ficas 1 y 2), pero el hecho de que el incremento 
sea para toda la distribución poblacional, y no 
sólo para el promedio, aporta información 
adicional para cuestionar buena parte de ese 
gran y consistente aumento de los resultados 
en matemáticas a través de los años.12

Por su parte, el fuerte sesgo y la forma de la 
distribución de los puntajes altos de matemá-
ticas para el año 2014 (Gráfica 3) es claramente 
una anomalía que debe de tener otro origen, 
y se plantea como hipótesis que esto se debe a 
los problemas de control y fraudes específicos 
en la prueba. Del lado derecho de la curva de 

Grá�ca 3. Distribuciones de probabilidad para los puntajes de los alumnos 
en matemáticas para los años 2008, 2011 y 2014 en EMS de ENLACE

Fuente: elaboración propia con base en el procedimiento density del so�ware R a partir de los datos correspondientes 
proporcionados por la SEP. 
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2014 se ve que en lugar de que ésta caiga en for-
ma suave, tiene una alta densidad desde poco 
antes de 500 y hasta antes de 700. A partir de 
este valor la curva cae más rápido, conservan-
do valores altos, y cae en forma brusca poco 
antes de 900. Esta distribución de los puntajes 
de 2014 es atípica, sobre todo si se contrasta 
con las curvas de los primeros años. Es fácil 
atribuir esto a un considerable aumento de la 
proporción de alumnos que obtuvieron resul-
tados altos,13 incluida una gran cantidad con 
resultados perfectos con más de 800 puntos en 
matemáticas.

En efecto, el porcentaje de alumnos en EMS 
con más de 800 puntos en la prueba ENLACE 
en matemáticas para los años 2008, 2013 y 2014 
fue de 0.17, 2.9 y 4.4 por ciento, respectivamen-
te. Al convertir estos porcentajes de 2013 y 2014 
a cantidades se obtiene que 75 mil jóvenes en 
EMS alcanzaron resultados perfectos en mate-
máticas (más de 800 puntos) en esos años. De 
aquí que, o se multiplicaron los jóvenes genios 
matemáticos o hubo problemas de control e 
incluso fraudes específicos que propiciaron 
una buena parte de estas cifras, o anomalías, 
como robo y filtración del contenido de la 
prueba, copia, etc., de lo que se dio cuenta so-
bre todo en los medios de comunicación (ver 
nota 7), pero que no se había evidenciado con 
un análisis como éste.

Como ocurre en todo proceso, los proble-
mas de control se reflejan en un aumento de la 
variación, y éste ha sido el caso en matemáticas 
en EMS: la desviación estándar de los resultados 
se incrementó 24.3 por ciento en el periodo, al 
pasar de 99.1 en 2008 a 123.4 en 2014, lo que es una 
evidencia adicional de la presencia de fraudes y 
fallas de control de la aplicación de la prueba 
ENLACE; esta tendencia se fue agudizando al 
pasar de los años, y favoreció artificialmente 
puntajes altos y perfectos en cierta cantidad 
de escuelas de EMS del país. Suponemos que la 

	 13	 Por ejemplo, el valor del percentil 75 de los resultados en matemáticas en 2008 fue de 578.2 puntos, y para 2014 subió 
a 675.3; un sorprendente incremento de casi 100 puntos. Y de 16.8 por ciento en el punto de corte a partir del cual se 
ubicaba el 25 por ciento de los alumnos con calificaciones más altas. 

	 14	 Ver: http://www.enlace.sep.gob.mx/ms/estadisticas_de_resultados/ (consulta: 12 de octubre de 2019).

identificación de dichas escuelas es posible con 
los datos disponibles, aspecto que queda pen-
diente para posteriores investigaciones.

En otras partes del mundo el análisis de los 
resultados individuales de las pruebas ha sido 
la forma de detectar problemas en escuelas o 
regiones específicas (ver, por ejemplo, Battis-
tin, 2016; Angrist et al., 2015; Goldstein, 2011; 
Cizek, 2001). Pero en ninguno de estos casos, o 
de otros reportados, se ha encontrado una ten-
dencia tan sistemática y homogénea de mejora 
en los diferentes niveles de desagregación.

Por otro lado, en la base de datos propor-
cionada por la SEP hay registros que tienen 
como observación que el alumno copió. Sin 
embargo, esos registros no fueron excluidos 
del reporte de resultados de la SEP, aspecto que 
Calderón (2015) también señala. Caso contra-
rio ocurrió en aquéllos en los que los alumnos 
respondieron menos de 50 por ciento de las 
preguntas de la prueba, porque en los casos de 
previsibles puntajes bajos no se consideraron 
los resultados de los alumnos para reportar 
los niveles de logro.14

Análisis de los puntajes  
de lectura en ENLACE en EMS
Es clave contrastar la evidencia encontrada 
en matemáticas con lo que pasó en lectura en 
EMS, porque este caso se sale del patrón de los 
otros cinco de la Tabla 1. Las Gráficas 4 a 6 son 
las equivalentes a las previas, pero ahora para 
lectura. Como puede verse, aquí no se da una 
evolución tan homogénea entre las diferentes 
variables del contexto escolar, incluidos los 
promedios de las 32 entidades federativas. El 
patrón que se reproduce más en esta asignatu-
ra es que en los primeros tres años de la prue-
ba hay pocos cambios, y a partir del 2010 en la 
mayoría de los casos hay un ligero descenso, 
con algunas excepciones. Este descenso impli-
ca una disminución de –3.7 por ciento en los 
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Grá�ca 4. Puntaje promedio en la prueba ENLACE en EMS 
en lectura para los estados del país de 2008 a 2014

Fuente: elaboración propia con base en los datos correspondientes proporcionados por la SEP.
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Grá�ca 5. Puntaje promedio en lectura de la prueba ENLACE en EMS 
por diferentes factores sociodemográ�cos y del contexto escolar

Fuente: elaboración propia con base en los datos correspondientes proporcionados por la SEP.
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puntajes promedio, y de –14.5 por ciento en el 
porcentaje de alumnos con nivel de dominio 
alto en lectura (Tabla 1).

De esta manera, en lectura las fallas de 
control asociadas a ENLACE, que ya se han 
comentado antes, no se reflejaron con una in-
flación de los resultados a los se refiere Koretz 
(2005), ni la ley de Campbell (ver nota 3).

En los contrastes entre las tendencias en 
matemáticas y lectura en EMS, es de desta-
car también el caso de las distribuciones de 

probabilidad (Gráficas 3 y 6). En lectura se 
ven distribuciones relativamente simétricas 
y acampanadas, parecidas a una distribución 
normal, con tendencia central y variabilidad 
(amplitud) similares para los diferentes años. 
Esto ratifica el hecho de que, en la prueba de 
lectura, con el análisis hecho, no se detectan 
problemas de control ni desgaste del uso de la 
medida. Tampoco la sospecha de una inter-
vención en el diseño o evaluación de la prueba 
para favorecer puntajes más altos.

Grá�ca 6. Estimación de la distribución de probabilidad para los puntajes de los 
alumnos en los años 2008, 2011 y 2014 para lectura en EMS de ENLACE

Fuente: : elaboración propia con base en el procedimiento density del so�ware R a partir de los datos correspondientes 
proporcionados por la SEP. 
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Relación entre las dos escalas de  
medición de ENLACE en EMS
Por otra parte, un aspecto clave en esta inves-
tigación fue averiguar el tipo de relación entre 
los dos indicadores para reportar los resulta-
dos de la prueba ENLACE. Los manuales de la 
prueba explican que éstos se originan por dos 
escalas diferentes de medición. En el Manual 
Técnico 2013 de educación básica se señala que 
ENLACE es una evaluación censal que mide 
habilidades y competencias con dos escalas, 
una de ellas con valores que van de 200 a 800, 
donde los resultados tienen comparabilidad 

en el tiempo. Además, afirman que esa com-
parabilidad es una de las características cen-
trales del modelo de evaluación de la prueba, 
y que es objetiva para reportar los resultados 
(SEP-DGEP, 2013). Sobre la otra escala señalan 
que es subyacente respecto a los constructos:

…con la cual se puede asignar a los alumnos a 
niveles de logro y potenciar la comparabilidad 
entre años distintos. Esta escala subyacente está 
basada en la Teoría de Respuesta al Ítem; en ella 
la puntuación no depende sólo del número de 
respuestas correctas, sino de cuáles reactivos 
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se respondieron correctamente (SEP-DGEP, 
2013: 71) (subrayado propio).

En el Manual técnico ENLACE media su-
perior 2008-2010 se describen los niveles de 
dominio y la forma de nombrarlos: se señala 
que el nivel de dominio no se determina por el 
número de reactivos que están contenidos en 
los conjuntos correspondientes a cada nivel, 
sino que “un ítem o tarea actúa como punto 
de inflexión entre dos niveles de dominio. El 
cambio de un nivel a otro se produce cuando 
se identifica un reactivo que un estudiante 
promedio del nivel actual no puede respon-
der” (Ceneval, 2013: 54-58).

De acuerdo con lo que dicen los manuales 
se esperaría que ninguna de las escalas tuviera 
una relación directa, y que en cierto sentido 
fueran complementarias. Sin embargo, éste no 
fue el caso. En la Gráfica 7 se muestra la rela-
ción entre el puntaje promedio y el porcentaje 
de alumnos con nivel de logro alto. En el caso 
de matemáticas ambos indicadores tienen una 
tendencia ascendente prácticamente idéntica 
(correlación de 0.995); y en lectura, los indi-
cadores correspondientes también tienen un 
patrón idéntico entre sí (correlación de 0.994).  
Esto lleva a sospechar que los porcentajes por 
nivel de logro en EMS se obtuvieron directa-
mente de los puntajes.

Lo anterior se confirmó con el análisis de 
los puntajes de los 6.4 millones de registros 

	 15	 Ver shorturl.at/fwFL1 (consulta: 12 de octubre de 2019).

de resultados de exámenes de EMS, a partir 
de los cuales se obtuvo la coincidencia en los 
puntos de corte de los puntajes (X) que gene-
ran los porcentajes por nivel de dominio que 
se muestran en la Tabla 1 para los años 2008 y 
2014 para ambas habilidades. Para el resto de 
los años se pueden consultar en la página web 
de la prueba para EMS.15

De esta manera, se confirma que por lo me-
nos en EMS los niveles de logro se obtuvieron 
directamente de los puntajes. Esto es grave, 
porque con esto en la práctica desaparece una 
de las escalas de medición establecida en los 
manuales de la prueba (el nivel de logro), y que 
fue precisamente con la que se publicitaron las 
mejoras en los resultados de ENLACE.

Lo anterior es una evidencia adicional 
para respaldar la sospecha (hipótesis) de que 
se tomaron decisiones sobre la estructura de 
ENLACE en matemáticas en EMS o en sus re-
sultados que propiciaron los incrementos co-
mentados. Y también para sospechar que algo 
parecido se hizo en los niveles básicos, donde 
también se observan los incrementos especta-
culares referidos en la Tabla 1.

El sesgo y el desplazamiento a la derecha 
de las distribuciones de los puntajes en mate-
máticas (Gráfica 3), y el hecho de que los nive-
les de logro se obtuvieran de dichos puntajes, 
explican en buena medida la falacia del gran 
incremento de los porcentajes de jóvenes que 
alcanzaron logros altos en matemáticas.

Lo
gr

o 
alt

o 
en

 m
at

em
át

ic
as

Pu
nt

aje

Año

45

40

35

30

25

20

15

590
580
570
560
550
540
530
520
510
500

2008 2009 2010 2012 20132011 2014

Porcentaje logro alto Puntaje promedio

Lo
gr

o 
alt

o 
en

 le
ct

ur
a

Pu
nt

aje

Año

60

55

50

45

40

530

520

510

500

490

480
2008 2009 2010 2012 20132011 2014

Porcentaje logro alto Puntaje promedio

Grá�ca 7. Relación entre el promedio de los puntajes y el porcentaje 
de alumnos con logro alto en matemáticas y lectura: 2008 a 2014

Fuente: elaboración propia con datos de la Tabla 1.
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Conclusiones

Con la prueba ENLACE se logró afianzar en 
México la evaluación del sistema educativo 
mediante pruebas estandarizadas, pero llegó 
con tres décadas de retraso respecto de Esta-
dos Unidos y de varios países de Europa. En 
este retraso influyó la situación política y so-
cioeconómica crítica que enfrentó el país en 
las últimas tres décadas del siglo XX, inclui-
do el fortalecimiento del poder y control del 
SNTE sobre la política educativa.

Entre las características distintivas de la 
prueba ENLACE destacan su carácter censal y 
la manera de difundir los resultados, median-
te la jerarquización de niños, escuelas, muni-
cipios y estados, además de usar sus resultados 
para incentivar económicamente a profesores 
de escuelas públicas. Estas características lo-
graron un rápido conocimiento de la prueba 
y un cierto involucramiento de diferentes 
actores del proceso educativo para tratar de 
mejorar los resultados; pero a la vez generaron 
rechazos, y favorecieron fallas de control, frau-
des incluidos. Esto también ha ocurrido con 
pruebas similares en otras partes del mundo.

Del análisis de los resultados de las dos 
escalas utilizadas en la prueba ENLACE se en-
contró que en EMS los niveles de dominio se 
obtuvieron directamente de los puntajes, lo 
cual contradice lo que dicen los manuales téc-
nicos de la prueba sobre la forma de obtener 
los niveles de dominio.

Con la escala de puntajes se reportan in-
crementos en los promedios en matemáticas 
en los tres niveles educativos y en lectura en 
primaria, que se pueden considerar anormal-
mente altos, mientras que, con la otra escala, 
la del nivel de dominio o logro, los incremen-
tos implican mejoras relativas de 101.2 a 422.1 
por ciento (Tabla 1). Evidentemente que esos 
niveles de mejoras no se pudieron dar en la 
realidad, como da cuenta la prueba PISA para 
los jóvenes de 15 años evaluados en el periodo.

El que la SEP no tenga publicados los resul-
tados individuales de ENLACE no abona a la 

transparencia y rendición de cuentas a las que 
están obligados. Esto quedó más en evidencia 
cuando negó la existencia de los resultados 
individuales. Sólo mediante la resolución del 
INAI entregó los valores; y gracias a ello fue 
posible analizar los 6.4 millones de registros 
para EMS, de donde se pudo ver que, de ma-
nera sospechosa, los incrementos en el pun-
taje de matemáticas siguieron una tendencia 
lineal ascendente (clara, paulatina y consis-
tente), y que esto ocurrió de forma similar con 
los promedios para los 32 estados del país y en 
todos los niveles del entorno escolar en los que 
fue posible desagregar los resultados.

Esta sospecha se fortaleció al ver que toda 
la distribución de los puntajes en matemáticas 
se fue desplazando en forma paulatina para 
tener mejores resultados. La generalidad y sis-
tematicidad de ese cambio no puede deberse 
sólo a reacciones a nivel local a la prueba y a 
desgastes en su uso; más bien se ha encontra-
do evidencia para respaldar la hipótesis de 
que, en parte, se debió a ajustes en la prueba 
o en sus resultados que generó una mejora 
artificial en los puntajes de matemáticas. Esto 
toma fuerza a partir de todos los análisis he-
chos, y las evidencias de la falta de rigor en la 
gestión de ENLACE: no aplicar lo que dicen los 
manuales sobre la escala principal de la prue-
ba, el incremento en los efectos de las fallas de 
control, fraudes incluidos; no eliminar para el 
reporte de los resultados los registros sospe-
chosos de copia y sí excluir los exámenes don-
de los alumnos contestaron menos del 50 por 
ciento de los ítems de la prueba.

Del análisis de distribución de los punta-
jes en matemáticas de EMS para los años 2008 
a 2014 se identificó un fuerte sesgo en la distri-
bución de los puntajes altos de los años finales 
del periodo (2013 y 2014). Esto es evidencia de 
las fallas de control y fraudes en ciertas escue-
las que favorecieron que más alumnos obtu-
vieran puntajes altos, incluidas 75 mil pruebas 
con resultados más que perfectos en 2013 y 
2014 (más de 800 puntos).
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Ambas irregularidades, y la forma de de-
terminar los niveles de dominio, se tradujeron 
en el falaz aumento en la proporción de estu-
diantes que alcanzaron niveles de dominio 
alto en matemáticas en EMS, que fue lo que 
publicitó la SEP en esos años. Se deja abierta 
la hipótesis, a verificar con evidencias, de que 
estas anormalidades también se dieron en 
matemáticas en los otros niveles educativos, y 
quizás en lectura en el nivel primaria.

En el caso de lectura en EMS no se encontró 
evidencia de dichas irregularidades. Una po-
sible razón, que se deja como hipótesis, con-
siste en que para las autoridades educativas 
en el EMS la prioridad fue matemáticas, y que 
esta decisión se tomó a partir de los resulta-
dos iniciales de ENLACE, donde se plasma una 
situación de desastre en esa disciplina, y no 
tanto en lectura. En la primera habilidad, 46.5 
por ciento de los jóvenes evaluados obtuvo 
un nivel de logro deficiente en 2008, mientras 

que en lectura sólo fue el 12.4 por ciento. Esto 
explica la razón de movilizar voluntades para 
atender la problemática en matemáticas, con 
los resultados e irregularidades ya expuestas. 
En cambio, en lectura, a juzgar por los resul-
tados, no se dieron cambios significativos en 
la realidad, ni en el diseño o aplicación de la 
prueba ENLACE, por lo que en esa disciplina 
prevaleció la inercia que ha venido arrastran-
do el sistema educativo nacional; a ello se 
suma el impacto de los cambios globales de la 
sociedad de la información, los que, al pare-
cer, afectarán negativamente las habilidades 
de comprensión lectora.

Sigue pendiente analizar los puntajes indi-
viduales de las pruebas de ENLACE en los dos 
niveles básicos, pues la Tabla 1 da pautas para 
esperar irregularidades similares a las en-
contradas en EMS. También queda pendiente 
identificar las escuelas y regiones donde estos 
problemas fueron más patentes.
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Rasgos distintivos de las evaluaciones  
formativas para el desempeño docente

Lucero Ramos Martínez* | Mario Rueda Beltrán**

Con este artículo buscamos contribuir al debate de la evaluación del desem- 
peño docente mediante una recopilación que puntualiza algunas de las 
características más importantes de la evaluación formativa. Se recuperan 
tanto las recomendaciones de una selección de 50 publicaciones de dis-
tintos investigadores relevantes en el tema, como algunas de las lecciones 
aprendidas de la más reciente experiencia en México. El artículo está orga-
nizado en dos apartados: en el primero se revisa la literatura especializada 
en evaluación formativa y se presenta un breve recuento de las lecciones 
aprendidas a partir de la experiencia de evaluación para la permanencia 
en el marco del Servicio Profesional Docente llevada a cabo en México. 
En el segundo se describen los rasgos distintivos en las evaluaciones de 
corte formativo dirigidas al perfeccionamiento del desempeño docente.

With this article, we seek to contribute to the debate on assessment of teach-
ing performance by means of a compilation which identifies some of the most 
relevant features of formative assessment. We recover both the recommen-
dations from a selection of 50 publications by various prominent researchers 
in the field, and some of the lessons learned from the most recent experience 
in Mexico. The article is organized in two sections: in the first, we review the 
specialized literature on formative assessment and offer a brief summation 
of the lessons learned from experience in assessment for continued employ-
ment in the Professional Teaching Service conducted in Mexico. In the sec-
ond part, we describe the distinctive features of formative assessment focused 
on improving teaching performance.
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Introducción1

Uno de los temas sobresalientes de la educa-
ción a nivel mundial es el debate acerca de 
cómo llevar a cabo una evaluación integral 
de los profesores que resulte útil para generar 
estrategias de perfeccionamiento de su labor; 
en contraste con este enfoque, las políticas gu-
bernamentales de evaluación docente se han 
caracterizado históricamente por instrumen-
tarse con fines de control o de recompensa.

Por esa razón, se considera de vital impor-
tancia contribuir a la reflexión teórica que fa-
vorezca el aprendizaje social sobre la materia 
ante el contexto de nuevas políticas resultantes 
de los cambios de gobierno. Lo anterior en vis-
ta de que los procesos de formación, capacita-
ción y evaluación del desempeño docente fre-
cuentemente han estado desvinculados y no 
han arrojado resultados claros para favorecer 
el perfeccionamiento del quehacer en el aula. 
Este texto pretende hacer accesible el conoci-
miento especializado sobre las dimensiones de 
las iniciativas que se plantean como formativas 
y sus consecuencias, ante la importancia de 
contar con información clave sobre este tema. 
Es una labor de balance para dar elementos de 
análisis sobre el tema y recuperar las perspec-
tivas de algunos de los representantes teóricos 
clave de la evaluación formativa. La propuesta 
que se presenta se construyó principalmente a 
partir de un documento de la Red Iberoameri-
cana de Investigadores sobre Evaluación de la 
Docencia (RIIED, 2008) y una tesis de maestría 
sobre el mismo tema (Ramos, 2018).

Antecedentes del modelo de 
evaluación formativa

Los tipos de paradigmas en la evaluación
La docencia es una práctica social a la que se 
le han atribuido muy diversos roles de acuerdo 

	 1	 En este artículo, por cuestiones de espacio, no se incluyeron todos los documentos seleccionados inicialmente, 
por lo que recomendamos al lector dirigirse a la siguiente liga en la que hemos hecho un listado más amplio por 
época y país de origen: https://es.calameo.com/read/0058711421dc08a81b806; o, si lo prefiere, solicítelo al correo: 
luceroramosm@hotmail.com

con la época, el contexto y las necesidades loca-
les de las comunidades (Rueda y Díaz-Barriga 
Arceo, 2004). Así también, se han reconocido 
tensiones entre los diferentes actores involu-
crados en esta polémica actividad respecto de 
sus propósitos, la forma de recolectar la infor-
mación y de proceder a su análisis para orien-
tar la toma de decisiones. En ese sentido, la 
evaluación de la docencia, como sucede con la 
evaluación educativa, ha registrado diferentes 
tendencias muchas veces contrapuestas, entre 
las que destacan la dirigida hacia el control 
administrativo y aquélla orientada a fortalecer 
la profesión y práctica dentro del aula. La pri-
mera se refiere a procesos que principalmente 
fundamentan juicios de valor, mientras que 
la segunda pretende contribuir al fortaleci-
miento de la actividad de los profesores como 
objeto de reflexión crítica y propositiva para 
realimentar al docente y mejorar su práctica; 
en este sentido se propone retomar el proceso 
más allá del producto, considerando los facto-
res que determinan los resultados para conso-
lidar una reflexión creativa.

Estos enfoques o paradigmas básicos han 
sido nombrados de distintas formas por los es-
pecialistas; por un lado, está el paradigma tra-
dicional, positivista, con enfoque cuantitativo 
y orientado hacia el control; por otro, el enfo-
que crítico y alternativo, formativo, orientado 
al perfeccionamiento. El primero se apega a lo 
que los especialistas han denominado evalua-
ción sumativa (o de control), en tanto que el se-
gundo coincide con la denominada evaluación 
formativa u orientada al perfeccionamiento. 
Entonces, cuando se habla de evaluar la calidad 
del trabajo se le confiere un uso sumativo, y 
cuando se busca entender al docente como un 
profesional en desarrollo, su uso regularmente 
es formativo (Ramírez y Montoya, 2014).

Desde otra perspectiva, la evaluación forma-
tiva aspira al perfeccionamiento del docente a 
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nivel personal y, como consecuencia, a la mejora 
de las demás funciones dentro del proceso en-
señanza-aprendizaje. Estas funciones incluyen 
el desarrollo social y emocional de los alumnos, 
la adquisición de conocimientos, la utilización y 
renovación metodológica y de materiales educa-
tivos, de cooperación dentro y fuera del aula y de 
autodesarrollo (Arbesú, 2004).

Para definir un modelo de evaluación del 
desempeño docente es necesario diferenciar 
las actividades relacionadas con la investiga-
ción, las tutorías y las acciones de servicio en 
las que participa el personal docente, respecto 
de las que se llevan a cabo durante el proceso 
de enseñanza. Lo anterior alude al término 
desempeño docente. García et al. (2004) sos-
tienen que la docencia contempla activida-
des que van más allá de su interacción con el 
alumno en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. Para Fuentes y Herrero (1999) la evalua-
ción del profesorado debe incluir la actividad 
instructiva (el trabajo en el aula), la investi-
gación, el compromiso con el departamento 
de la asignatura y la prestación de servicios a 
la comunidad educativa. En esa misma línea 
está lo señalado por Rizo (2004), para quien la 
evaluación del profesorado y, por lo tanto, su 
desempeño, incluye la impartición de clases, 
la investigación, la proyección social, la ges-
tión y el desarrollo profesoral. En este sentido, 
se entiende que la docencia se conforma tanto 
por las cátedras como por su preparación, la 
evaluación del alumnado, la realimentación y 
otros procesos que se dan fuera del aula o de 
la clase en sí, como la tutoría, la dirección de 
proyectos de grado y las actividades de bene-
ficio social. En educación básica algunos de 
estos parámetros no aplican; a pesar de que 
los debates académicos han logrado precisar 
el rol del docente a nivel superior para su eva-
luación, en el nivel básico las investigaciones 
y trabajos teóricos que abordan las funciones 
de los profesores son escasos.

En contraposición a las posturas teóricas 
antes mencionadas, algunos autores consi-
deran otros aspectos para la evaluación del 

desempeño docente y frecuentemente se limi-
tan a su labor primordial dentro del aula. Cis-
neros-Cohernour y Stake (2010) señalan que el 
desempeño es la acción que se lleva a cabo en 
una situación determinada, por lo que, para 
calificarlo en una situación particular, debe 
ser “con base en la comprensión de la calidad 
del trabajo que ha tenido lugar y tomando en 
consideración cuánto podría haber mejora-
do” (Cisneros-Cohernour y Stake, 2010: 220).

En este trabajo coincidimos con lo ex-
puesto por García et al. (2004: 17), para quienes 
la evaluación de la docencia “…considera una 
amplia gama de actividades que las institucio-
nes demandan, como son la docencia, la ase-
soría, las tutorías, la elaboración de materiales 
didácticos y la investigación”. Y, por su parte, 
la evaluación del desempeño docente se refie-
re a “lo que el docente hace antes, durante y 
después de que ocurre el episodio didáctico: 
sus labores de planeación, impartición de cla-
ses, revisión de trabajos, tareas y evaluación 
de los aprendizajes” (García et al., 2004: 17).

La revisión de la literatura
En esta revisión se incluyeron los materiales 
de autores autodenominados partidarios de la 
evaluación formativa, o bien, los que ofrecie-
ron alguna definición del enfoque formativo 
de la evaluación o del desempeño docente. Es 
importante recordar que a esta corriente se le 
ha llamado también evaluación para el per-
feccionamiento (Rueda y Díaz-Barriga Arceo, 
2004). Durante la historia de la evaluación for-
mativa se han hecho modificaciones a este tér-
mino que han implicado avances. En el caso de 
la evaluación “del” aprendizaje, avanzó hacia 
evaluación “para” el aprendizaje, es decir, fue 
puesta a su servicio. Del mismo modo hubo 
un avance entre la evaluación “para la mejora” 
que evolucionó a evaluación “para el perfeccio-
namiento”; este último término implica que ya 
no se trata de una evaluación para medir cuan-
titativamente, calificar o clasificar con un dejo 
de suspicacia hacia el evaluado (asumiendo 
que debe mejorar), sino que se dirige a detectar 
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aquellas zonas en las que, en el caso del des-
empeño docente, el profesor necesita reforzar 
para mejorar su labor en el aula. Es importante 
señalar que la teoría de la evaluación formativa 
como tal es insuficiente y se ha enfocado espe-
cialmente al aprendizaje, por lo que habrá que 
sumar esfuerzos para construir una caracteri-
zación propiamente dicha de ésta.

Algunos representantes de la evaluación 
formativa son Scriven (1966), Sadler (1989), 
Abrecht (1991), Alwyn (1995), Allal y Mottier 
(2005), Andrade y Cizek (2010) y Martínez 
(2012). Para este trabajo se localizaron más de 
120 artículos, incluyendo trabajos de estos au-
tores y otras obras bibliográficas dedicadas al 
estudio de esta corriente de evaluación, mismas 
que se utilizaron para perfilar sus dimensiones.

La historia del desarrollo de la evaluación 
formativa no ha sido exclusiva de una región. 
A partir de la segunda mitad del siglo XX ha 
ido creciendo en diferentes países, nutriéndo-
se de los aportes que ofrecen los teóricos, y ha 
respondido a las necesidades de sus contextos 
particulares. Así, encontramos su origen en la 
literatura anglófona, seguida de oleadas im-
portantes de aportes de teóricos francófonos 
y de una corriente iberoamericana. La evalua-
ción formativa surge entre las corrientes cua-
litativas y comprensivas como reacción a las 
evaluaciones superficiales, de raíz positivista 
y con fines sumativos. Paulatinamente la in-
vestigación en esta línea fue abarcando cada 
vez más aspectos del fenómeno educativo, sin 
embargo, trazó inicialmente sus líneas teóricas 
generales en la evaluación del currículo (Scri-
ven, 1966) y, posteriormente, en otros aspectos, 
como los procesos de aprendizaje más allá de la 
labor de los profesores. Lo mismo sucedió con 
las investigaciones sobre evaluación forma-
tiva inmediatamente posteriores, por lo que 
hay menos reflexiones teóricas de este tipo de 
evaluación aplicada a los docentes. No obstan-
te lo anterior, se puede identificar una tercera 

	 2	 Véase la página de la Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluación de la Docencia: http://iide.ens.uabc.
mx/ried/ibero/. Actualmente la Red está integrada por más de un centenar de investigadores de 12 países (consul-
ta: 19 de enero de 2019).

línea teórica iberoamericana que, si bien no se 
autodefine en todo momento como formativa, 
sí se considera partidaria de ella y promueve 
trabajos en esa línea. En este conjunto de in-
vestigadores se encuentra un nutrido grupo 
que ha generado redes de investigación, estu-
dio y análisis en torno a la evaluación de los 
docentes.2 Uno de los aportes más importantes 
de esta línea es que ha enriquecido a la evalua-
ción formativa al realizar múltiples estudios de 
caso, pero, en especial, por sus aportes a la eva-
luación de la docencia y el desempeño docente. 
Cabe destacar que estas tres corrientes de pen-
samiento (francófona, anglófona e iberoame-
ricana), han sido identificadas arbitrariamente 
y sólo con fines expositivos y para facilitar la 
búsqueda de los elementos constitutivos de la 
evaluación formativa.

La revisión de los materiales empleados es-
tuvo orientada a partir de panoramas previos 
que dan cuenta del desarrollo de la evalua-
ción: en el caso de la corriente de pensamiento 
francófono principalmente el trabajo de Allal 
y Mottier (2005), y para el anglófono la contri-
bución de Brookhart (2009), Andrade y Cizek 
(2010) y de Moss y Brookhart (2009), además 
de las publicaciones de Martínez (2009; 2012).

Con la revisión de Brookhart (2009) del 
desarrollo de la definición de evaluación 
formativa se reconstruye la historia y apor-
tes de este grupo de autores. Scriven (1966) 
acuñó el concepto de evaluación formativa 
como opuesto a la evaluación sumativa, sin 
embargo, se refería al estudio del currículo y 
otros programas educativos y a la utilización 
de la información para mejorar dentro de 
un proceso, y no precisamente para la toma 
final de decisiones respecto de un programa. 
Esta noción fue rápidamente aceptada, pero 
se mantuvo en el discurso y quedó lejos de 
la práctica. No pasó mucho tiempo (un año) 
para que se retomara el término, pero ahora 
con un giro hacia los estudiantes, al enfatizar 
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la utilidad de la información obtenida para 
uso de los docentes en el aula. Posteriormente, 
Sadler le dio un nuevo giro al significado de la 
palabra, a lo que el maestro puede hacer con 
la información, y al uso que le pueden dar los 
propios alumnos para mejorar y gestionar su 
propio conocimiento (Brookhart, 2009).

Brookhart (2009) señala que autores como 
Black y William (1998) han hecho aportes 
importantes desde la psicología, en especial 
la integración del aspecto motivacional para 
aprender. Así, el concepto de evaluación for-
mativa fue enriqueciéndose ya no sólo a partir 
del insight cognitivo que conlleva este tipo de 
evaluación, sino, además, del fenómeno moti-
vacional. De acuerdo con Moss y Brookhart 
(2009), la evaluación formativa cobra sentido 
en la medida en la que pone en manos del 
evaluado un sentimiento de poder y control 
sobre su desarrollo. También encontramos 
en estos autores un término importante para 
la evaluación formativa, el de aprendiz inten-
cional (intentional learners), expresión para 
denominar a evaluados y evaluadores com-
prometidos con su aprendizaje a partir de un 
proceso de evaluación formativa llevado a 
cabo correctamente.

Martínez (2009) ofrece un breve resumen 
de los aportes generales de la línea anglófona 
a través del tiempo en donde reconoce la ori-
ginalidad del planteamiento de Scriven, al dis-
tinguir la evaluación durante el proceso o al fi-
nal; la explicitación de la evaluación formativa 
aplicada al aprendizaje, y no sólo al currículo 
o los programas, promovidos por Bloom; el 
señalamiento de los alumnos como destina-
tarios clave de la información, con Sadler; y la 
consideración de la dimensión afectiva, con 
Brookhart, Black y Wiliam y Stiggins (2008, 
cit. en Martínez, 2012). Este mismo autor llama 
la atención sobre la ausencia de publicaciones 
sobre el tema entre 2001 y 2007, cuando el inte-
rés sobre el mismo era tan fuerte en los medios 

	 3	 Por cuestiones de espacio no fue posible integrar toda la fundamentación teórica, sin embargo, se puede consultar 
un trabajo inicial que en principio fundamenta este artículo en la página de TESIUNAM (http://www.dgb.unam.
mx/index.php/catalogos/tesiunam), con los datos de Ramos (2018).

anglosajones (Martínez, 2012). Por el contra-
rio, del 2000 al 2016 el número de publicaciones 
provenientes de Iberoamérica fue en aumento.

La línea teórica francesa se desarrolló a 
partir de la preocupación de los investigado-
res en instrumentarla. Sin embargo, hacía fal-
ta un desarrollo teórico que superara la mera 
instrumentación. Mottier (2010) identificó la 
psicología del aprendizaje, la didáctica de las 
disciplinas y los abordajes pluridisciplinares. 
En efecto, un desarrollo teórico encontrado 
por este autor es el abordaje mediante el cam-
po de la didáctica. Aquí la evaluación forma-
tiva toma la condición de “componente del 
sistema didáctico que pone en relación con 
el docente, al educando y el saber que se debe 
enseñar”. Otro más es el de las investigaciones 
de evaluación formativa de habla francófona 
que “argumentan un abordaje pluridiscipli-
nario para estudiar la evaluación formativa” 
(Mottier, 2010: 48).

A pesar de que existe información acerca 
del desarrollo de las primeras dos corrien-
tes teóricas (anglófona y francófona), hay un 
vacío de investigaciones sobre los aportes de 
la corriente iberoamericana. Por esta razón 
se recolectó un grupo de documentos3 que 
permiten llegar a la conclusión de que, si bien 
hasta la primera mitad de la década de los 
noventa, la teoría de la evaluación docente 
en Iberoamérica fue modesta, a partir de la 
segunda mitad de ese decenio la producción 
académica de la región se incrementó hasta 
alcanzar un nivel similar al de las dos prime-
ras. Este crecimiento coincide con el desarro-
llo de la Red de Investigadores sobre Evalua-
ción de la Docencia, creada en México entre 
1995 y 1996. El grupo inicial de investigadores 
que conformaron la Red fueron convocados 
bajo dos criterios principales: realizar traba-
jos de investigación sobre evaluación de la do-
cencia o el análisis de la práctica docente uni-
versitaria; y el compromiso manifiesto con la 
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investigación y la disposición para compartir 
su trabajo con el grupo recién conformado.

Esta red estuvo enfocada en un principio 
al estudio de la evaluación de la docencia en 
el ámbito universitario, sin embargo, se han 
incluido otros niveles educativos. De esta red 
original nació, en 2008, la Red Iberoamericana 
de Investigadores sobre Evaluación de la Do-
cencia (RIIED, 2014). Ya conformada como tal 
ha organizado coloquios internacionales4 y 
está integrada por casi un centenar de miem-
bros pertenecientes a más de 30 universidades 
de diferentes países. Uno de los primeros lo-
gros de esta red fue reunir a una parte signifi-
cativa de los investigadores iberoamericanos 
especialistas en el tema con el fin de lograr 
intercambios de información y redes colabo-
rativas. Esto ha supuesto un avance notable 
en la producción de investigaciones hispanas 
sobre la cuestión.

Si bien no todos los integrantes de la RIIED 
se ubican exclusivamente en esta corriente, la 
inclinación general está encauzada hacia la 
evaluación formativa, lo que se expresa a tra-
vés de sus trabajos de investigación. En ellos, 
la docencia es uno de los agentes centrales del 
desarrollo educativo, así como la evaluación 
de su práctica, con un enfoque formativo y de 
perfeccionamiento, y la vía de acceso para su 
mejora permanente (Rueda y Luna, 2008). Esto 
convierte a la línea iberoamericana en una co-
rriente de pensamiento con contribuciones 
significativas. Además, es claro que en la RIIED 
se priorizó el conocimiento desde la perspec-
tiva de los profesores, fundamentalmente con 
el objetivo de producir información útil para 
ellos y para la mejora de la atención a los estu-
diantes, sin olvidar la atención a las diferentes 
audiencias y a los involucrados en los procesos 
evaluativos; todo lo anterior son característi-
cas clave de la evaluación formativa.

	 4	 En la ciudad de Buenos Aires, Argentina, en noviembre de 2009; en Valencia, España, en septiembre de 2011; en 
Bogotá, Colombia, en 2012; en Lima, Perú, en 2013; en 2014 en Baja California, México; en Valencia, España, en 
2018; y en Buenos Aires, Argentina, en 2019.

	 5	 Elementos de las propuestas de Scriven (1979), Cardinet (1987 y 1988, citado en Mottier, 2010), Sadler (1989), Abrecht 
(1991), Stufflebeam y Shinkfield (1993), Allal y Mottier (2005), Stake (2006), RIIED (2008), Brookhart (2009) y García 
Salord (2013).

Además de los integrantes de la RIIED, 
dentro de la corriente iberoamericana de eva-
luación formativa para la docencia y el desem- 
peño docente se considera a autores como 
Rockwell, Perrenoud y Stake que, si bien no 
se dedican exclusivamente al ámbito de la 
evaluación, han publicado sobre la corriente 
formativa vinculada al desempeño docente.

La definición de modelo  
empleado en el estudio
En este apartado se rescatan líneas generales y 
propuestas compartidas por la corriente fran-
cófona, la anglófona y la iberoamericana, para 
contribuir a la conceptualización de la eva-
luación formativa y orientar las prácticas de 
evaluación docente. En otras palabras, a falta 
de un grupo homogéneo dedicado a la eva-
luación formativa, se identifican las caracte-
rísticas generales que permiten definirla como 
un proceso activo, continuo y conciliado de 
reflexión crítica y análisis a nivel individual, 
colegiado e institucional, encaminado al per-
feccionamiento del desempeño docente, así 
como al acrecentamiento de sus competencias 
profesionales mediante el compendio de infor-
mación diagnóstica, cualitativa y útil; todo ello 
con el fin de tomar decisiones para su forma-
ción permanente y su integración en un pro-
ceso de evaluación que impulse al profesor a 
trazar nuevas rutas a partir de su autorregula-
ción.5 En palabras de Tejedor (2012: 319), “el cri-
terio básico será conseguir una utilidad efecti-
va del conjunto del proceso como recurso de 
perfeccionamiento docente haciendo buenos 
los propósitos de la evaluación formativa”.

Por otro lado, para analizar una propuesta 
de evaluación del desempeño docente es ne-
cesario segmentarla en partes accesibles que 
sirvan como elementos de análisis; en ese sen-
tido, recurrimos a dimensiones que iremos 
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caracterizando y que surgieron a partir de 
tres documentos: RIIED, 2008; Stufflebeam 
y Shinkfield, 1993; y Nevo, 1986. Para efectos 
de esta investigación, las dimensiones son los 
rasgos distintivos a considerar en la reflexión 
de los proyectos evaluativos.

Stufflebeam y Shinkfield (1993) propusie-
ron cuatro criterios para juzgar una acción 
evaluativa: utilidad, viabilidad, honradez y 
precisión. Nevo (1986) dividió en diez áreas 
el estudio de las evaluaciones (abordadas a 
modo de preguntas): ¿cómo se define la eva-
luación?, ¿cuál es la función de la evaluación?, 
¿cuáles son los objetos de evaluación?, ¿qué 
tipo de información debe ser recolectada para 
estudiar cada objeto?, ¿qué criterios deben 
ser usados para juzgar el mérito y trabajo del 
objeto evaluado?, ¿quién debe beneficiarse de 
una evaluación?, ¿cuál es el proceso para hacer 
una evaluación?, ¿cuáles son los métodos que 
deben ser usados en una evaluación?, ¿quién 
debe hacer la evaluación?, y ¿bajo qué estánda-
res debe ser juzgada la evaluación?

La RIIED (2008) publicó un artículo con da-
tos y recomendaciones para la reflexión sobre el 
diseño e implementación de programas de eva-
luación del desempeño docente, que fue la guía 
principal para definir las dimensiones en este 
estudio. En ese artículo, el grupo de investiga-
dores de la red se posicionó a favor de la evalua-
ción con enfoque formativo y de perfecciona-
miento permanente. Estas recomendaciones se 
dividieron en cinco grandes dimensiones: po-
lítica, teórica, metodológica y procedimental, y 
la de uso y evaluación de la evaluación.

Las dimensiones identificadas  
en la evaluación formativa
Cada una de las dimensiones intenta respon-
der a una pregunta o elemento en particular. 
Se eligieron siete a partir de las propuestas ya 
mencionadas:

1.	 El papel de los actores (dimensión so-
cial) busca determinar el rol de los im-
plicados en el proceso de evaluación, 

su actuar, su sentir y el nivel de parti-
cipación.

2.	 Las razones o intenciones (dimensión 
política) que responden a la pregunta 
de por qué evaluar.

3.	 La pregunta sobre quién debe benefi-
ciarse en una evaluación formativa y 
qué estándares deben ser considerados 
(dimensión ética).

4.	 El papel del sustento teórico, que in-
tenta responder a las preguntas ¿cómo 
se define la evaluación?, ¿qué criterios 
deben ser considerados?, ¿bajo qué 
modelo educativo? Y, quizá lo más 
importante, ¿qué perfil docente se ne-
cesita para formar al ser humano y ciu-
dadano ideal a partir de la propuesta 
plasmada tanto en el modelo educativo 
como en el proyecto general de nación?

5.	 La respuesta a la pregunta: ¿qué pro-
ceso se debe seguir para lograr una 
evaluación integral, participativa y 
eficaz para la mejora? (dimensión 
procedimental).

6.	 La dimensión metodológica, que res-
ponde a las preguntas ¿cómo se prac-
tica una evaluación formativa?, ¿qué 
herramientas deben usarse?, y ¿cómo 
debe procesarse la información?

7.	 La dimensión de uso que plantea el reto 
de la utilidad de los resultados obteni-
dos.

Cabe aclarar que las dimensiones elegidas 
son interdependientes y no pretenden tener 
un carácter de exhaustividad; sólo auxilian en 
el análisis integral de un fenómeno tan com-
plejo como lo es la evaluación formativa.

Lecciones aprendidas a partir 
de la evaluación para la 
permanencia en educación básica 
en México

En lo que va de este siglo, diferentes organis-
mos internacionales como el Banco Mundial 
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y la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (OCDE), entre otros, 
han insistido en la urgencia de enfrentar los 
problemas de los sistemas de educación, por 
lo que han formulado recomendaciones. En 
el caso de México, la OCDE dictó lineamien-
tos identificados a través de distintas publi-
caciones (Isoré, 2009; Marcelo, 2012; Barber y 
Mourshed, 2008; Mancera y Schemelkes, 2010, 
entre otros), que hacen énfasis en mejorar los 
programas de capacitación y formación do-
cente, pero integrados de forma particular 
a un sistema de evaluación eficazmente dis-
puesto y rigurosamente aplicado.

Al inicio del sexenio presidencial 2012-
2018, el presidente de la República y los repre-
sentantes de los tres partidos políticos ma-
yoritarios (PRI, PAN y PRD) firmaron el Pacto 
por México, en el que se planteó una serie 
de reformas estructurales dirigidas a distin-
tos sectores: social, económico, energético y 
educativo, entre otros. En materia educati-
va se presentó una reforma que incluía leyes 
secundarias muy coincidentes con las reco-
mendaciones de la OCDE (Silas-Casillas, 2014). 
Con la Reforma Educativa se creó el Servicio 
Profesional Docente, que insertaba a todos los 
profesores desde su ingreso a un sistema eva-
luativo, e incluía la evaluación para la perma-
nencia aplicada a los docentes en servicio.

La Reforma Educativa trajo consigo mo-
dificaciones a los artículos 3º y 73 de la Consti-
tución Política de los Estados Unidos Mexica-
nos. Dicha Reforma se aprobó el 6 de febrero 
del 2013 y se publicó en el Diario Oficial de la 
Federación el 26 del mismo mes. La rapidez de 
su anuncio y aprobación proyectó una ima-
gen de urgencia que dejó mucho que desear 
en cuanto a la reflexión necesaria que debe 
anticipar a un cambio de esa magnitud.

En términos generales, la evaluación a la 
que se refería la Ley General del Servicio Pro-
fesional Docente tenía características sumati-
vas, pues establecía juicios de valor y compa-
ración, lo que más que una función de mejora 
corresponde a una de rendición de cuentas. 

En opinión de algunos académicos, en lo que 
respecta al Servicio Profesional Docente la 
reforma se limitó a “regular las condiciones 
laborales del magisterio a través de procedi-
mientos de evaluación que, lejos de contribuir 
a la mejora docente, conforman un apartado 
abigarrado de control y vigilancia” (Gilly y 
Ordorika, 2015: s/p).

La aplicación de la evaluación del desem-
peño para la permanencia dejó una serie de 
lecciones importantes que se retoman para 
la construcción del modelo de evaluación 
formativa. Por principio de cuentas, un plan 
de evaluación de docentes debe surgir como 
una necesidad percibida no sólo por la socie-
dad, sino por el mismo gremio magisterial en 
busca de herramientas para perfeccionar su 
práctica y cubrir sus necesidades formativas. 
En el caso de la evaluación propuesta por la 
Reforma, emergió de una evidente presión 
de organismos internacionales y de un pacto 
de los partidos políticos mayoritarios, lo que 
resultó en una intervención poco afortunada.

Una de las características más importan-
tes de la evaluación formativa es que en todo 
momento procura relaciones no sólo horizon-
tales, sino plenamente colaborativas, en don-
de el núcleo del trabajo desde la planeación 
está en los profesores que serán evaluados. En 
ese aspecto, rescatamos de la evaluación para 
la permanencia que la relación no puede ser 
vertical ni de imposición, porque si es así sólo 
logrará provocar resistencia y tendrá como 
resultado el fracaso del objetivo primordial, 
que es el perfeccionamiento de la labor de los 
profesores, fruto de su participación plena.

A diferencia de lo sucedido en el desarro-
llo de la evaluación del desempeño para la 
permanencia, se considera que es fundamen-
tal que antes de iniciar el proceso para definir 
una propuesta para evaluar la labor de los pro-
fesores se tengan completamente claros los 
objetivos finales y, en el caso de que entre ellos 
se encuentre la mejora de la calidad educativa, 
que antes de comenzar a evaluar se llegue a un 
acuerdo entre las partes involucradas respecto 
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a qué se entiende por calidad y qué caracterís-
ticas tienen los perfiles idóneos.

En cuanto a la coherencia entre los ele-
mentos y fines del sistema educativo entero 
con los de la evaluación del desempeño do-
cente, sabemos que, como sistema, la educa-
ción pública en su conjunto debe tener obje-
tivos en común, y apuntar a la formación de 
cierto tipo de persona, ciudadano y profesio-
nista que satisfaga las necesidades y visión 
compartida del país, por lo que es necesario 
contar con planes y programas de estudio que 
ofrezcan líneas generales en las que los docen-
tes coincidan.

Un asunto que debe destacarse es el papel 
empobrecido y la omisión de las necesidades 
de las instituciones en la evaluación para la 
permanencia, al grado de sólo presentar a las 
autoridades escolares (no a las instituciones) 
como las personas encargadas de dar infor-
mación y asegurar la participación de alum-
nos, profesores y otros actores educativos 
(Gobierno de México, 2013).

Sobre la contextualización, la lección apren-
dida es que, si se busca una evaluación formati-
va ésta deberá planearse meticulosamente para 
crear instrumentos que permitan atender efec-
tivamente las distintas realidades del país en las 
que los docentes desarrollan su labor.

Dado que la Coordinadora Nacional del 
Servicio Profesional Docente fue la encargada  

de construir y proponer los instrumentos, 
componentes e indicadores de la evaluación 
para la permanencia, pero que se utilizó al Ins-
tituto Nacional para la Evaluación de la Educa-
ción (INEE) para darles validez, queda la lección 
elemental de asegurar la autonomía de los or-
ganismos evaluadores para que sean los princi-
pales encargados de exigir a las autoridades el 
cumplimiento de su responsabilidad.

En el ámbito político queda un aprendi-
zaje importante respecto a la comunicación 
oficial y no oficial de parte de las autorida-
des educativas que, en todo momento, deben 
conducirse con respeto hacia los docentes y su 
trabajo.

El modelo de evaluación 
formativa

En este apartado se hace una recopilación de 
las características, reglas y recomendaciones 
para desarrollar propuestas de evaluación for-
mativa del desempeño docente a partir de la 
revisión de los aspectos teóricos y la experien-
cia de evaluación para la permanencia, agru-
padas bajo las dimensiones ya mencionadas.

Hemos procurado recoger las nociones 
principales de las tres líneas teóricas de las que 
hemos hablado, y para ello retomamos a los si-
guientes autores representativos de cada una:

Tabla 1. Autores principales retomados de las tres líneas teóricas

Línea francófona Línea anglófona Línea iberoamericana
•	 Jean Cardinet
•	 Gerard Scallon
•	 Lucie Mottier
•	 Linda Allal
•	 Robert Howe
•	 Ulric Aylwin
•	 Philippe Perrenoud

•	 Thomas Hastings y George Madaus
•	 Michael Scriven
•	 Royce Sadler
•	 Charlotte Danielson
•	 Susan Brookhart
•	 Bernard McKenna
•	 David Nevo
•	 Daniel Stufflebeam
•	 Rebecca Thomas
•	 Anthony J. Shinkfield

•	 Red Iberoamericana de Investiga-
dores de Evaluación Docente

•	 Isabel Arbesú
•	 Mario Rueda Beltrán
•	 Robert Stake
•	 Benilde García
•	 Edna Luna
•	 Felipe Martínez Rizo
•	 Francisco Tejedor
•	 Elsie Rockwell

Fuente: elaboración propia.
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a) Dimensión social
La evaluación como un proceso democrático 
y participativo, cuya cualidad primordial es la 
cooperación entre los actores, el fomento del 
trabajo colectivo para la mejora y la toma co-
mún de decisiones; los evaluados son inclui-
dos en el proceso y cuentan con el apoyo de 
los demás participantes (Alwyn, 1995; Rueda 
y Díaz-Barriga Arceo, 2004).

La evaluación es explícita y abierta. Los 
evaluados tienen una idea clara de los es-
tándares; pueden comparar su nivel actual 
y comprometerse con llevar a cabo acciones 
para alcanzarlos (Sadler, 1989), además de co-
laborar en la definición de los perfiles.

La evaluación es gestionada y desarrollada 
por personas que cuentan con cualificacio-
nes, habilidades y autoridad inapelables, en 
tanto que los evaluadores deben comportarse 
profesionalmente, con amabilidad y cortesía 
(McKenna et al., 1998). Debe ser planeada, de-
sarrollada y aplicada con la comunidad edu-
cativa del profesor, enriquecida por la interac-
ción entre pares y academias.

b) Dimensión política
La evaluación toma en cuenta la finalidad 
última del sistema educativo, los propósi-
tos a nivel regional e institucional, es decir, 
no se invisibiliza el lugar del centro edu-
cativo y se da espacio a los distintos niveles 
de concreción por los que atraviesa un plan 
de evaluación gubernamental. Cada insti-
tución con sus profesores aporta elementos 
evaluativos acordes con su propia misión, fi-
losofía institucional (RIIED, 2008) y objetivos 
curriculares.

La evaluación considera la experiencia ad-
quirida en la práctica y el desarrollo profesio-
nal de los evaluados (Loredo, 2000, cit. en Rue-
da y Díaz-Barriga Arceo, 2004); los resultados 
de los alumnos es sólo uno de los factores 
tomados en cuenta. Aspira a consolidar atri-
butos como ser participativa (no jerárquica), 
positiva (promueve la autoestima) y proposi-
tiva (alienta la auto-reflexión), para garantizar 

el diálogo equitativo entre evaluadores y eva-
luados (RIIED, 2008).

Para lograr la viabilidad política se reco-
mienda que el sistema de evaluación sea desa-
rrollado y supervisado colaborativamente y así 
garantizar la cooperación permanente dentro 
del programa de evaluación (Mckenna et al., 
1998). Derivado de lo anterior, emplea modelos 
que relacionan la forma de concebir la labor 
docente con la manera de evaluarla (García 
et al., 2004), lo que lleva a recalcar la necesi-
dad de cuidar la credibilidad, llevando a cabo 
un proceso transparente, congruente y perti-
nente. Sobre la consideración del contexto, es 
conveniente desarrollar modelos locales de 
evaluación en donde se pase de la inspección y 
la orientación punitiva, al acompañamiento y 
solución de problemas reales (Rockwell, 2015).

c) Dimensión ética
La evaluación conlleva el atributo de propie-
dad, uno de sus objetivos primordiales. Los 
estándares de propiedad exigen que las eva-
luaciones se lleven a cabo ética y legalmente; la 
prioridad es el bienestar de todos los involucra-
dos, y por ello el acceso a los informes se limita 
a los individuos que tengan una necesidad le-
gítima para usar la información de forma ade-
cuada y provechosa (Mckenna et al., 1998). El 
trato que se da a los evaluados es un elemento 
importante, y se espera que la conducta de los 
evaluadores sea amable y respetuosa.

d) Dimensión teórica y filosófica
Esta dimensión se refiere a la concepción de los 
paradigmas sobre la evaluación y sus compo-
nentes, y a su congruencia con el tipo de edu-
cación que se está promoviendo y con los fines 
de su modelo educativo. El sustento teórico es 
la visión del mundo que se adopta, el paradig-
ma que guía a todo el sistema hacia un mismo 
fin, y es de vital importancia, ya que define el 
perfil de egreso del estudiante (el tipo de ciuda-
dano que se forma), los atributos del docente y 
los estándares pedagógicos. La importancia de 
la postura teórica en la evaluación reside en la 
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necesidad de asumir una postura clara respec-
to a los fundamentos teóricos que establecerán 
el proceso, empezando por definir la labor do-
cente, su perfil ideal, los problemas a los que se 
enfrenta y cómo se concibe la evaluación de 
su desempeño (García et al., 2004), así como 
el concepto de calidad de la enseñanza (RIIED, 
2008). Para Mottier (2010), incluso las formas 
de pensar la evaluación formativa se preci-
san y extienden en función de la concepción 
de aprendizaje que se haya definido, ya que la 
enseñanza requiere identificar los modelos de 
referencia que orientan la evaluación. El sus-
tento teórico está relacionado con el trasfondo 
filosófico de la propuesta evaluativa, es decir, la 
dimensión teórica abarca también la dimen-
sión filosófica impresa en la evaluación desde 
el proyecto educativo de nación. Las propues-
tas de evaluación deben estar fundamentadas 
a partir de los modelos educativos y de apren-
dizaje vigentes.

e) La dimensión de fines y usos
Los propósitos de la evaluación deben ser 
precisados desde el inicio, y el programa debe 
pensarse para lograr una mejora y ser cons-
truido para beneficiar a la sociedad (Rizo, 
2004). Sin embargo, en la práctica el sentido 
de la evaluación docente raras veces es for-
mativo y planeado con la suficiente claridad y 
cuidado como para servir a la generación de 
propuestas de mejora, tanto para el perfeccio-
namiento de la calidad del aprendizaje como 
de la docencia (RIIED, 2008).

Por otro lado, a partir de la pedagogía del 
autocontrol, este último se ha convertido en 
uno de los fines más trascendentes de la eva-
luación formativa (Mottier, 2010). Su valor se 
funda en la premisa de que cualquier acción de 
aprendizaje está incompleta en tanto no haya 
una realimentación que ayude al evaluado a 
analizar la pertinencia de su actuar (Aylwin, 
1995) y llevarlo hacia la autorreflexión que 
genere el convencimiento de perfeccionar su 
desempeño, teniendo claridad de los aspectos 
en los que puede o necesita hacerlo.

Otra de las finalidades de la evaluación 
formativa es la ponderación que se le da a la 
estrategia para el logro de objetivos, ya que 
las estrategias se mueven conforme las nece-
sidades van siendo detectadas. De ahí que fre-
cuentemente se necesite una gran cantidad de 
herramientas de evaluación diferentes.

Al final, como tema medular de la dimen-
sión de fines y usos, resulta fundamental tener 
claridad respecto al uso que debe darse a los 
informes de resultados. En palabras de Teje-
dor (2012: 321), la evaluación, dependiendo de 
su finalidad, puede “impulsar la realización 
profesional, la autonomía y la colaboración 
entre los docentes, o bien puede invertirse y 
promover recelos, miedos y rechazo expreso 
del profesorado”.

f) La dimensión procedimental
La evaluación formativa debe ser, en sí misma, 
un proceso aplicado en distintos momentos 
de la vida profesional y responder a un plan 
oportunamente estructurado que sea pro-
ducto de una reflexión construida con el pro-
pio docente acerca de su labor. Por lo tanto, no 
es un proceso que deba o pueda abarcarse con 
un solo instrumento y en un periodo (Aylwin, 
1995). Las etapas mínimas que deben ser con-
sideradas son:

•	Evaluación de viabilidad de la propuesta. 
En donde se enfatiza la revisión de las 
condiciones reales para llevar a cabo los 
procesos, considerando que los tiempos 
y recursos son siempre limitados. La pro-
puesta es que los sistemas de evaluación 
sean eficientes, sencillos, económicos y 
viables en el ámbito político (Mckenna 
et al., 1998), dado que, en la planeación, 
la comunicación es una parte esencial. 
El proceso de evaluación debe pensarse 
también como una negociación y rene-
gociación, tanto de los propósitos como 
de las políticas adoptadas, que deberán 
llegar hasta las propias instituciones es-
colares (Darling y Millman, 1990).
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•	Elección del personal evaluador. Uno 
de los requisitos para que las evalua-
ciones provean información útil a los 
docentes es que sean llevadas a cabo 
por personas experimentadas y con 
credibilidad (McKenna et al.,1998), que 
cuenten con la capacidad de dar una 
realimentación significativa que com-
prometa a los profesores con su mejora. 
Lo anterior es indispensable si se bus-
ca consolidar un sistema fidedigno de 
evaluación (Danielson, 2011).

•	Valoración de condiciones específicas de 
cada docente. Para asegurar que la eva-
luación de la labor de los profesores sea 
llevada a cabo con éxito y de una forma 
justa, se necesita previamente favore-
cer las condiciones necesarias para el 
cumplimiento de sus funciones (Nava y 
Rueda, 2014).

•	Definición de características de calidad 
docente. Para esto es primordial ofrecer 
habilitación en estrategias de evalua-
ción a los sujetos que serán evaluados, 
es decir, se debe de crear un ambiente 
de fomento a la evaluación para evitar 
el riesgo de establecer objetivos artifi-
ciales con estándares pasajeros o erró-
neos, y se requiere procurar una eva-
luación explícita en la que los docentes 
tengan un concepto común de los es-
tándares de referencia, del concepto de 
calidad (Sadler, 1989) y de las buenas 
prácticas en su labor (Danielson, 2011).

•	Enunciación de fuentes de información. 
La evaluación del desempeño docente 
es una tarea compleja que precisa una 
revisión planeada y sistemática del do-
cente sobre su propia labor. Es por esto 
que deben tomarse en cuenta diferentes 
herramientas de obtención de infor-
mación y elegir a distintos actores que 
puedan ofrecer una abundante gama 
de visiones.

•	Planeación de estrategias de comuni-
cación pública y consulta de criterios 

de evaluación. Para impulsar un fin 
tan importante como es la motivación 
(Aylwin, 1995; Mottier, 2010), que hace 
que el evaluado pueda distinguir erro-
res y lagunas en su desempeño, es nece-
sario contar con criterios de pertinencia 
que permitan apreciar su calidad y efi-
cacia. Esto sólo sucede cuando se ofrece 
la información apropiada a la audiencia 
idónea, y se toma en cuenta qué es lo 
que cada actor necesita saber y con qué 
fin, por lo que es importante planear 
desde el inicio informes diferenciados.

•	Concepción y seguimiento de estrategias 
(periodicidad, duración, obligatorie-
dad). Una característica de la natura-
leza misma de la evaluación formativa 
es que es continua (Aylwin, 1995), por 
lo que debe preverse como un proceso 
permanente dentro del ciclo educati-
vo. Desde el inicio debe tenerse claro 
cuándo, cómo y con qué estrategias se 
dará seguimiento a los resultados.

•	Evaluación de la evaluación. Esta parte 
del proceso es sumamente importante 
porque permite analizar los resultados 
de todo el proceso evaluativo y expli-
car sus resultados y los factores que 
los determinaron, además de tener ac-
ceso a valoraciones mejor elaboradas 
(Stufflebeam y Shinkfield, 1993; RIIED, 
2008). Al final cada institución escolar 
deberá hacer un análisis de sus resul-
tados para determinar qué parámetros 
cumple y qué asuntos deben resolverse 
o mejorarse. Scriven (1979) señalaba su 
fascinación respecto a la naturaleza au-
torreferencial de la evaluación en el sen-
tido de que es una obligación realizarla 
a sí misma porque la evaluación tiene el 
compromiso de comenzar por la casa.

g) La dimensión metodológica
La dimensión metodológica está compuesta 
por aquellas herramientas que serán utili-
zadas para llevar a cabo la evaluación. Para 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59287


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 169, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59287
L. Ramos y M. Rueda | Rasgos distintivos de las evaluaciones formativas para el desempeño docente156

saber qué métodos usar en cualquier tipo de 
evaluación, antes se debe de tener claro qué 
es lo que se quiere valorar y para qué. La eva-
luación formativa utiliza una variedad de he-
rramientas que permiten develar el grado de 
avance hacia un objetivo específico; los resul-
tados son la brújula que determinará los pasos 
a seguir, y por ello deben ser construidos en 
coordinación con el evaluado y con elementos 
resultantes de su autoevaluación y de la hete-
roevaluación (Mottier, 2010).

Uno de los aportes de la literatura francó-
fona a la evaluación formativa es que ésta ya no 
concibe un solo responsable de la evaluación 
(la autoridad o el docente), sino que integra al 
evaluado en el compromiso de su formación 
y establece, a la vez, formas más claras de au-
torregulación mediante tres modalidades: au-
toevaluación, coevaluación (que confronta los 
resultados de la autoevaluación con el evalua-
dor) y evaluación mutua entre pares (Mottier, 
2010). Esto deberá ser considerado a la hora de 
establecer las herramientas a utilizar. En este 
sentido, Stufflebeam y Shinkfield (1993) reco-
miendan un “método ecléctico” en el que los 
evaluadores tengan dominio completo de una 
amplia gama de herramientas.

Todo lo anterior nos lleva a reafirmar que 
la evaluación formativa es un procedimiento 
sumamente complejo para evaluaciones a gran 
escala, es decir, para diagnosticar las condicio-
nes macro de un sistema educativo o para eva-
luar a todo un amplio sector de una sola vez.

Algunos de los instrumentos más reco-
mendados por los autores investigados son: el 
portafolio de evidencias (Stake, 2008; Darling-
Hammond, 2012), la autoevaluación (Daniel-
son, 2011; Nava y Rueda, 2014), la coevaluación 
(Nava y Rueda, 2014) y las observaciones he-
chas en aula por evaluadores expertos a lo lar-
go del año (Darling Hammond, 2012). Abrecht 
(1991) afirma que es necesario poner en prácti-
ca procesos de evaluación variados en función 
de las diferencias individuales del evaluado.

Es importante señalar que en última ins-
tancia no son los instrumentos en sí los que 

hacen a la evaluación formativa, sino más 
bien sus fines, usos y su visión pedagógica, 
sus paradigmas científicos y las concepciones 
sobre lo que es importante en la educación. 
Una evaluación sumativa puede usar instru-
mentos iguales o parecidos a una formativa 
(aunque por lo general ésta aplica una gama 
de instrumentos más variados y complejos) 
pero sus fines son distintos (Howe, 1991).

Consideraciones  
para su aplicación

El conjunto de características identificadas en 
la evaluación formativa puede conducir a la 
sensación de que es imposible instrumentarla, 
sin embargo, la intencionalidad de tal enume-
ración es muy distinta. Se trata de mostrar la 
complejidad de la actividad docente y recha-
zar las visiones simplistas que la ubican como 
un modelo único, válido para toda circuns-
tancia; y, como consecuencia de tal concep-
tualización, fácil de evaluar y materia dúctil 
para establecer juicios inapelables. Colateral-
mente, se propicia la idea de que la docencia 
es una actividad sencilla que cualquiera pue-
de ejercer, y con ello se abona a considerarla 
como una actividad profesional menor que 
no requiere una formación especial.

Otra percepción errónea es la idea de que 
no se requiere de un adiestramiento profe-
sional para diseñar y conducir un proceso 
evaluativo, ni para planear y llevar a cabo las 
etapas de formación derivadas de la informa-
ción obtenida por los procesos de la evalua-
ción. Numerosas experiencias evaluativas de 
docentes reconocen que muchos problemas 
técnicos se derivaron de la falta de instruc-
ción específica de quienes tuvieron el encargo 
de diseñar y aplicar estos programas.

El conjunto de características menciona-
das también es una invitación a reflexionar y 
analizar los programas de evaluación vigentes 
para someterlos a un escrutinio que natural-
mente lleve a identificar los puntos débiles y 
las oportunidades de perfeccionamiento. El 
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modelo de evaluación formativa ofrece una 
oportunidad para la reflexión y discusión de 
lo que es la docencia y el papel que cada uno 
de los involucrados en el proceso de la en-
señanza y el aprendizaje deben de jugar; la 
evaluación será el recurso para señalar el rol 
de cada uno y las condiciones institucionales 
que harán posible alcanzar las metas com-
prometidas. En la medida que las sociedades 
y las instituciones se encuentran en continuo 
cambio, las funciones asignadas a la docencia 
también irán modificándose y con ello las dis-
tintas formas de valorarlas.

El impacto crucial que puede tener la eva-
luación formativa sin duda será la orientación 
que sea capaz de arrojar sobre las iniciativas ins-
titucionales en la elaboración y puesta en prácti-
ca de los programas para la formación profesio-
nal de los docentes. Queda mucho camino por 
recorrer en la ruta del perfeccionamiento de la 
evaluación formativa, pero un primer paso es 
comenzar a reconocer las características que le 
son propias y cuáles de ellas son esenciales para 
garantizar su influencia en la mejora perma-
nente de la actividad de los profesores.

Comentarios finales

Con el recorrido realizado por los paradig-
mas de evaluación, la literatura especializada 
y el análisis de una experiencia evaluativa se 
espera haber contribuido a perfilar las carac-
terísticas de la evaluación formativa y, con 
ello, poner a disposición de quienes están in-
volucrados en el diseño y la puesta en práctica 
de programas de valoración del desempeño 
docente una herramienta útil. Quienes han 
estado encargados de conducir este tipo de 
procesos saben de las múltiples dificultades 
que tienen que sortearse para llevar a buen 
puerto la encomienda. Para quienes estarán 
involucrados en el futuro en este tipo de tareas 
se espera que este documento pueda hacer un 
poco más ligera la iniciación en esta compleja 
e importante labor.

Sin duda fortalecer el reconocimiento so-
cial de la labor de los maestros es una consigna 
que siempre tendrá vigencia, y la evaluación 
de esta actividad deberá contribuir notable-
mente a ello. Ese es el compromiso.
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De la integración curricular a las políticas de 
innovación en la educación superior mexicana

Ángel Díaz Barriga*

Este ensayo analiza tres temas: la estructura curricular por asignaturas, la 
estructura curricular integrada y la innovación en la educación superior. 
Parte de que las llamadas innovaciones curriculares no han producido 
un cambio significativo en las prácticas docentes de los últimos 30 años. 
Si bien el término innovación consigna un alto número de referencias en 
la literatura especializada, una de las razones que dificultan el cambio es 
que los planes de estudio se organizan por asignaturas, esto es, en torno 
a las disciplinas, cuando la realidad se presenta en situaciones complejas. 
Esta organización tiende a segmentar el conocimiento e impide integrar-
lo con la realidad social y profesional. Se revisan los proyectos curricula-
res integrados que funcionaron en México en los años setenta del siglo 
pasado, señalando sus aspectos relevantes y limitaciones. Se plantea que, 
a principios del siglo XXI, algunos países vuelven a intentar establecer un 
plan de estudios integrado.

This essay analyzes three topics: curricular structure by course, integrated 
curricular structure, and innovation in higher education. It starts from 
the observation that so-called curricular innovations have not produced a 
significant change in teaching practices in the last thirty years. The term in-
novation links to a high number of references in the specialized literature. 
One of the factors impeding change is that curricula are organized by subject 
matter, in other words around disciplines, when reality manifests in more 
complex situations. Such organization tends to segment knowledge and hin-
ders its integration in social and professional reality. We review the integrat-
ed curricular plans in use in Mexico in the 1970s, identifying their relevant 
aspects and limitations. It is noted that, in the early 21st Century, some coun-
tries have made renewed attempts to establish an integrated curriculum.
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Introducción

Este ensayo nace de la inquietud de reconocer 
la cantidad de literatura que hace referencia 
a actividades de innovación en el campo cu-
rricular. A partir de esta literatura se podría 
afirmar que desde la década de los años no-
venta del siglo pasado los proyectos curricu-
lares han estado en un proceso permanente 
de innovación, con el fin de mejorar las con-
diciones de aprendizaje de los estudiantes. De 
esta manera, se han formulado alternativas 
en el campo curricular, como la construcción 
constructivista, la flexibilidad, el enfoque 
de competencias, así como la integración de 
tecnologías de la información y la comunica-
ción y, recientemente, el servicio o prácticum, 
como lo refiere la literatura española en el de-
bate de este campo. Cabe notar, sin embargo, 
que en todas estas propuestas subyace una es-
tructura curricular por asignaturas.

Una búsqueda en Google Académico sobre 
el tema de innovación curricular permite acer-
carnos al problema que es punto de partida 
en este ensayo: la enorme cantidad de trabajos 
publicados referidos a innovación (201 mil ar- 
tículos) (Google Académico, 2019).1 En Redalyc 
el reporte es de 123 mil 267 textos (Redalyc, 
2019),2 y en EBSCO, 610 reportes (EBSCO, 2019).3 
De esta manera, se puede suponer que los sis-
temas educativos, en sus distintos niveles, se 
encuentran en un proceso de cambio, de inno-
vaciones permanentes, lo que de alguna forma 
se tendría que reflejar en los procesos de forma-
ción y aprendizajes que tienen los estudiantes, 
así como en cambios constantes en la forma 
de trabajar de los docentes y, por supuesto, en 
una visión diferente de la estructuración de los 
contenidos que se integran al plan de estudios.

Un análisis de los planes de estudios de 
diversas instituciones permite identificar que, 

	 1	 Google Académico, “Innovación curricular”, en: https://scholar.google.com.mx/scholar?q=innovaci%C3%B3n+c
urricular&hl=es&as_sdt=0,5 (consulta: 8 de junio de 2019).

	 2	 Redalyc, “Innovación curricular”, en: https://www.redalyc.org/busquedaArticuloFiltros.oa?q=Innovaci%C3%B3n%20
curricular&idp=1] (consulta: 8 de junio de 2019).

	 3	 Academic Search Complete “Innovation curriculum”, Ebsco Host, en: https://www.ebsco.com/products/re-
search-databases?f%5B0%5D=market%3A1 (consulta: 8 de junio de 2019).

más allá del planteamiento por competencias, 
flexible, centrado en el alumno, subsiste una 
estructura curricular por asignaturas. Esto 
es, los proyectos de innovación respetan una 
separación disciplinar, buscan graduar y se-
cuenciar los contenidos que serán objeto de 
aprendizaje, y establecen un orden de temas 
en diversos espacios curriculares, lo que di-
ficulta modificar la estructura del trabajo en 
el aula, esto es, la exposición de temas frente a 
un auditorio. Las materias o contenidos sue-
len cambiar de lugar en una reforma o en otra, 
o de un semestre a otro; se integran dos asig-
naturas para dar paso a una tercera o desapa-
recen por un tiempo en un plan de estudios. 
Pero la lógica de la disciplina que subyace en 
la estructura de cada asignatura en general 
no guarda relación con la lógica de las otras 
disciplinas; más aún, difícilmente se articula 
con aspectos de la realidad. La integración de 
contenidos escolares es una tarea que le co-
rresponde al estudiante cuando concluye su 
formación profesional o escolar.

Estudiar la estructura de un plan de es-
tudios sigue siendo un tema relevante en el 
campo curricular, lo que no significa que se 
desconozcan las otras múltiples acepciones 
con las que se estudia el tema, como currículo 
pensado-vivido, temas transversales, el currí-
culo como expresión de una política cultural, 
como discurso, currículo oculto, y el currícu-
lo como historia sociocultural; esta lista refleja 
la cantidad de orientaciones que conforman la 
riqueza del campo como disciplina de estudio.

El estudio de la estructura curricular es 
importante en tanto permite indagar el con-
flicto entre el aprendizaje de temas básicos de 
una disciplina frente a la integración del co-
nocimiento, e influye en la manera como el 
docente puede realizar su trabajo. Reconozca-
mos que la estructura por asignaturas, la más 
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antigua organización de planes de estudio 
(Taba, 1974), subsiste en los cambios curricu-
lares realizados en los años noventa del siglo 
XX, por ejemplo, en el enfoque constructivista 
o la flexibilidad curricular, y en los efectuados 
en las dos primeras décadas del siglo XXI a 
partir del enfoque de competencias, el uso de 
tecnologías, la vinculación con el sector pro-
ductivo y el prácticum en algunas propuestas.

Este ensayo se basa en un análisis concep-
tual de estos dos temas: estructura curricular 
por asignaturas e innovación curricular, y con-
fronta hasta dónde cada uno de estos términos 
permite realizar un cambio, tanto en los proce-
sos de formación de los estudiantes, como en la 
práctica educativa que se lleva a cabo.

Estructura por asignatura:  
un modelo dominante

Es importante reconocer que un rasgo que 
constituye un hilo conductor de las diferentes 
reformas curriculares que se realizan bajo el 
signo de la innovación es la preservación de la 
estructura por asignaturas, esto es, el respeto a 
la lógica de cada disciplina, lo que genera una 
fragmentación de la información en la forma-
ción de los estudiantes.

Podemos afirmar que la estructura curri-
cular por asignaturas sigue siendo el modelo 
dominante de organización curricular, con 
sus ventajas, pero también con sus grandes 
desventajas. En 1962, Taba (1974) había expre-
sado que su estudio significaba realizar un 
acercamiento arqueológico al currículo, dado 
que es el modelo más antiguo que antecede a 
la formulación de planes de estudio; mientras 
que Goodson (1995), en su planteamiento so-
bre la reconstrucción social del currículo, sos-
tiene que cada disciplina refleja los contenidos 
de un momento histórico en la conformación 
de los proyectos educativos. Según este autor, 
la disciplina en el ámbito curricular responde 
con más claridad a la lógica de su integración 
que a las necesidades sociales de comprender 
y trabajar en el entorno social del estudiante. 

En este sentido, las considera apartadas de la 
vida de los alumnos y, por lo tanto, ante la falta 
de significado para ellos, lo más importante es 
el esfuerzo que realicen para retener o apren-
der la información que contienen.

El modelo curricular por asignaturas 
también se relaciona con la forma como se ha 
preservado, por más de tres siglos, la organi-
zación del aula escolar: un escritorio o espacio 
para el docente o para quien exponga o pre-
sente un contenido (Beane, 2010) frente a una 
serie de pupitres claramente ordenados en 
hileras para que los estudiantes estén en con-
diciones de atender lo que se presenta al frente 
del salón de clases. Lo que muchos denomi-
nan el modelo de clase frontal o clase exposi-
tiva, establecida por Comenio en el siglo XVII.

Es necesario analizar las razones por las 
cuales los proyectos de innovación no logran 
modificar la estructura didáctica del trabajo 
que se realiza en las aulas. Si no hay un cam-
bio fundamental podríamos considerar que 
en el amplio conjunto de la literatura que se 
refiere a innovación curricular se emplea el 
término en un sentido superficial, o quizá re-
lacionado con la modificación de un aspecto 
mínimo de los procesos curriculares, sea en el 
plano del currículo formal o del real, es decir, 
que no implica una transformación estructu-
ral del proyecto de formación. Estos cambios 
contribuyen a preservar la imagen del docente 
como la del actor al que sólo le corresponde 
organizar las secuencias didácticas para que 
los alumnos realicen una serie de actividades 
en el salón de clase, y deja intacta la función 
docente de presentar, exponer o proporcio-
nar la información a un grupo de estudiantes. 
Esta confusión incluso se incrementa al ob-
servar los resultados de diversas investigacio-
nes sobre “buenos docentes”, “eficacia escolar” 
o “creencias en el trabajo docente”: los alum-
nos opinan que sus mejores maestros son 
aquéllos que exponen con claridad los temas, 
y con ello asumen, de facto, que su papel es 
prestar atención, tomar apuntes, recordar esa 
información y, en estricto sentido, depender 
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solamente de la información que proporcio-
na directa o indirectamente el profesor. Todo 
ello en un momento en el que existen múlti-
ples formas de acceder al conocimiento.

No se puede desconocer que muchas de 
las investigaciones centradas sobre buenos 
docentes o eficacia escolar en realidad refle-
jan que los alumnos asumen un rol cómodo 
frente a su trabajo escolar. En ellas se reivin-
dica que el sistema educativo no logra que el 
aprendizaje se convierta en un proyecto per-
sonal, sino en una tarea que depende de lo que 
cada docente exige o demanda, aunque en la 
mayoría de las ocasiones el estudiante no ob-
tiene una satisfacción por lo que realiza, sino 
que, en el mejor de los casos, su participación 
en el curso está asociada exclusivamente a su 
calificación aprobatoria (Meirieu, 2002). La 
realización de tareas que parten de un pro-
blema, en las que se demanda realizar lectu-
ras, discusiones, diversas aproximaciones y 
análisis, esto es, las actividades que permiten 
al estudiante involucrarse en lo que realiza y 
no sólo repetir información, no son las que 
tipifican una docencia eficaz o buena desde 
la perspectiva de estos estudios. El modelo de 
trasmisión de contenidos es el que suele pre-
servarse en la vida escolar.

Debemos reconocer que la estructura cu-
rricular por asignaturas es la más antigua en 
la conformación de planes de estudios (Taba, 
1974), ya que permite incorporar no sólo con 
mayor orden el conjunto de contenidos que se 
considera que los alumnos deben aprender en 
un curso, sino también el mayor número de 
contenidos. La cantidad de contenidos obliga 
a asignar al estudiante la tarea de reproducir-
los en un examen, sea en el mismo curso es-
colar, en los siguientes cursos o en exámenes a 
gran escala, considerando que el puntaje obte-
nido en estas calificaciones y/o exámenes son 
expresión directa de lo que actualmente suele 
denominarse logro educativo. Ante ello, la res-
puesta del sistema es contradictoria: en el dis-
curso sobre los modelos educativos y/o sobre 
los proyectos curriculares se enfatiza la idea de 

innovación, del trabajo centrado en el apren-
dizaje y en los estudiantes, mientras que, en la 
realidad, a través de las estructuras curricula-
res por asignaturas cargadas de contenidos se 
envía el mensaje discreto para seguir con una 
enseñanza basada en la exposición de conteni-
dos, pero procurando que sea interesante.

Llevamos más de un siglo cuestionando 
el aprendizaje enciclopédico (Díaz Barri-
ga, 2011) y la enseñanza excátedra (Sartre, 
1972), pero hemos dejado al docente la tarea 
de transformar esta situación. Para ello se le 
proponen estrategias de trabajo basadas en el 
constructivismo (Diaz-Barriga Arceo y Her-
nández, 2002), la construcción de secuencias 
didácticas (Díaz-Barriga, 2013a), el trabajo 
por situaciones didácticas (Brousseau, 2007), 
el retorno al trabajo por proyectos, por casos 
(Díaz-Barriga, 2012), o el aprendizaje situado 
(Díaz-Barriga Arceo, 2006), así como la in-
corporación de tecnologías para trabajar en 
el aula. Es al docente a quien le corresponde 
traducir un contenido a un problema cercano 
a una situación real para generar procesos de 
aprendizaje que vayan más allá de la retención 
y comprensión de un primer nivel de la infor-
mación. Pero la cantidad de contenidos que 
subyacen en una estructura por asignatura 
impide que esto se pueda llevar a la realidad.

Por ello afirmamos que, si bien los planes 
de estudio respetan la lógica de cada una de las 
disciplinas, al mismo tiempo constituyen una 
barrera para el conocimiento de los problemas 
de la realidad, ya que están recargados de in-
formación y esto impide un trabajo en sentido 
más inductivo con los estudiantes (Coll, 1992). 
Finalmente, queda bajo la responsabilidad del 
docente analizar hasta dónde puede llevar a 
la práctica la transversalidad curricular, la 
flexibilidad curricular, el trabajo por compe-
tencias, la construcción conceptual, etc. El do-
cente es orillado a emplear modelos expositi-
vos para “cubrir” con lo que el plan demanda.

De esta manera, los esfuerzos de innova-
ción pedagógica se limitan solamente al em-
pleo de técnicas didácticas, y no tienen una 
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visión que lleve a modificar la estructura del 
trabajo didáctico, es decir, a asumir una vi-
sión didáctica más amplia que parta del análi-
sis de los cambios que se puedan identificar en 
los alumnos de las generaciones actuales (na-
tivos digitales, generación z, etc.), los cambios 
culturales y sociales en los que está inmerso 
el sistema educativo, y los cambios que las 
tecnologías y las nuevas estructuras econó-
micas imponen al desarrollo profesional. Las 
instituciones siguen construyendo planes de 
estudios con pequeñas innovaciones que per-
miten conservar la estructura por asignaturas 
con la carga académica que subyace en ellas. 
Quizá en algunas experiencias de la educa-
ción superior se hacen propuestas curricula-
res que en sus últimos tramos tienen una ma-
yor vinculación con el sector laboral.

La integración curricular

Un planteamiento diferente a la estructura 
por asignaturas se desprende de la línea de 
trabajo denominada integración curricular. 
El estudio formal de este enfoque es práctica-
mente desconocido o descalificado en el cam-
po del currículo. No es que no existan expe-
riencias e indagaciones al respecto, sino que, 
sencillamente, la integración es un tema que 
ha sido marginado en el debate curricular; en 
este momento, sin embargo, en algunos paí-
ses las propuestas de reformas a la educación 
básica buscan ir más allá de las asignaturas 
para integrar los planes de estudios a partir de 
grandes temas. Un caso específico se encuen-
tra en la propuesta educativa de Finlandia.4

En el campo del currículo, Hilda Taba 
(1974) es de las pocas autoras que dedica un 
capítulo de su libro a estudiar el tema de la es-
tructura que tiene un plan de estudios. Para 
ella, una de las cinco formas para organizar 

	 4	 Para más información, ver: http://www.phenomenaleducation.info/phenomenon-based-learning.html (consulta: 
9 de diciembre de 2018).

	 5	 La autora también reconoce una serie de limitaciones en los proyectos de integración curricular, como “su fracaso en 
ofrecer conocimientos sistemáticos… la complejidad que exige trabajar en el salón de clase desde una perspectiva in-
tegral… la demanda de un conocimiento especializado por el docente de cada uno de los temas” (Taba, 1974: 234-235).

el plan de estudios es la integración, con lo 
que se busca una unificación de materias.5 
La autora considera que esta integración se 
da en planes de estudio que tienen un núcleo 
central en el cual varias materias se organi-
zan lógicamente, o bien estas materias están 
correlacionadas unas con otras; así como un 
núcleo de problemas amplios o unidades de 
trabajo que permitan desarrollar el contenido 
básico de un conjunto de materias. También 
considera la fusión de diversas materias o 
campos de conocimiento. Añade que con ello 
se busca “promover una mayor integración 
del aprendizaje mediante la unificación de 
materias” (Taba, 1974: 532); y, de igual forma, 
considera que el currículo integral representa 
el “esfuerzo para relacionar el programa con 
los problemas y los intereses del estudiante… 
[y que] este tipo de organización se enfoque a 
problemas que son reales y que tienen signifi-
cados para los alumnos” (Taba, 1974: 533).

Sin embargo, es Beane (2010) quien dedica 
un libro a documentar la historia de la inte-
gración curricular en los Estados Unidos, 
considerando que ésta formó parte de los pro-
yectos curriculares de ese país desde el prin-
cipio del siglo XX, sobre todo en los primeros 
cincuenta años. Considera que la inquietud de 
buscar formas distintas a la organización por 
disciplinas surgió del interés de varios educa-
dores para encontrar una vinculación entre 
las experiencias adquiridas por los niños y los 
temas sociales, ya que una de las primeras ex-
periencias se llevó a cabo en el Laboratorio Es-
colar (Laboratory School) que dirigió Dewey 
en las Universidad de Chicago (Beane, 2010). 
El concepto integración está vinculado a la 
propuesta de trabajar por proyectos de Kilpa-
trick (1918), aunque Beane (2010) reconoce que 
fue hasta 1931 que en el Congreso de la Natio-
nal Education Association se presentaron al 
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menos 19 ponencias bajo la perspectiva de la 
integración curricular.

Este autor considera que existen cinco 
dimensiones en la integración curricular: la 
integración de experiencias es quizás la más 
simple, pues busca articular los contenidos 
establecidos con la experiencia del sujeto, en 
la perspectiva de que los estudiantes descu-
bran el significado de lo que están aprendien-
do; con la integración social se busca que un 
conjunto de estudiantes se acerquen a una 
experiencia común, y que algunos temas so-
ciales sean abordados en forma colaborativa 
por docentes y alumnos (Beane, 2010) con la 
idea de desarrollar en los estudiantes una serie 
de valores y conocimientos que permitan una 
integración democrática a la sociedad, todo 
ello en una visión de responsabilidad y com-
promiso de su participación en la comunidad. 
Beane (2010) señala que la integración de co-
nocimientos consiste en crear un espacio en el 
currículo donde las diversas asignaturas con-
verjan con la finalidad de emplear el conoci-
miento que se ha trabajado en forma aislada y 
fragmentada en cada materia en la resolución 
de un problema específico; y, finalmente, con-
sidera que la integración, como diseño curri-
cular, significa organizar el currículo con base 
en problemas, en la búsqueda de aspectos sus-
tantivos que demanden la aplicación de los 
conocimientos en situaciones específicas.

Podemos observar, respecto de la integra-
ción, que tanto la conceptualización que hace 
Taba (1974), como la que propone Beane (2010), 
tienen varios elementos en común, y repre-
sentan diversos retos para la organización de 
un plan de estudios.6

	 6	 Si bien estos autores lo abordan desde la perspectiva curricular, Emilia Elías de Ballesteros lo aborda desde la 
técnica de enseñanza, bajo el concepto “globalización de la enseñanza”, cuando afirma “la ciencia es una y su 
unidad es una realidad desde el punto de vista lógico y racional… romper el antagonismo significa que el escolar 
encontrará siempre oposición y antagonismo en las diferentes materias que se le obliga a estudiar, sin encontrar 
nexos, o relaciones… la globalización busca esos nexos… no puede obligarse al escolar a un esfuerzo de atención y 
adaptación constantes para estudiar historia, matemáticas, civismo, etc. con una distribución ilógica e irracional 
de las materias” (Elías, 1962: 41).

	 7	 No se puede desconocer la influencia de un ambiente político, social y cultural que se desprendía del movimiento 
estudiantil del 68 que se vivió en el país, así como de los movimientos que se dieron en otras partes del mundo. La 
búsqueda de un cambio real que se tradujera en acciones educativas diferentes constituyó una orientación básica.

Los proyectos curriculares que 
asumieron la integración en los 
años setenta en la educación 
superior mexicana

En México se realizaron experiencias signi-
ficativas de integración curricular en la edu-
cación superior, que respondieron a diversas 
perspectivas, desde aquéllas que subordina-
ron el conocimiento que se desprende de las 
disciplinas a la definición de problemas, hasta 
las que se pueden considerar como resultado 
de la organización curricular por grandes te-
mas (Díaz-Barriga y García Garduño, 2014).

En este ensayo asumimos la tesis de que 
la década de los años setenta del siglo pasado 
se generaron propuestas curriculares desde la 
perspectiva de la integración, y que estos di-
seños conforman una época que podríamos 
tipificar como un periodo de una gran utopía 
curricular. La integración estuvo signada por la 
conformación de planes de estudio que logra-
ron modificar el trabajo que se realizaba en el 
aula a partir de conceptos diversos, tales como 
“objetos de transformación” y “problemas”, que 
representan grandes temas para el manejo de 
dos lenguajes y dos métodos. Estos conceptos 
orientaron las acciones de aprendizaje de los es-
tudiantes, al establecer que al docente le corres-
pondía guiarlos y orientarlos en las actividades 
que realizaban (Guevara, 1976; Pansza, 1981).7

Un elemento que es necesario destacar es 
que estas escasas experiencias de integración 
curricular no se construyeron bajo la influen-
cia de los autores curriculares que habrían 
propuesto este modelo. De este periodo re-
tomamos cuatro proyectos curriculares por 
la relevancia que tuvieron en su momento y 
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porque dos de ellos aún se encuentran vigen-
tes. Tres de estas experiencias lograron esta-
blecer un currículo integral, al subordinar las 
materias a los problemas que se constituyeron 
como organizadores curriculares, lo que re-
presentó un reto significativo para el trabajo 
docente. Al mismo tiempo, debemos recono-
cer que estas propuestas curriculares emer-
gieron gracias a una situación epocal8 en la 
que se buscaba realizar cambios significativos 
en la educación.

Los currículos integrales buscaron que 
los estudiantes desarrollaran habilidades de 
conocimiento (vinculadas a la docencia) y de 
investigación, en el sentido de estudiar tan-
to temas conceptuales como problemas del 
desempeño profesional, con sentido social y, 
finalmente, desarrollar una actividad de ser-
vicio a la comunidad; en algunos casos asu-
miendo con claridad la necesidad de abordar 
problemas de los sectores más desprotegidos. 
Un elemento en común en estas tres experien-
cias fue el apoyo de un grupo de médicos de la 
Organización Panamericana de la Salud (OPS).

El sistema modular por objetos  
de transformación

El sistema modular por objetos de trans-
formación corresponde a una construcción 
colectiva realizada en los primeros años de 
fundación de la Universidad Autónoma Me-
tropolitana, unidad Xochimilco. Su propuesta 
surge de la articulación de la interdisciplina-
riedad, la vinculación de las funciones univer-
sitarias (docencia, investigación y servicio) y la 
necesidad de atender los problemas de secto-
res amplios de la población. Es un currículo 

	 8	 El término epocal es relevante en este contexto. Primero, porque se refiere a una situación específica de los años 
setenta generada, en parte, por los efectos sociales emanados del movimiento estudiantil de 1968, no sólo en su 
expresión mexicana, sino en la que tuvo en otros países, como una demanda por buscar otras formas de desa-
rrollo cultural; y, en segundo lugar, por la migración de académicos argentinos, chilenos y uruguayos que habían 
tenido que salir de sus países como consecuencia de las dictaduras militares y que habían construido diversas 
experiencias alternativas a los sistemas educativos. El sistema universitario mexicano vivió un intenso ambiente 
de búsqueda de alternativas. Al mismo tiempo, como un eco de la revolución cultural China encabezada por Mao, 
que afirmaba que para sostener a los estudiantes universitarios se requería de agricultores y obreros que estuvieran 
en la producción. Todo ello generó la discusión sobre la necesidad de que los conocimientos que se desarrollan y 
transmiten en la universidad sirvan para resolver también las necesidades de los sectores amplios de la sociedad.

construido desde el estudio del Marco Con-
ceptual de la Profesión, para lo cual se realizó 
un análisis de las prácticas profesionales que 
permitió clasificarlas en decadentes, domi-
nantes y emergentes (Guevara, 1976) y logró 
materializar estas ideas en lo que denomina-
ron objeto de transformación, como un orga-
nizador curricular de las actividades que se 
requería realizar en cada uno de los 12 módu-
los de formación. Con estos tres elementos se 
organizaron los 12 módulos trimestrales que 
contiene el proyecto de formación profesio-
nal; los conocimientos que se requieren de 
las diversas disciplinas se subordinaron a los 
módulos. Cada módulo parte de un objeto de 
transformación, que es un problema de la rea-
lidad profesional que tiene que ser abordado 
desde las tres funciones universitarias.

Analizar la profesión desde la evolución 
histórica que tiene su práctica abrió la puerta a 
su estudio desde la sociología de las profesio-
nes. Los planes de estudio se orientaron con 
claridad a formar profesionales en determi-
nadas prácticas, en general, las denominadas 
emergentes. Fundamentalmente se vinculó 
a la universidad con problemas profesiona-
les de la realidad, siendo éstos los elementos 
constitutivos de la formación profesional, de 
manera que 12 módulos fueron equivalentes a 
12 problemas profesionales de formación.

Se realizó un esfuerzo significativo para 
buscar integrar todos los contenidos necesa-
rios para el dominio de una práctica profe-
sional a través de estos módulos. Ciertamente 
hay que reconocer que no siempre se logró tal 
integración en su puesta en marcha; algunos 
contenidos (los de matemáticas, por ejemplo) 
demandaron ser trabajados en su secuencia 
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lógica, y otros contenidos tuvieron que ser 
complementados a través de talleres o semi-
narios específicos.

Aun frente a estas situaciones, el sistema 
modular logró modificar de manera sig-
nificativa la forma de trabajar en el aula y la 
colaboración entre los estudiantes, así como 
redefinir el papel docente hacia un guía en 
el trabajo de los alumnos e iniciarlos en acti-
vidades de investigación (y en particular en 
la elaboración de reportes de investigación) 
desde el primer módulo. En especial, desde la 
perspectiva de la integración curricular se lo-
gró subordinar los saberes que se desprenden 
de las disciplinas a problemas profesionales 
específicos (Fig. 1).

Este sistema constituye un proyecto alta-
mente exigente para los docentes, pues tienen 
que orientar a los alumnos en el tratamiento 
de los temas de cada módulo, los cuales no 
siguen la secuencia lógica establecida por 
el orden de la disciplina; además, deben de 
orientar a los estudiantes en el trabajo de in-
vestigación modular, derivado de la elección 
del problema-caso (objeto de transformación), 
que constituye la unidad del trabajo trimes-
tral. La docencia modular fue concebida para 
docentes de tiempo completo que dedicaran a 
ella toda su labor. Cuando se empezó a exigir  
a los docentes realizar actividades de investiga-
ción, con el surgimiento del Sistema Nacional 
de Investigadores y a principios del siglo XXI, 
se ordenó administrativamente su tiempo en 
docencia, investigación, tutorías y gestión, y 

	 9	 Ante la crisis económica generada por la devaluación del peso en 1982, el gobierno federal, a través de la Secretaría 
de Hacienda y de la Secretaría de Educación, cuestionó que una institución tuviera docentes de tiempo completo 
para atender “sólo a 12 o 16 alumnos” en un módulo, y la instó a que se incrementara el número de estudiantes; la 
creación del Sistema Nacional de Investigadores y la gratificación económica obtenida por ser evaluado satisfacto-
riamente ocasionó que la docencia (eje central del modelo y que reclama la atención de un número elevado de ho-
ras a cada estudiante) se convirtiera en una actividad complementaria; la vinculación de los alumnos con algunos 
sectores sociales (en particular de los estudiantes de agronomía con campesinos) derivó en 1986 en la toma de las 
instalaciones de rectoría por parte de campesinos que demandaban que no sólo fueran estudiantes de agronomía 
a resolver sus problemas, pues tenían otros de titularidad de la tierra, de salud, etc. Esto creó un desafío que incluso 
llevó a la UAM-X a resolver la toma por parte de campesinos de un rancho en Tlaxcala con la intervención del ejér-
cito. Todos estos factores, aunados a las dificultades internas —e incluso las contradicciones— del propio modelo 
lo fueron desvirtuando paulatinamente.

con ello se estableció el último obstáculo para 
el funcionamiento pleno del sistema modular.

Esta construcción curricular representó, 
además, un reto para la articulación del pro-
yecto curricular con la dinámica institucio-
nal, habida cuenta de que en el momento de 
su construcción la Universidad Autónoma 
Metropolitana tenía tres unidades, mismas 
que convergen en un órgano colegiado: el Co-
legio Académico, en el cual se establecen nor-
mas comunes para toda la institución. Tenía 
también que responder a la política educativa 
nacional, pues mientras en los años seguidos a 
la fundación de la UAM los presupuestos fue-
ron crecientes, a partir de la crisis de 1982 em-
pezó una reducción presupuestal que afectó al 
proyecto de la unidad Xochimilco de manera 
significativa, al generarse presiones para in-
crementar el número de estudiantes en cada 
módulo. Esta política, en lugar de apoyar al 
proyecto y ayudar a subsanar sus deficiencias 
contribuyó a su desdibujamiento.9

El proyecto curricular de la UAM-X fue 
muy exigente en su construcción, pero esta 
idea no logró materializarse en todos los mó-
dulos. Con el tiempo se vio la necesidad de in-
corporar talleres e incluso un módulo previo 
de conocimientos que eran necesarios para 
realizar una actividad en el siguiente módulo; 
éste fue el caso del taller de cálculo en el mó-
dulo de Vivienda popular II, para que el estu-
diante fuera capaz de realizar los cálculos de 
estructura en el siguiente módulo, referido a 
edificios escolares u hospitalarios.
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Dos planes de estudio en el sector 
salud apoyados por la OPS

Dos proyectos del sector salud apoyados por la 
OPS se conformaron en la perspectiva de la in-
tegración curricular: el Plan Experimental de 
Medicina General Integral A-36 de la UNAM 

y los planes del Centro Interdisciplinario de 
Ciencias de la Salud, unidad Milpa Alta, del 
IPN, ambos con el fin de atender la formación 
profesional de un mayor número de profesio-
nes del sector salud. La influencia de la OPS se 
expresó en la necesidad de reconocer la pre-
sencia de factores sociales y biológicos que 

Tronco Interdivisional (TID)
Trim Módulo

1° Conocimiento y 
sociedad

Tronco Divisional (TD)
Trim Módulo Taller

2° Historia y sociedad Taller de lógica, lectu-
ra y redacción

3° México, economía, 
política y sociedad

Taller de matemá-
ticas aplicadas a las 
ciencias sociales

Tronco básico profesional
Trim Módulo

4° El sujeto en la historia de la Psicología

5° Sujeto y cultura

6° Desarrollo y socialización I

7° Desarrollo y socialización II

8° Conflicto psíquico, salud mental y sociedad

9° Experiencia y aprendizaje

Opción uno: Área de concentración educativa
Trim Módulo

10° Sociedad, educación y aprendizaje I

11° Sociedad, educación y aprendizaje II

12° Sociedad, educación y aprendizaje III

Opción dos: Área de concentración social
Trim Módulo

10° Intervención psicosocial: grupal, institucional 
y comunitaria I

11° Intervención psicosocial: grupal, institucional 
y comunitaria II

12° Intervención psicosocial: grupal, institucional 
y comunitaria III

Unidad 
Enseñanza 

Aprendizaje

Módulo

Trimestre
Tronco general

I Conocimiento y sociedad

Tronco divisional
II Interacción contexto-diseño

III Campos fundamentales del 
diseño

Tronco básico profesional
IV Arquitectura, medio ambiente y 

sociedad

V Hombre y espacio arquitectónico

VI Espacio arquitectónico y 
desarrollo

VII Proceso integral de producción y 
espacios arquitectónicos

VIII Materialización de la arquitec-
tura I

IX Materialización de la arquitec-
tura II

Área de concentración
X Desarrollo de espacios arquitec-

tónicos I

XI Desarrollo de espacios arquitec-
tónicos II

XII Desarrollo de espacios arquitec-
tónicos III

Total de créditos 543

Figura 1. Licenciaturas en Psicología y Arquitectura. Sistema modular

Fuente: tomado del Plan de estudios Licenciatura en Psicología, en: http://csh.xoc.uam.mx/index.php/lpsi-plan-de-
estudios; y Plan de estudios Licenciatura en Arquitectura, en: http://www.uam.mx/egresados/estudios/acredita-
cionlic/Unidad_Xochimilco/5_2011/Plan_85_Licenciatura_en_Arquitectura_XOC_CAD_2011.pdf (consulta: 30 
noviembre de 2019).
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subyacen en los problemas de salud, así como 
la necesidad de orientar la formación profe-
sional del médico hacia la atención primaria 
de la salud, con significativa vinculación hacia 
sectores mayoritarios de la sociedad (García y 
Morales, 1993).

Resulta interesante visualizar los rasgos 
específicos de la concreción curricular que se 
realizó en ambos casos, es decir, analizar la 
estructura curricular establecida para formar 
al médico.

Iniciaremos con el análisis del proyecto 
curricular del Plan de Medicina Integral A-36, 
el cual se estructuró en módulos que respon-
dían a una visión diacrónica —estructurar el 
plan de estudio iniciando con problemas de 

salud del primer nivel, para concluir con los 
referidos al tercer nivel— y sincrónica —que 
exige vincular la formación conceptual con 
una práctica profesional—. La parte diacró-
nica se tradujo en que el estudiante realizara 
su formación en tres niveles: prevención de la 
salud, atención a pacientes ambulantes y aten-
ción hospitalaria. Por su parte, la etapa sincró-
nica permite organizar cada módulo desde los 
conocimientos de diversas disciplinas: biolo-
gía, psicología, sociología, clínica, patología y 
epidemiología (Laguna et al., s/f). Se buscaba 
que la actividad académica se realizara vin-
culada con los pacientes que acudieran a un 
centro de salud, así como con la comunidad 
en la que se encontrara inserto (Fig. 2).

Figura 2. Algunos elementos de la estructura curricular 
del Plan de Medicina Integral A-36 de la UNAM

Fuente: tomado de Laguna et al., s/f: 211 y 214.
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La superposición de niveles y nombres de 
los módulos dificultó la tarea de transmitir 
con claridad el trabajo que se pretendía reali-
zar en este proyecto curricular, en particular 
los niveles de integración del conocimiento, 
pues los niveles de aproximación demanda-
ban realizar abordajes simultáneos (Fig. 2). 
Los nombres de los módulos del primer año 
fueron: Introducción a la medicina, Creci-
miento y desarrollo intrauterino, Parto y pe-
riodo perinatal, y Crecimiento y desarrollo 
extrauterino; mientras que las denominacio-
nes del segundo año no lograron esa claridad: 
Introducción, Sistema de la personalidad, 

Sistema nervioso, Sistema endócrino, Apa-
rato locomotor, Aparato digestivo, Aparato 
respiratorio, Aparato cardiovascular, Aparato 
urinario, Aparato genital femenino, Apara-
to genital masculino, Tegumentos y anexos. 
Todos estos sistemas y aparatos se tenían que 
trabajar desde la perspectiva de articular lo 
biológico con lo psicológico, sociológico, clí-
nico, patológico y epidemiológico para abor-
dar de manera integral el conocimiento que 
subyace en el mismo (Fig. 2).

El proyecto curricular resultó un reto en va-
rios sentidos al pretender ejercer una función 
docente muy distinta a la que habitualmente  
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se tiene. El estudio de García y Morales (1993) 
muestra que inicialmente los tutores fueron 
asignados en función de cada uno de los nive-
les, para posteriormente asignarlos en función 
de cada módulo. En ambos casos su tarea de-
mandaba mucho más tiempo que el que ori-
ginariamente se supondría que tendrían que 
dedicar al trabajo con los alumnos. La vincu-
lación con el sector salud tampoco fue fácil; 
en los centros de salud podían acercarse al 
médico general, pero ya en el estudio de áreas 
más especializadas la propia Universidad tuvo 
que nombrar un tutor-coordinador que en-
frentaba los problemas del acercamiento a la 
diversidad de actividades clínicas. Una terce-
ra dificultad, según el estudio mencionado, lo 
constituyó la vinculación con la comunidad 
por parte de los estudiantes, ya que, al ser una 
tarea tanto de servicio como de desarrollo de 
aprendizajes conceptuales y clínicos frente a la 
realidad de salud que experimentaba la pobla-
ción, los docentes tenían que dedicarle mayor 
tiempo del previsto. El cumplimiento del plan 
exigía una alta dosis de compromiso por parte 
de los tutores, aspecto que se fue debilitando 
con el tiempo. En opinión de ambas autoras 
el proyecto merecía una evaluación rigurosa 
antes de ser reemplazado en la Facultad de 
Medicina. El estudio concluye que hubo falta 
de apoyos suficientes para su cabal desarrollo, 
pero que las razones que dieron origen a la 
perspectiva que asumió este plan de estudios 
siguen vigentes en la enseñanza actual de la 
medicina. La discusión que en este momento 
se abre en el país sobre la atención universal a 
la salud y sobre la necesidad de enviar médi-
cos generales y especializados a comunidades 
apartadas de los centros urbanos, permite re-
conocer el acierto de la conclusión del estudio 
realizado por García y Morales (1993).

El otro proyecto de plan de estudio inte-
gral se realizó en el Centro Interdisciplinario 
de Ciencias de la Salud (CICS) en Milpa Alta, 
creado en 1975 por el Instituto Politécnico 
Nacional. Dadas las características específi-
cas del IPN, el proyecto tuvo que contar con la 

aprobación del presidente de la República, la 
que se obtuvo en 1974. El CISC se creó en la pers-
pectiva de establecer un modelo alternativo de 
formación de profesionales de la salud que se 
vinculara con las necesidades de los distintos 
sectores sociales, y que tomara en cuenta la 
realidad económica y social, así como la situa-
ción de salud de esos grupos. Este tema se fue 
concretando en el documento Marco teórico fi-
losófico del Centro Interdisciplinario de Ciencias 
de la Salud (1979), en el cual se plantea atender 
los problemas de salud desde las condiciones 
en que cada individuo los experimenta, deri-
vadas de su ocupación y clase social. Para ello 
se requería un proyecto curricular construido 
desde una perspectiva interdisciplinaria que 
integrara la docencia con la práctica en comu-
nidad, desde una metodología que parta de la 
práctica hacia la teoría y retorne a la práctica.

En este sentido, el CICS se estableció en 
el marco de un proceso de renovación cu-
rricular, específicamente en el ámbito de las 
ciencias de la salud, y de planes de estudio 
desde un sistema modular. Los proyectos cu-
rriculares se conformaron hacia las siguientes 
profesiones: enfermería, medicina, nutrición, 
odontología, optometría, y trabajo social. El 
plan de estudios se dividió en cuatro fases: 
1) El hombre como unidad biopsicosocial; 
2) El hombre y comunidad sanos; 3) El hom-
bre y comunidad enfermos; y 4) Integración. 
La primera fase consta de un tronco común, 
mientras que las otras tres permiten profun-
dizar en problemas específicos de cada campo 
profesional (Arce, 2003).

El diseño curricular se orienta funda-
mentalmente a buscar mantener a la pobla-
ción sana, en una perspectiva integral del ser 
humano como ser biopsicosocial, buscando 
articular las funciones de docencia, investi-
gación y servicio. El primer año se trabaja en 
un tronco común con los módulos: Incorpo-
ración al sistema CICS; Conocimiento y so-
ciedad; Sociedad y salud; Psicología y salud; 
y Hombre y homeostasis; mientras que el 
segundo semestre está conformado por los 
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módulos Mecanismos de agresión y defensa; 
Proceso de investigación en salud; y Práctica 
comunitaria integrativa (Arce, 2003). Al con-
cluir la primera fase, los estudiantes empiezan 
a trabajar los conocimientos específicos de su 
carrera vinculados a una comunidad.

Los rasgos de los módulos que corres-
ponden al tronco común se pueden observar 
en el Fig. 3, que muestra cómo se buscó una 

integración de disciplinas como Bioquími-
ca, Biología celular, Embriología, Histología 
y Morfología en un módulo denominado 
Hombre y homeostasis. Misma cuestión que 
se observa en los diversos módulos de este 
tronco común. Una manera diferente de im-
pulsar la integración curricular.

Los módulos son concebidos desde una 
perspectiva en que los conocimientos cientí-

Figura 3. Tronco común del plan de estudios del IPN-CICS

Fuente: tomado de Martínez, 1991: 39.
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ficos constituyen un instrumento para trans-
formar la realidad (Martínez, 1991), con el fin 
de que en cada módulo se ofrezcan soluciones 
concretas para problemas identificados.

A diferencia del proyecto curricular de 
Medicina General Integral A-36, los planes de 
estudio del CICS han sido evaluados y refor-
mulados conservando el núcleo de su orien-
tación curricular modular; en el año 2000 se 
creó otra entidad académica del CICS en la 
Unidad Santo Tomás, que:

…heredó los objetivos del CICS UMA, los cua-
les se enfocaron a una política educativa en 
conexión con la realidad social del país, [en] un 

sistema de enseñanza modular con una infraes-
tructura de enseñanza-aprendizaje interdisci-
plinaria, flexible y adecuada a la realidad social, 
una integración de la docencia con el servicio 
social y un impulso sustancial a la investigación 
científica y tecnológica (IPN, 2015: s/p).

Cabe destacar dos cuestiones interesantes 
del proyecto curricular del CICS: el primero es 
el logro de una integración curricular desde su 
trabajo modular que posibilita la vinculación 
de contenidos de diversas disciplinas a través 
del abordaje de un problema; la segunda es el 
cuidado académico que se ha tenido con el  
proyecto. No sólo en sus primeras etapas,  
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cuando hubo necesidad de replantear las coor-
dinaciones internas y los elementos curricula-
res, sino también respecto de las evaluaciones 
a las que ha sido sometido el proyecto que le 
permitieron, en el año 2000, expandirse con 
la creación de una unidad CICS en las insta-
laciones de Santo Tomás del IPN. Lo anterior 
permite observar un proceso de madurez de 
su sistema modular.

Los Talleres de la Facultad de 
Arquitectura: otra propuesta de 
integración curricular

Existieron otras propuestas curriculares en 
los años setenta que buscaron la integración; 
es el caso del proyecto de Talleres en la Facul-
tad de Arquitectura de la UNAM. Este progra-
ma, que se definió como autogobierno,10 tenía 
el objetivo de buscar una integración entre los 
conocimientos arquitectónicos y la realidad 
social, bajo los siguientes ejes: a) totalización 
de conocimientos (profesionistas que com-
prendan, cuestionen y transformen la socie-
dad); b) praxis (vinculación teoría-práctica); 
c) arquitectura hacia el pueblo (atender nece-
sidades de miles de familias que carecen de 

	 10	 La literatura que existe sobre el tema ha enfatizado más el aspecto político-organizacional del proceso que se 
dio en los años setenta del siglo pasado en la Facultad de Arquitectura, tema ciertamente relevante porque buscó 
trastocar el orden jurídico universitario, pero no se ha dado el valor que tiene su proyecto curricular desde la 
perspectiva de la integración.

habitación); y d) enseñanza dialogada (entre 
maestros y alumnos) (Reygadas, 1988: 64).

A diferencia de los proyectos modulares, 
en este caso se trabajó en torno a talleres. Con 
esta propuesta curricular se buscaba formar 
un arquitecto “a partir de entender la realidad 
nacional, la arquitectura para el pueblo [y la 
necesidad de] totalizar los conocimientos” 
(“Por una nueva teoría”, 1983: 1). Esta reestruc-
turación curricular, que de alguna forma con-
servó la organización por asignaturas, redefi-
nió los contenidos de tres áreas del currículo, 
añadió una actividad de vinculación con la 
comunidad y la posterior integración de todo 
ello en los talleres, elementos clave del proyec-
to curricular. Cada taller tiene un proyecto y 
es trabajado por tres docentes de manera si-
multánea. En cada taller se desarrollan cinco 
temas: investigación, representación gráfica, 
proyecto, geometría y construcción; son ta-
lleres verticales que se cursan a lo largo de la 
formación profesional (Rodríguez, 2013).

Reygadas (1988: 96) plantea, como uno de 
los elementos más significativos de los talle-
res, la posibilidad de integrar en el mismo es-
pacio a varios docentes y alumnos de distintos 
semestres, quienes “discuten juntos cotidia-

Figura 4. Aspectos generales para tener una 
perspectiva del plan de estudios de Arquitectura

Fuente: construido con información de Reygadas (1988), “Por una nueva teoría” (1983) y Rodríguez (2013).
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namente los problemas, definen necesidades 
de condiciones para diseñar un caso concre-
to, elaboran requerimientos de diseño… ase-
sorando a veces en la construcción… son una 
contribución para un método pedagógico de 
enseñanza de la arquitectura” (Fig. 4).

Una valoración de la experiencia 
de integración curricular de los 
años setenta y ochenta del siglo 
pasado

Los planes de estudio que presentamos no 
fueron los únicos proyectos desarrollados 
con la intención de impulsar la integración 
curricular, aunque podríamos considerar que 
reflejan las acciones más representativas. Dos 
rasgos caracterizan a estos planes: su propues-
ta de trabajar a partir de problemas buscando 
que el organizador no fuesen las asignaturas, 
así como su propósito explícito de formar 
profesionales que reconozcan la problemática 
social que tiene el país y la necesidad de utili-
zar los saberes y habilidades de una formación 
profesional para resolver problemas de los sec-
tores más necesitados de la sociedad.

Sólo dos planes de los presentados sub-
sisten en este momento: el diseño curricular 
modular por objetos de transformación de 
la UAM-X y el del Centro Interdisciplinario 
de Ciencias de la Salud. La integración curri-
cular, que es la estructura de estos proyectos, 
muestra las ventajas y desventajas o proble-
mas que emanan de estructurar un plan de 
estudios fuera de la lógica de las disciplinas, 
tema que en ocasiones se resuelve de mane-
ra adecuada, en otras esta lógica se impone 
y en unas más sencillamente no se alcanza a 

	 11	 En una complicada reunión de profesores de la Asociación Mexicana de Escuelas y Facultades de Medicina 
Veterinaria y Zooctecnia, realizada en Chapala, Jalisco, en 1980, los profesores de facultades cuya organización era 
por asignaturas preguntaron a los docentes de los sistemas modulares cómo atendían determinado padecimiento 
porcino. Los docentes de escuelas modulares respondieron “¿en cuántos animales se presenta este padecimien-
to?, la respuesta fue “en tres por cada mil”. Entonces los docentes del sistema modular dijeron “sacrificamos al 
animal para que no nos contagie a los demás, porque lo que nos interesa es la producción de carne para consumo 
humano”, a lo que los profesores de programas por asignaturas respondieron “entonces no forman un médico 
veterinario”. Este ejemplo refleja una parte de la gran controversia que en esos años se dio en la asociación, que 
fue el grupo donde el sistema modular por objetos de transformación se aplicó en varias facultades universitarias. 
Con el tiempo sólo permaneció en su institución de origen.

resolver;11 por ello reconocemos que la inte-
gración curricular requiere de un esfuerzo 
constante para lograr la atención de los alum-
nos, y para la discusión en la planta docente. 
Significa modificar las formas habituales en 
las que se realiza la docencia, pues ésta se de-
sarrolla a partir de un proyecto o problema; 
requiere abandonar el aula o el laboratorio 
como único espacio para el aprendizaje, para 
trabajar desde escenarios reales; así como es-
tudiar y atender problemas específicos desde 
la perspectiva profesional de una comunidad 
real, y al mismo tiempo trabajar el conoci-
miento de acuerdo a las exigencias que éste 
va demandando, y no desde su orden lógico y 
formal disciplinario.

Esta alta exigencia no siempre se logra, sin 
embargo, es importante valorar el caso del 
Centro Interdisciplinario de Ciencias de la Sa-
lud, institución que abrió espacios formales de 
evaluación de su proyecto con el fin de iden-
tificar sus aciertos y puntos de mejora, lo que 
permitió una retroalimentación y reorienta-
ción del conjunto de actividades que se reali-
zan. Ello explica por qué este modelo se pudo 
replicar en el mismo IPN, en Santo Tomás.

El sistema modular por objetos de trans-
formación (UAM-X), por su parte, ha subsistido 
con dificultades y pérdida de algunos elemen-
tos fundamentales de su proyecto original. Se 
tuvo que enfrentar la tarea de desarrollarlo en 
varios campos profesionales: en ciencias de la 
salud, pero también en el área social (Socio-
logía, Economía, Psicología) y en el área de 
diseño (Arquitectura, Diseño) entre otras. No 
fue fácil diseñar los planes de estudio desde 
la perspectiva de la integración, y definir sus 
marcos y prácticas profesionales, así como 
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identificar los objetos de transformación que 
permitirían definir los 12 módulos que com-
ponen cada plan de estudios. A las dificulta-
des que emanan de estos elementos internos 
se sumó una serie de presiones externas que 
dificultaron su funcionamiento, entre las que 
se deben mencionar: la crisis económica de los 
años ochenta (la década pérdida), la coacción 
de las políticas hacia la educación superior 
para incrementar el número de alumnos que 
cada docente debe atender, y el establecimien-
to de programas económicos compensatorios 
ante la caída del salario real, como la creación, 
en 1984, del Sistema Nacional de Investigado-
res; esto último significó, de alguna manera, 
una descalificación de quienes se dedicaban a 
las tareas docentes.

Mientras que la política educativa centra-
da en la calidad se implantó de manera tenue 
en los años ochenta, en los noventa se convir-
tió en un elemento central. Esto se tradujo en 
el establecimiento de múltiples sistemas de 
medición a través de la generación de indica-
dores numéricos para calificar el desempeño 
estudiantil,12 las plantas académicas, la inves-
tigación, los planes de estudio (incluyendo la 
idea, sin mayor fundamento, de que un plan 
debe reformarse cada cinco años en prome-
dio), y el desempeño institucional. Todo ello 
se materializó en diversos programas de eva-
luación, en particular los que afectan la vida 
académica, y llegó a representar el acceso a 
determinados recursos o apoyos financieros, 
en unos casos referidos directamente al aca-
démico en particular, como: el Perfil PRODEP, 
el SNI y el Programa de Estímulos al Desem-
peño Académico; y en otros casos, referidos 
a las instituciones, como la evaluación de los 
Comités Interinstitucionales de Evaluación de 
la Educación Superior (CIEES), los organismos 

	 12	 Las versiones del Programa Integral de Fortalecimiento Institucional de la primera década del siglo XXI llegaron 
a postular hasta 3 mil indicadores.

	 13	 La política fiscal nacional generó una práctica de dar un incremento presupuestal a las instituciones de educación 
superior en función del índice nacional de precios al consumidor, esto es, de la inflación reconocida; cifra con-
trolada por los mecanismos acordados con el FMI y el BM sobre el gasto fiscal. Sin embargo, con el fin de inducir 
un cambio en las instituciones se crearon fondos concursables anuales que no se vincularon al financiamiento 
fiscal anual, sino que son concedidos o retirados de acuerdo con criterios que emanan de diversos programas de 
evaluación.

acreditadores y el Padrón Nacional de Posgra-
dos de Calidad. Todas estas presiones externas 
paulatinamente desembocaron en una espe-
cie de compulsión por la innovación, ya que 
los planes de estudio de la educación superior 
debían de ser reformados cada cierto tiempo.

Innovación y políticas educativas 
en los noventa y primeras décadas 
del siglo XXI

Ante el deterioro de la economía de las uni-
versidades públicas e institutos tecnológicos, 
se estableció una política educativa que per-
mitía la obtención de financiamiento extraor-
dinario, sujeto a concurso anual, tanto para 
las instituciones como para los académicos, 
pero no regularizable.13 La obtención de estos 
recursos era el resultado de cumplir con cier-
tas normas y someter proyectos y programas 
a evaluación. En este marco se avanzó, inicial-
mente, en establecer sistemas de evaluación 
de planes de estudio, y a principios del siglo 
XXI dichos sistemas se generalizaron como 
programas de acreditación. Las instituciones 
se vieron obligadas a mostrar que se compro-
metían con una política de calidad en todos 
los niveles: reglas para el nombramiento de 
su personal académico con la exigencia de 
contar con estudios de posgrado, impulso a 
las publicaciones, establecimiento de planes 
de desarrollo institucional en el marco de la 
planeación estratégica y reformas a los pla-
nes de estudio cada cierto tiempo (cada cinco 
años, en promedio). En cada reforma ha sido 
necesario mostrar un componente de inno-
vación, entre los que destacan: flexibilidad cu-
rricular, enfoque de competencias, currículo 
constructivista, inclusión de tecnologías y 
vinculación social, y correlacionalidad, entre 
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otros. La innovación ha sido la perspectiva 
que ha acompañado a las reformas curricula-
res en los últimos casi 30 años en la educación 
superior mexicana, pero esta actividad, al 
contrario de lo acontecido en los años setenta 
del siglo pasado, se encuentra sólo en organi-
zaciones curriculares por asignaturas. La idea 
de integración curricular desapareció.14

En resumen, en las últimas tres décadas 
vivimos una era de cambios curriculares 
(flexibles, por competencias, correlacionados, 
con vinculación social); una era de reformas 
continuas curriculares en donde la estruc-
tura por asignaturas permanece, y donde la 
búsqueda de la integración curricular ha des-
aparecido. Podríamos afirmar, con Goodson 
(1998: 10), que estamos ante un “uso ubicuo del 
término innovación [en donde no se logra] un 
cambio radical en la educación, [ni] trazar un 
nuevo mapa de la enseñanza”. Este autor tam-
bién sostiene que hay una actitud mesiánica 
en las reformas curriculares, porque se consi-
dera que con ellas se van a producir cambios 
significativos en la educación, mismos que, 
sencillamente, no se observan. En parte esto 
se relaciona con el papel que se le asigna al 
currículo por asignaturas en tales reformas, 
ya que la estructura del salón de clases no se 
modifica y la práctica didáctica sigue estando 
centrada en la información.

Buscar proyectos de integración curricu-
lar, en el marco de las políticas de educación 

	 14	 La innovación constituyó en un rasgo explícito de las reformas curriculares, tal como lo muestran los estudios 
realizados en torno a la investigación curricular en México en los años noventa y primera década del siglo XXI. 
Este tema puede observarse en los capítulos específicos que se elaboraron desde la convocatoria que hizo el COMIE 
para examinar la investigación curricular realizada en México en ese periodo (Díaz-Barriga, 2003; 2013b).

superior actuales, significa buscar una aguja 
en un pajar. Tal vez podríamos ubicar algu-
nos elementos de integración curricular en 
los denominados modelos de formación dual 
que se desarrollan en el conjunto de universi-
dades tecnológicas creadas a partir de los años 
noventa del siglo pasado, en las que se estable-
ce con claridad que el modelo curricular, en 
este caso organizado por cuatrimestres, y por 
asignaturas, en el último cuatrimestre incluye 
una práctica de inserción en una empresa, que 
sería lo que posibilitaría la integración.

Estas instituciones ofrecen dos opciones 
de formación articuladas entre sí: la de técnico 
profesional universitario se realiza mediante 
una formación corta (dos años) que permite al 
egresado incorporarse al mercado laboral, y al 
mismo tiempo puede continuar sus estudios 
para obtener el título de licenciatura si conti-
núa sus estudios otros dos años. Los planes de 
estudio están conformados por cuatrimestres, 
con ocho o nueve asignaturas cada uno.

Aunque en el plano formal se establece 
que ofrecen un modelo de formación dual, 
universidad-empresa, y que 80 por ciento del 
tiempo de formación se realiza en la empresa, 
sus planes de estudio se encuentran organi-
zados por asignaturas en cuatrimestres de 15 
semanas. Como se observa en la Fig. 5, am-
bos tramos de formación, el corto y el largo, 
concluyen con un cuatrimestre de estancia 
en una empresa. Estas estadías cuentan con 

Figura 5. Esquema de formación en una universidad tecnológica

Fuente: tomado de Universidad Tecnológica de Chihuahua, en: http://www.utch.edu.mx/index.php/energias-renovables/
(consulta: 16 de octubre de 2018).

Mapa de plan de estudio
Técnico superior universitario Ingeniería

+ 5 semestres

Estadía
en empresa

6 cuatrimestres Lunes a viernes 7:00 am a 2:00 pm

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Estadía
en empresa

Plan de:
3 años

8 meses
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un tutor en la empresa y uno en la universi-
dad, de manera que este punto sería el lugar 
de integración. Sin embargo, la investigación 
ha demostrado que, a pesar de la intención de 
vincular a la universidad con el mundo labo-
ral, finalmente la estructura por asignaturas 
tiene tanto peso que “los esfuerzos por acer-
carse a la realidad laboral se diluyen […] bajo 
la lógica de la disciplina” (Mota y De Ibarrola, 
2012: 51). En parte porque se reconoce que el 
estudiante no puede desarrollar competen-
cias profesionales antes de dominar algunos 
contenidos conceptuales.

Un caso que amerita ser examinado con 
mayor detalle es el proyecto pedagógico-cu-
rricular del Centro Universitario Los Valles, 
de la Universidad de Guadalajara, porque 
ha construido el término de presencialidad 
optimizada. Este modelo sostiene que los es-
tudiantes deben de responsabilizarse de su 
propio aprendizaje y que hay actividades de 
acceso y comprensión de la información que 
pueden realizar desde cualquier espacio, de 
manera que el tiempo que están en una cla-
se habitual sea dedicado a profundizar en la 
información, aclarar dudas y realizar discu-
siones sobre proyectos de trabajo. Para ello, 
la Universidad le ofrece al estudiante una 
planeación semanal de las actividades que 
tiene que realizar por su cuenta y los produc-
tos que tiene que entregar como resultado de 
dicha acción, así como de las actividades que 
realizará en la sesión presencial que se lleva a 
cabo en las instalaciones universitarias. Pre-
sencialidad optimizada significa que el alum-
no trabaja en la Universidad 50 por ciento del 
tiempo y es responsable de organizar el otro 
50 por ciento del tiempo de estudio en los es-
pacios que decida. Como en otros proyectos 
curriculares, hay un acercamiento al trabajo 
por problemas y por proyectos. El proyecto 
permite que el estudiante realice múltiples 
tareas de integración y refleja una visión dis-
tinta del trabajo docente, aunque la estructu-
ra curricular prevaleciente es la de asignaturas 
(Arreola y Mendoza, 2019); quizá por esta ruta 

se pueda explorar alguna alternativa de inte-
gración curricular.

Con base en lo anterior podemos afirmar 
que las experiencias más significativas de in-
tegración curricular en la educación superior 
mexicana acontecieron en los años setenta del 
siglo pasado, y que la mayoría de ellas han sido 
abandonadas. Estamos en una vorágine de 
innovación curricular debido a los múltiples 
cambios que se realizan, pero que, sin em-
bargo, respetan la estructura por asignaturas. 
Desde un punto de vista epistémico, poco se 
hace frente a los problemas de segmentación y 
falta de vinculación con problemas de la reali-
dad que tal estructura favorece. Sería necesa-
rio analizar si enfrentamos un uso superficial 
o tal vez sólo técnico de la conceptuación de 
innovación, frente a un desconocimiento o 
incapacidad para recuperar aquello que las 
experiencias de integración curricular posi-
bilitaron hace ya casi cincuenta años. De la 
utopía curricular pasamos a la innovación 
curricular, con las consecuencias pedagógico-
sociales que esto ha traído consigo.

A pesar del predominio de las asignaturas, 
sin embargo, existe un movimiento en algu-
nos países para transitar hacia modelos in-
tegrales, en este caso en educación primaria, 
en donde se busca avanzar hacia un currículo 
centrado en temas y problemas; es el caso del 
Phenomenon Based Learning que explora el 
sistema educativo finlandés (Silander, 2015; 
Grossman et al., 2019) bajo la idea de construir 
un plan de estudios de primaria organizado a 
partir de grandes temas o problemas subordi-
nados a las disciplinas. Se trata de un trabajo 
experimental de mediano plazo, pues se han 
planteado lograr la meta en 15 años. La inte-
gración curricular sigue siendo un reto que 
no se puede desconocer en la realidad actual, 
entre otras razones porque podría permitir 
enfrentar las dificultades de aprendizaje que 
manifiestan los estudiantes, tanto por su falta 
de interés en la educación, como por sus re-
sultados deficientes en las pruebas nacionales 
e internacionales.
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Conclusiones

El eje que de este trabajo ha sido analizar pro-
yectos curriculares integrales que funciona-
ron en México en los años setenta, en los cuales 
el conocimiento disciplinar se subordina a un 
problema; se planteó que esos planes lograron 
modificar de manera significativa el trabajo 
que se realiza en el aula, dado que cambian 
la tarea asignada al docente, y propician otros 
procesos de construcción del conocimiento 
por parte de los estudiantes, al mismo tiempo 
que están vinculados tanto a la realidad profe-
sional como a las necesidades de los sectores 
desfavorecidos de la sociedad. Sin embargo, 
en muy pocos casos los proyectos curriculares 
integrales aplicados en esos años han sido ob-
jeto de una evaluación que permita fortalecer 
y retroalimentar su funcionamiento.

La lectura de Bean (2010) da cuenta de que 
no es una experiencia sobre la cual no se ha-
yan tenido ideas previamente; por el contra-
rio, el autor afirma que la búsqueda de pro-
yectos de planes de estudio cuyo eje fueran los 
temas o problemas de la realidad ha sido una 
propuesta que se conformó a lo largo del siglo 
XX y, posteriormente, quedó marginada en las 
propuestas curriculares. Las tres experiencias 
de construcción curricular modular aborda-
das muestran cómo, en el caso mexicano, es-
tas ideas se materializaron a través de dichos 
proyectos; sin embargo, es conveniente men-
cionar que en su formulación no se acudió a 
los autores curriculares estadounidenses que 
habían sido traducidos en los años setenta, 
sino que su planteamiento se realizó con con-
ceptos propios.

El apoyo de la Organización Panamerica-
na de la Salud para el desarrollo de estos pro-
yectos de integración en educación superior 
en México también invita a una reflexión, 
pues las experiencias y conceptos desarrolla-
dos no se generaron en las ciencias educativas, 
sino que surgieron de la observación de la re-
lación entre procesos sociales y procesos de sa-
lud-enfermedad, así como de la apuesta para 

mantener sano al sano. No se puede negar, 
aún con los errores y desaciertos que hayan 
existido en la implantación de estos proyectos, 
que su realización constituyó una experiencia 
significativa de renovación del debate curri-
cular y pedagógico mexicano. Su intención 
de vincular docencia, investigación y servicio 
generó un impulso distinto del trabajo docen-
te para abandonar, en ocasiones de manera 
extrema, la tradicional tarea de trasmisión, y 
transitar hacia responsabilizar a los alumnos 
de su aprendizaje al fomentar la discusión en 
clase y vincular su formación con situaciones 
profesionales reales. Lo anterior posibilitó de-
sarrollar procesos de aprendizaje con mayor 
consistencia interna, aun cuando en ocasio-
nes no se respetaba la lógica y los saberes es-
pecíficos de las diversas disciplinas. Algunas 
disciplinas demandaron un espacio lógico en 
módulos previos, en ocasiones, incluso, vio-
lentando la estructura originalmente pensa-
da. Pero ciertamente en estas experiencias los 
alumnos trabajan en su aprendizaje en aula y 
en el entorno real de una manera distinta a la 
habitual, que consiste en tomar notas de la ex-
plicación docente y reproducir la información 
que se les presenta en un texto.

En contraste con los modelos integradores 
que revisamos, a partir de los años noventa vi-
vimos una vorágine de innovaciones curricu-
lares que se han quedado en el plano de mejo-
res técnicas o temas novedosos de elaboración 
de planes de estudio, pero permanece la es-
tructura curricular por asignaturas con todas 
las ventajas y deficiencias que señalaba Hilda 
Taba en su trabajo original de 1962 (Taba, 1974).

El punto crítico frente a la selección de 
contenidos que subyace en el proyecto curri-
cular por asignaturas se encuentra en el des-
conocimiento del debate de corte más epis-
témico sobre la necesidad de dar un paso al 
frente con relación al respeto de la lógica de las 
disciplinas (Gibbons, 1997; Morin, 2011) para 
formar un profesional que pueda compren-
der y colaborar en la resolución de proble-
mas que demandan la articulación de varias 
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aproximaciones disciplinares. La estructura 
curricular por asignaturas se mantuvo como 
la única forma por medio de la cual se puede 
estructurar un plan de estudios; de esta ma-
nera, se dio paso a una contradicción que no 
se percibió: innovar, pero conservando la for-
ma más antigua y tradicional de la estructura 
curricular.

Las deficiencias y errores cometidos en los 
proyectos de integración curricular llevaron 
a regresar a la estructura por asignaturas. Es 
quizás el momento de pensar si no estamos 
ante una innovación curricular estéril, que se 
esconde detrás de nombres de avanzada: por 
competencias, centrados en el aprendizaje, 
con apoyo de las tecnologías.
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Respuesta del ámbito educativo al COVID-19
Preparación para la reapertura de las escuelas*

	 *	 La pandemia de COVID-19 ha obligado a la mayoría de los países del orbe a cerrar sus escuelas por varias semanas. 
Dada la necesidad actual de definir las estrategias para la reapertura de los centros escolares, reproducimos aquí 
el documento de la UNESCO (2020, 5 de mayo) titulado: Respuesta del ámbito educativo al COVID-19. Preparación 
para la reapertura de las escuelas. Se omitió el apartado “Aprendizaje de crisis pasadas” por razones de espacio. 
Puede consultarse en: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373401_spa

	 1	 https://en.unesco.org/themes/education-emergencies/coronavirus-school-closures
	 2	 El 19 de febrero de 2020, el monitoreo global de la UNESCO en relación al cierre de las escuelas informó el primer 

cierre a nivel de país (Mongolia), donde el 0.1 por ciento del total de estudiantes matriculados se vio afectado.
	 3	 https://en.unesco.org/themes/right-to-education

Introducción

Como parte de medidas más amplias para 
frenar la propagación del COVID-19, desde fe-
brero de 2020, 191 países han tomado medidas 
para implementar el cierre de instituciones 
educativas a nivel nacional, incluyendo jardi-
nes infantiles, escuelas, institutos de forma-
ción profesional y universidades. Durante este 
periodo, unos 1,580,000,000 estudiantes han 
estado fuera de las escuelas, lo cual represen-
ta más del 90 por ciento del total de alumnos 
matriculados en todo el mundo, una situación 
sin precedentes en la historia de la educación.1 
El cierre de escuelas también ha afectado a 
unos 63 millones de profesores de enseñanza 
primaria y secundaria, los cuales intentan ga-
rantizar la enseñanza y el aprendizaje en línea, 
donde haya infraestructura de TIC y conexión 
confiable a Internet, o mediante otras moda-
lidades, como radio, televisión y otros medios.

Aproximadamente tres meses después de 
que comenzara la ola de cierre de escuelas a 
nivel de país,2 los Ministerios de Educación 
(MdE) están considerando la reapertura de las 
escuelas, con la preocupación principal de ga-
rantizar la seguridad y la protección de toda 
la población escolar, así como su salud física, 
mental y psicosocial, su bienestar y sus rela-
ciones sociales.

Una pequeña cantidad de países está rea-
briendo progresivamente las escuelas, aunque 
la mayoría todavía está en la fase de discusión 
y preparación de estrategias para volver a las 

escuelas. La planificación para la reapertura de 
las escuelas debe comenzar lo antes posible, ya 
que se deben tomar diversas medidas para eva-
luar cuán preparado está el sistema educativo 
para garantizar la continuidad del aprendizaje 
y cumplir con los objetivos de aprendizaje del 
año escolar con base en las disposiciones del 
derecho a la educación.3

Los MdE también deben anticipar y prepa-
rarse para otros desafíos adicionales que re-
sultan como consecuencia directa e indirecta 
del COVID-19 y el aislamiento social prolonga-
do, tanto en el sistema educativo como en la 
comunidad escolar. Estos incluyen la pérdida 
de aprendizaje, un mayor riesgo de deserción 
escolar, la exacerbación de las desigualdades 
existentes y la aparición de nuevas, y la pérdi-
da de personal educativo.

La UNESCO ha estado supervisando las 
respuestas educativas al COVID-19 a nivel 
mundial, recopilando y analizando informa-
ción y facilitando el diálogo sobre políticas y el 
intercambio de experiencias. Los temas clave 
en materia de políticas incluyen el calendario, 
las condiciones y los procesos para la reaper-
tura de las escuelas. La efectividad de estas 
decisiones políticas y estrategias de reaper-
tura dependerá del nivel de preparación del 
sistema educativo en términos de infraestruc-
tura (medidas de salud y sanitarias); personal 
docente (capacidad de proporcionar apoyo 
tanto psicosocial como académico); prepara-
ción pedagógica (ofrecer medidas correctivas 
y modalidades alternativas para cumplir los 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373401_spa
https://en.unesco.org/themes/education-emergencies/coronavirus-school-closures
https://en.unesco.org/themes/right-to-education
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objetivos de aprendizaje); estudiantes, fami-
lias y comunidades (capacidad y voluntad 
para regresar a las escuelas y disposición para 
continuar aprendiendo).

A pesar de los grandes desafíos que pre-
senta esta crisis, la situación también ofrece la 
oportunidad de repensar el propósito general, 
el rol, el contenido y la impartición de la educa-
ción en el largo plazo y preparar a los sistemas 
de educación para hacer frente a las crisis ac-
tuales y futuras a través de enfoques integrales 
e intersectoriales, aprovechando la experiencia 
colectiva y las prácticas de todo el mundo.

Los MdE deberían apuntar a la reapertura 
de escuelas más seguras, saludables y de inte-
rés para todos los estudiantes.

Objetivo del documento

En respuesta a la inusitada crisis causada por 
el COVID-19, este documento intenta sinteti-
zar y presentar información sobre el estado de 
los cierres y la reapertura de las escuelas a ni-
vel mundial, en un esfuerzo por informar a los 
responsables políticos y apoyar los esfuerzos 
de planificación educativa para la reapertura 
de las escuelas. Aprovechando las lecciones de 
las crisis pasadas y actuales, también presenta 
ejemplos concretos de países y su experiencia 
en el manejo de situaciones y crisis de salud si-
milares. El documento analiza la información 
disponible y concluye con un conjunto de in-
dicaciones en cuanto a políticas.

Este documento reconoce ciertas limita-
ciones, principalmente como resultado de la 
inusitada naturaleza y la incertidumbre que se 
comparte a nivel mundial sobre esta situación, 
así como el poco tiempo disponible para re-
copilar, procesar y publicar información. Los 
datos y las pruebas se recopilaron rápidamen-
te, principalmente en función de la informa-
ción disponible en internet, que puede excluir 
otros recursos y datos que no están disponi-
bles en línea. El idioma era otra barrera, ya que 

	 4	 https://en.unesco.org/covid19/educationresponse

existe mucha información y evidencia en los 
idiomas locales, no siempre accesibles para la 
UNESCO. Se puede observar un pequeño des-
fase temporal entre el momento en que se emi-
ten y publican los datos y el tiempo necesario 
para desarrollar el documento actual, durante 
el cual puede haber ocurrido una evolución de 
la decisión del país o del estado en relación con 
la reapertura de las escuelas.

La UNESCO seguirá supervisando la rea-
pertura de las escuelas e informará sus hallaz-
gos en la página web específica.4

Supervisión de la reapertura de 
escuelas – enfoque metodológico

Ya que la agencia de la ONU ordenó coordinar 
y liderar la agenda educativa global, la UNESCO 
ha estado monitoreando las respuestas edu-
cativas al COVID-19 a nivel mundial, recolec-
tando y analizando información, haciendo 
un seguimiento de la evolución, la escala y el 
impacto del cierre de escuelas debido a la pan-
demia del COVID-19 y las respuestas políticas a 
éste, y utiliza esta información para facilitar el 
diálogo sobre dichas políticas y el intercambio 
de experiencias. Se ha recopilado información 
de varios medios, que incluyen fuentes oficia-
les y otras fuentes en internet, incluido el tra-
bajo del Equipo de Trabajo con metodología 
Agile de la UNESCO, una encuesta en línea ad-
ministrada por la UNESCO en marzo de 2020 
para los MdE. También se basa en el Marco 
para la reapertura de las escuelas, emitido con-
juntamente por la UNESCO, UNICEF, el Banco 
Mundial y el PMA, la Nota temática 7.1 de la 
UNESCO sobre la reapertura de las escuelas y 
un escrito de respuesta sobre el mismo tema 
del Instituto Internacional de Planeamiento 
de la Educación (IIPE) de la UNESCO. También 
se informa por los debates y las presentacio-
nes realizadas en los diversos seminarios web 
de la UNESCO sobre el tema de las respuestas 
educativas al COVID-19, en particular el sexto 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.60017
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seminario web y el tercer seminario web mi-
nisterial, dedicados a este tema.

Equipo de trabajo con metodología Agile
Tras una decisión tomada por los altos directi-
vos a principios de marzo de 2020, la UNESCO se 
movilizó para apoyar el monitoreo de la inte-
rrupción y la respuesta educativa al COVID-19, 
estableciendo un Grupo de Trabajo que usa la 
metodología Agile para monitorear el cierre de 
las instituciones educativas a nivel mundial.5

Este Equipo de Trabajo monitorea el estado 
de los cierres de las escuelas y las universidades, 
generando datos sobre el momento y la dura-
ción de estos cierres, la cantidad de días escola-
res perdidos, la cantidad de estudiantes afecta-
dos, por nivel de educación y sexo, y la cantidad 
de profesores afectados. Además de ofrecer una 
visión general en tiempo real de la situación, en 
el largo plazo, los datos sobre el cierre de las es-
cuelas permitirán realizar un informe sobre el 
análisis y la comprensión de las consecuencias 
educativas, sociales y económicas de la crisis 
del COVID-19. Desde finales de marzo de 2020, 
cuando los países comenzaron a reabrir las es-
cuelas, el Grupo también está monitoreando la 
reapertura de los establecimientos utilizando 
el mismo sistema de seguimiento. Las actuali-
zaciones se informan en línea.6

Encuesta en línea
Una encuesta en línea, administrada por la 
UNESCO en marzo de 2020 sobre las respues-
tas educativas al COVID-19, mostró que la ma-
yoría de los MdE están ansiosos por reabrir las 
escuelas lo antes posible, aunque esperan las 
recomendaciones de los expertos en salud an-
tes de tomar cualquier decisión.7

De los 61 MdE en todo el mundo que res-
pondieron, al momento de la recopilación 
de datos más de la mitad anticiparon la re-
apertura de las escuelas tan pronto como la 

	 5	 Basado en los Términos de Referencia del Equipo de Trabajo con metodología Agile.
	 6	 https://en.unesco.org/covid19/educationresponse
	 7	 Como parte de la respuesta educativa de la UNESCO al COVID-19, se realizó una encuesta en internet entre el 23 

y el 31 de marzo de 2020. Link: https://en.unesco.org/news/unesco-survey-highlights-measures-taken-countries- 
limit-impact-covid-19-school-closures

	 8	 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373348.locale=en

situación lo permita. El cierre prolongado de 
las escuelas está causando grandes preocupa-
ciones a los responsables políticos, incluyendo 
la excesiva pérdida de aprendizaje, el mayor 
riesgo de deserción escolar, así como nuevas y 
exacerbadas desigualdades, especialmente en-
tre los grupos más vulnerables. Sin embargo, 
la rápida evolución de la situación de la pan-
demia del COVID-19 impide que la mayoría de 
los países establezca una fecha concreta para 
la reapertura. Por ejemplo, en Samoa no todos 
los estudiantes y sus familias tienen acceso a 
plataformas de educación a distancia y el Mi-
nisterio está ansioso por reabrir las escuelas 
tan pronto como el estado de la pandemia les 
permita. Dinamarca, donde la epidemia está 
mejor controlada y con luz verde por parte 
de los expertos en salud, ya ha reabierto las 
guarderías y las escuelas primarias, ya que 
los niños más pequeños tienen menos pro-
babilidades de beneficiarse del aprendizaje a 
distancia. En muchos otros países, incluida la 
República de Corea, la salud y la seguridad de 
los estudiantes, los docentes y demás personal 
tienen máxima prioridad y las escuelas conti-
nuarán cerradas físicamente mientras se ga-
rantice el aprendizaje en línea. Los países que 
inicialmente tenían fechas fijas para reabrir las 
escuelas, como Japón, tuvieron que posponer 
su decisión en vista de la evolución de la pan-
demia en el país.

Marco para la reapertura de las escuelas
Emitido conjuntamente por la UNESCO, 
UNICEF, el Banco Mundial y el PMA, el Marco 
tiene como objetivo informar la toma de deci-
siones sobre la reapertura de las escuelas, apo-
yar los preparativos nacionales y guiar el pro-
ceso de implementación. Es una herramienta 
flexible que puede adaptarse a diferentes con-
textos y actualizarse a medida que cambia la 
situación.8

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.60017
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Nota temática de la UNESCO

La Nota Temática 7.1 sobre la Respuesta Edu-
cativa al COVID-19 del Sector de la Educación 
de la UNESCO sobre la reapertura de escuelas 
presenta preocupaciones y estrategias políti-
cas clave para abordarlas, entre las que se in-
cluyen lecciones aprendidas de crisis pasadas 
y prácticas actuales.9

Ficha Técnica del IIPE

La ficha técnica Plan para la Reapertura de Es-
cuelas, es parte de una serie de cinco escritos 
destinados a apoyar a los países con recomen-
daciones para garantizar el acceso a una edu-
cación de calidad en la época del COVID-19.10

Seminarios web de la UNESCO

Desde marzo de 2020 se ha organizado una 
serie de Seminarios web sobre la Respuesta 
Educativa al COVID-19 así como también Se-
minarios Ministeriales de la UNESCO. El sexto 
Seminario web,11 celebrado el 24 de abril de 
2020, y el tercer Seminario Web Ministerial, 
celebrado el 29 de abril de 2020, se dedicaron 
a la reapertura de las escuelas. Los semina-
rios web ofrecieron a los representantes de los 
países la oportunidad de debatir y compartir 
experiencias entre países de todas las regiones 
del mundo, identificando estrategias efectivas 
para responder a los desafíos comunes.

Impacto socioeconómico  
del COVID-19

La planificación de la reapertura de las es-
cuelas debe considerarse en relación con los 

	 9	 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373275
	 10	 http://www.iiep.unesco.org/en/plan-school-reopening
	 11	 https://en.unesco.org/events/back-school-preparing-and-managing-reopening-schools-covid-19-education-we-

binar-6
	 12	 http://www.iiep.unesco.org/en/what-price-will-education-pay-covid-19-13366
	 13	 https://www.imf.org/en/Publications/WEO/Issues/2020/04/14/weo-april-2020
	 14	 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373276
	 15	 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000183667?posInSet=8&quer yId=9b03590a-1a15-44cc-8681- 

c96d5ed2f767

desafíos económicos que plantea la pandemia 
del COVID-19. De acuerdo con el IIEP,12 el fi-
nanciamiento de la educación se verá afectado 
de varias formas con efectos de larga duración 
sobre los gastos en educación en la mayoría de 
los países. Entre estos se incluyen la pérdida de 
recursos educativos mientras las escuelas per-
manecen cerradas; los costos adicionales que 
serán necesarios, por ejemplo, para implemen-
tar estándares de higiene o enseñar a distancia; 
la canalización de recursos existentes o futuros 
a otras áreas (por ejemplo, hacia la salud); y, con 
el tiempo, la reducción de los recursos generales 
disponibles para educación, como resultado de 
la recesión financiera mundial que se anticipa.

A la luz de la pandemia del COVID-19, 
el Fondo Monetario Internacional (FMI) ha 
vuelto a modificar las proyecciones de creci-
miento económico para 2020.13 Según las pro-
yecciones adaptadas, debido a las medidas de 
confinamiento, la mayoría de las economías 
del mundo experimentarán reducciones de 
hasta un 9.1 por ciento de su Producto Interno 
Bruto (PIB) (Fig. 1).

En la Nota temática 7.2 de la UNESCO sobre 
el Impacto previsto del COVID-19 en el gasto pú-
blico para la educación y la implicación para el 
trabajo de la UNESCO14 se examina de qué for-
ma se espera que la recesión mundial afecte 
negativamente el gasto público en educación, 
dado que los ingresos mundiales y guberna-
mentales serán reducidos.

Un estudio de la UNESCO15 sobre el impac-
to de la crisis financiera mundial de 2008 en 
la experiencia educativa demostró que en mu-
chos países, la educación se mantiene como 
una prioridad incluso después de una crisis. 
En la mayoría de los 51 países encuestados, se 
mantuvo el gasto en educación, al igual que la 
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Asistencia oficial para el desarrollo (ODA, por 
sus siglas en inglés). No obstante, el equipo del 
Informe Mundial sobre Educación16 indica 
que, a pesar de que los gobiernos mantuvieron 
su compromiso financiero hacia la educación, 
expresado en un porcentaje del PIB, el valor 
absoluto del PIB fue menor debido a la crisis, 
lo que dejó menos recursos para educación.

El impacto financiero de la pandemia se 
sentirá de forma muy diferente en los países, 
pero los países de bajos ingresos son los más 
vulnerables. La Conferencia de las Naciones 
Unidas sobre el Comercio y el Desarrollo 
(CNUCYD) calcula que los países en desarro-
llo enfrentarán brechas de financiamiento 
de hasta tres billones de dólares durante los 
próximos dos años. Los países de bajos in-
gresos se verán doblemente impactados si hay 
una reducción en la ayuda oficial al desarrollo 
por parte de los países de altos ingresos, en 
caso que estos reorganicen sus prioridades 
fiscales producto de la crisis.

La disminución del financiamiento en la 
educación tiene consecuencias negativas sobre 
la calidad de la educación y crea nuevas desi- 

	 16	 https://gemreportunesco.wordpress.com/2020/03/24/what-are-the-financial-implications-of-the-coronavirus-
for- education/#more-12762

	 17	 https://sustainabledevelopment.un.org/?menu=1300

gualdades o acentúa las existentes. La deman-
da en educación también se verá afectada, en 
especial para las familias más vulnerables que 
no tienen acceso a políticas de protección so-
cial y que tendrán aún menor capacidad para 
pagar los costos reales y de oportunidad de la 
educación. Las mayores desigualdades en edu-
cación sólo alimentarán desigualdades sociales 
más amplias y agravarán la crisis de aprendiza-
je global, obstaculizando el progreso hacia el 
Objetivo de Desarrollo Sostenible relativo a la 
educación y, más ampliamente, hacia la agenda 
de desarrollo sostenible.17

Estado actual de la reapertura 
de las escuelas

En esta sección se presentan las medidas y las 
prácticas globales que se encuentran en cur-
so en materia de políticas relacionadas con la 
reapertura de las escuelas y en términos de las 
medidas prácticas y operacionales de higiene 
y sanitarias.

Las escuelas están volviendo a abrir en 
13 países del mundo, ocho en Asia-Pacífico 

2018 2019 2020 2021

Figura 1. Últimas proyecciones de crecimiento 
de las perspectivas de la economía mundial

PIB real, cambio porcentual anual.
Fuente: FMI, Perspectivas de la economía mundial, abril de 2020.
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(China, Islas Cook, Japón, Islas Marshall, Re-
pública de Corea, Tonga, Vanuatu, Vietnam), 
cuatro en Europa (Dinamarca, Islas Feroe, 
Groenlandia, Noruega), y una en África (Ma-
dagascar) (Cuadro 4). A pesar de las diferen-
cias geográficas, estos países basaron su de-
cisión de reabrir las escuelas en los siguientes 
factores comunes:

1.	 El estado y la evolución de la pandemia 
en estos países es más baja que en otros 
contextos.

2.	 La seguridad y la salud general de los 
estudiantes y de la población escolar 
completa es la prioridad general. Las 
autoridades de educación están traba-
jando en conjunto con las autoridades 
de salud para publicar directrices de 
salud y proteger la salud y la seguridad 
de la población escolar.

3.	 La reapertura de las escuelas con fre-
cuencia es progresiva o en todo el país 
en las islas pequeñas. En los países en 
los que la reapertura se implementa 
de manera progresiva, esta se reali-
za con base en factores tales como: la 
edad (dando prioridad a los niños más 
pequeños, quienes tienen menos posi-
bilidades de beneficiarse del aprendi-
zaje a distancia, por ej.: Dinamarca); la 

prioridad del aprendizaje, por ejemplo, 
en el caso de los estudiantes que se van 
a graduar que necesitan certificación 
dependiente de los exámenes más im-
portantes para transitar a niveles supe-
riores de educación (por ej., China); o, 
por la localidad, comenzando en áreas 
de bajo riesgo (por ej., Vietnam).

La Tabla 1 presenta las decisiones de los 
países en materia de políticas para la reaper-
tura de las escuelas junto con las medidas y 
prácticas complementarias implementadas 
para proteger la salud pública. Esto se basa en 
la información que está disponible en línea en 
las fuentes oficiales y otras. Dada la naturale-
za evolutiva de la pandemia del COVID-19, el 
nivel de detalle de la evidencia e información 
de los datos varía de un país a otro, siendo a 
menudo determinado con base en cuándo 
y cómo ha comenzado la reapertura de las 
escuelas. El primer país a nivel mundial que 
comenzó con la reapertura de sus escuelas fue 
China (marzo 2020) y el último incluido en el 
documento actual es Madagascar (22 de abril 
de 2020). Dado que las medidas y las prácticas 
en materia de políticas para la reapertura de 
las escuelas son relativamente nuevas, hasta 
ahora no ha sido posible recopilar evidencia 
relacionada con los vacíos del aprendizaje.
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Tabla 1. Reapertura de las escuelas: estado y medidas

País Fecha Estado Medidas
ASIA-PACÍFICO

1. China Marzo - abril Progresivo
Escuelas primarias

•	 directrices específicas determinan medidas y disposi-
ciones laborales para un monitoreo sanitario, la higiene, 
la prevención, el funcionamiento de las escuelas, las 
modificaciones en los planes de estudio, la evaluación de 
los estudiantes y las actividades extracurriculares.

•	 los estudiantes que regresan a su región escolar prove-
nientes de zonas más afectadas deben quedarse en casa 
y monitorear sus propias condiciones de salud física, 
garantizando que nadie tenga síntomas por lo menos 14 
días antes de regresar a la escuela.

•	 el horario escolar se debe organizar durante las horas 
valle.

•	 distanciamiento social.
•	 las escuelas reabren en etapas, dando prioridad a los 

estudiantes que se gradúan en las escuelas secundarias y 
escuelas de formación profesional.

•	 los jardines infantiles y las instituciones de educación 
especial se abordan de manera más flexible.

•	 la reapertura de las escuelas en China continental es 
progresiva. Las fechas varían en las distintas provincias:

•	 desde el 25 de abril de 2020, se ha informado que 
cerca de la mitad de las provincias han reabierto sus 
escuelas primarias.

•	 el 8.3 por ciento de las provincias reabrirán las escue-
las progresivamente para los estudiantes de educación 
primaria, comenzando en mayo de 2020

•	 el 61 por ciento de las provincias decidió reabrir las 
escuelas secundarias entre marzo y abril de 2020

•	 el 92 por ciento de las provincias ha reabierto sus 
escuelas para los Cursos 9º y 12º para prepararse para 
los exámenes nacionales de admisión a universidades 
(pospuestos por un mes)

Criterios para la reapertura
•	 la epidemia necesita estar completamente bajo control 

por lo menos a nivel distrital (los criterios varían 
localmente).

•	 cero nuevos casos confirmados por 14 días consecutivos 
es un prerrequisito para la reapertura.

•	 los padres se deben sentir seguros para enviar a sus hijos 
a la escuela.

•	 las medidas y los recursos para la prevención y el control 
de la epidemia se encuentran disponibles.

•	 todas las escuelas deben cumplir con los requisitos bási-
cos de prevención y control del COVID-19 para garantizar 
la seguridad pública, siguiendo el comunicado emitido 
por el Ministerio de Educación.

Fuentes: Directrices para la reanudación de clases para las escuelas de educación no terciaria después 
de la epidemia nueva de neumonía de Coronavirus en Macao.

MdE de China: directrices para la prevención y el control de COVID-19 en las escuelas.
MdE de China y UNICEF se unen para ayudar a los estudiantes a regresar a la escuela de manera segura.
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Tabla 1. Reapertura de las escuelas: estado y medidas

País Fecha Estado Medidas
2. Japón 6 de abril Localizado •	 medidas operativas y políticas basadas en medidas de 

salud pública (lavado de manos regular, mascarillas, etc.)
•	 distanciamiento social estricto.
•	 promover una alimentación balanceada y ejercicio físico 

para fortalecer el sistema inmunológico.
•	 atención a la salud mental – coordinando con los conseje-

ros escolares cuando sea necesario.
Fuente: Directrices para la reapertura de escuelas para la infección de COVID-19 en Japón

3. Islas 
Marshall

6 de abril En todo el país •	 lavado de manos frecuente.
•	 uso de desinfectante de manos, protocolo y práctica de 

higiene.
•	 los profesores brindan mensajes diarios sobre el 

COVID-19.
•	 el personal y los estudiantes infectados deben quedarse 

en casa.
Fuente: República de las Islas Marshall, página de FB del sistema de escuelas públicas

4. República  
de Corea

9 de abril ‘año escolar en línea’ El año escolar en la República de Corea ha comenzado 
aunque las escuelas permanecen cerradas debido a las 
medidas estrictas de distanciamiento social. El Ministerio 
optó por el ‘año escolar en línea’, reforzando la capacidad y 
el contenido de la plataforma en línea. El nivel de asistencia 
es similar al nivel de asistencia escolar.
Las consultas y los preparativos para la reapertura física 
de las escuelas se encuentran en curso. Este “modelo de 
aprendizaje a distancia coreano” se utilizará para promover 
la innovación y el desarrollo de la educación en el futuro.

Mayo Reapertura física en 
todo el país

Fuente: Ministerio de Educación, Comunicado de prensa

5. Tonga 14 de abril En todo el país •	 lavado de manos regular
•	 distanciamiento social
La seguridad de los estudiantes y del personal es una priori-
dad. El Gobierno continúa monitoreando la situación y 
cerrará las escuelas nuevamente si es necesario.

Fuente: Portal de Gobierno de Tonga

6. Vanuatu 14-20 de abril Progresivo •	 lavado de manos.
•	 distanciamiento social.
•	 prácticas de higiene.
La seguridad de los estudiantes y del personal es una 
prioridad.
En Port Vila distintos cursos asisten en diferentes días; hay 
clases medio día; los profesores y los estudiantes llegan a la 
escuela en horarios distintos.

Fuentes: Anuncio del MdE en FB Decisión COM TC Harold Final Facebook: Ministerio de Educación 
y Formación, Vanuatu

7. Islas Cook 20 de abril En todo el país •	 lavado de manos regular
•	 prácticas de higiene
•	 limpieza adicional de las superficies
•	 se fortalecerán los materiales de ayuda para la enseñanza 

y el aprendizaje
•	 distanciamiento social
La salud, el bienestar y la seguridad de cada estudiante, 
profesor y miembro del personal son primordiales.

Fuente: FB del Ministerio de Educación de las Islas Cook

(continuación)
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Tabla 1. Reapertura de las escuelas: estado y medidas

País Fecha Estado Medidas
8. Vietnam 20 de abril Progresivo

Cursos 9º y 12º (Pro-
vincia de Ca Mau – 
bajo riesgo)

•	 brindar directrices de seguridad
•	 distanciamiento social
•	 prácticas de higiene
Reapertura prevista sólo en la provincia del extremo sur 
que está categorizada como una localidad de “bajo riesgo” 
por el Comité Directivo Nacional para la Prevención y el 
Control del COVID-19.

Principios de 
mayo

Ciudad de Ho Chi 
Minh y otras

Fuente: Información de reapertura de escuelas en Vietnam

EUROPA

9. Groenlandia 14 de abril Progresivo
escuelas

•	 distanciamiento social
•	 uso de todas las instalaciones de las instituciones 

escolares
•	 optimizar el uso del día escolar
•	 prácticas de higiene
•	 evitar los apretones de mano
•	 requisitos de higiene en los comedores escolares
La seguridad de los estudiantes y del personal es una 
prioridad. La reapertura de las escuelas estará condiciona-
da al hecho de que los estudiantes no crucen las fronteras 
distritales para asistir a la escuela, y siempre y cuando no 
exista un cambio en la evaluación del riesgo por parte de 
los funcionarios médicos nacionales.

primarias (escuelas 
del litoral) y todas 
las instituciones 
educativas del país 
bajo instrucciones 
especiales excepto en 
Nuuk (Capital)

fecha 
posterior

Reapertura 
gradual de las 
escuelas y guarderías 
pendientes

Fuente: Información sobre la reapertura de escuelas en Sermitsiaq

10. Dinamarca 15 de abril Progresivo:
Guarderías
Escuelas públicas, 
Cursos 0 a 5
Programas 
extraescolares
Instituciones y 
escuelas especiales – 
todos los cursos
Último año de 
secundaria
Un grupo de forma-
ción profesional

•	 lavado de manos
•	 prácticas de higiene
•	 limpieza
•	 distanciamiento social
•	 solo se permiten grupos pequeños
•	 las conversaciones sobre los exámenes se encuentran en 

curso
El MdE emitió las directrices para la reapertura de las 
escuelas, con criterios claros sobre las medidas sanitarias y 
de higiene. Las directrices están dirigidas a los profesores, 
sin expectativas estrictas para los niños.

Fuente: Reapertura controlada de la sociedad danesa

11. Noruega 20 de abril Progresivo 
Pre-escolar

•	 directrices de seguridad emitidas por las escuelas de 
educación primaria y segundo ciclo de educación 
secundaria.

•	 directrices para el control de la infección en la educación 
pre-escolar.

•	 no se espera que el personal y los estudiantes de alto 
riesgo o con miembros de la familia de alto riesgo asistan 
a la escuela.

•	 se cancelan todos los exámenes para el curso 10º y todos 
los exámenes escritos para los estudiantes de secundaria.

27 de abril Escuelas primarias
(Cursos 1º-4º)

(continuación)
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Tabla 1. Reapertura de las escuelas: estado y medidas

País Fecha Estado Medidas
La reapertura es progresiva. Es responsabilidad del propie-
tario de la escuela garantizar que los estudiantes reciban 
educación. Las escuelas deben brindar a los otros estudian-
tes una oferta educativa en casa y facilitar la educación en la 
medida de lo posible. Esto se aplica a los estudiantes de los 
cursos 5º- 7º del segundo ciclo de las escuelas secundarias. 
Los propietarios de las escuelas también deben hacer una 
oferta para los niños y adolescentes vulnerables y para los 
niños con padres con funciones sociales críticas.

Fuente: Dirección de educación y formación noruega

12. Islas Feroe 20 de abril Progresivo
Pre-escolar Escuelas 
primarias (Cursos 
1º-3º)
Algunas clases del 
último año de la 
secundaria
Centros recreativos 
extra-escolares

•	 los cursos de 4º al 10º continuarán teniendo clases desde 
casa. Los estudiantes en los cursos 9º y 10º no tendrán los 
exámenes finales en verano.

•	 las clases para otros cursos de secundaria que no sean el 
último año, continuarán realizándose de manera remota.

•	 los exámenes finales para los cursos secundarios que se 
graduarán se encuentran en estudio y se adaptarán a las 
circunstancias.

La asistencia será opcional, no obligatoria. Los padres que 
deseen y tengan la posibilidad, pueden mantener a sus 
hijos en casa. Las clases para otros cursos de secundaria se 
realizarán de manera remota.

Fuente: El Gobierno de las Islas Feroe: disminución de las restricciones

AFRICA

13. Madagascar 22 de abril Progresivo
Cursos 3º y 7º del 
primer y segundo 
ciclo de educación 
secundaria

•	 el uso de mascarillas es obligatorio para todos los estu-
diantes; se planifica su distribución.

•	 distanciamiento social.
Desafíos
Una gran cantidad de escuelas privadas ha decidido poster-
gar la reapertura para adaptar las salas de clases de acuerdo 
a las medidas de distanciamiento social (si pueden)

Fuente: Cuenta oficial de twitter del Presidente de Madagascar

Fuente: Equipo de Trabajo con metodología Agile de la UNESCO – última actualización: 5 de mayo de 2020.

Temas clave relacionados con la 
reapertura de las escuelas

La decisión de cerrar las escuelas fue más 
bien rápida y fácil de implementar; en gene-
ral, se tomó de un día para otro. Sin embargo, 
la decisión de volver a abrirlas después de las 
medidas de confinamiento es más compleja y 
difícil de implementar, dado que la pandemia 
sigue presente y no es posible predecir su evo-
lución. La decisión es altamente delicada y se 
debe tomar sobre la base de las recomendacio-
nes de los expertos de la salud y tras consulta 
con todos los actores involucrados.

Los Ministerios de Educación son los que 
están a cargo de la planificación de la reapertu-
ra de las escuelas. Esto se debería llevar a cabo 
con la asesoría de los Ministerios de Salud y 
Asuntos Sociales, así como de otras institucio-
nes pertinentes tanto públicas como privadas. 
La principal preocupación es la seguridad y la 
protección de la población escolar completa, 
lo que incluye su salud física, mental y psico-
social, su bienestar y sus relaciones sociales.

Aunque es importante que se reconozca 
que la situación cambia en los distintos con-
textos geográficos, socioculturales, económi-
cos y otros, las estrategias de retorno a clases 

(continuación)
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se tienen que enfocar en tres temas predo-
minantes: evaluar la preparación del sistema 
educativo para la reapertura de las escuelas; 
garantizar la continuidad del aprendizaje; y 
desarrollar la resiliencia del sistema para anti-
cipar y abordar las crisis futuras.

La eficacia de las decisiones políticas y de 
las estrategias de reapertura dependerá del 
nivel de preparación del sistema educativo en 
distintos puntos:

•	Preparación de la infraestructura, in-
cluyendo medidas de salud e higiene.

•	Preparación del personal docente, in-
cluyendo la capacidad para ofrecer 
apoyo psicosocial y académico.

•	Preparación pedagógica, incluyendo los 
procesos pedagógicos para evaluar el 
progreso durante el cierre de las escue-
las, identificar el aprendizaje perdido y 
organizar los cursos de recuperación.

•	Preparación de los estudiantes, de sus 
familias y de la sociedad, incluyendo la 
conciencia y la voluntad para regresar 
a la escuela, así como la capacidad para 
continuar aprendiendo.

La reapertura de las escuelas no implica 
simplemente retomar desde el mismo punto 
en que se cerraron. Los Ministerios de Edu-
cación, a la vez que aseguran la continuidad 
del aprendizaje, cumplen con los objetivos de 
aprendizaje, proveen cursos de recuperación 
y organizan los exámenes, también tienen 
que prever los desafíos adicionales que resul-
tan de las consecuencias directas o indirectas 
del COVID-19 y del aislamiento social en el sis-
tema educativo, en la población escolar y en 
la comunidad entera. Estos desafíos pueden 
comprender la pérdida de aprendizaje, las 
desigualdades nuevas o exacerbadas, el ma-
yor riesgo de abandono escolar y la pérdida de 
personal educativo.

	 18	 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373348?posInSet=1&queryId=5d6e856b-006e-4283-bdad-4dcba 
51f0212

El impacto negativo del cierre de las es-
cuelas tendrá efectos desproporcionados en 
aquellos que ya se están enfrentando a barre-
ras en el acceso a la educación, especialmente 
aquellos de grupos vulnerables, mientras que 
la brecha de aprendizaje entre ellos y otros es-
tudiantes corre el riesgo de acentuarse.

Igualmente preocupante son las impli-
cancias a más largo plazo del disfrute del de-
recho a la educación para todos. Por lo tanto, 
al momento de planificar e implementar las 
medidas de reapertura de las escuelas, se debe 
hacer énfasis en cumplir con las disposicio-
nes del derecho a la educación y la educación 
obligatoria para aquellos estudiantes, se debe 
monitorear cuidadosamente el retorno a las 
escuelas y se debe definir la recuperación ade-
cuada del aprendizaje perdido mediante la ex-
ploración de todas las modalidades posibles.

La planificación debe comenzar lo antes 
posible una vez concluidas las medidas de 
confinamiento, con el fin de garantizar que 
las escuelas estén listas para recibir a los estu-
diantes y al personal, así como para asegurar 
la continuidad del aprendizaje. La planifica-
ción debe tomar en cuenta los contextos, las 
prioridades, las necesidades y los desafíos 
nacionales y subnacionales desde una pers-
pectiva inmediata, así como a mediano y a 
largo plazo. El monitoreo, la evaluación y la 
reevaluación constantes de la situación son 
clave para garantizar que no se comprometa 
la salud y se eviten contratiempos.

El Marco para la Reapertura de las Escue- 
las,18 elaborado por la UNESCO, UNICEF, el Pro-
grama Mundial de Alimentos y el Banco Mun-
dial, brinda una guía para ayudar a las autori-
dades locales y nacionales a tomar decisiones 
en torno a cómo, cuándo y por qué reabrir las 
instituciones educativas, apoyar la preparación 
nacional, guiar los procesos de implementa-
ción y contribuir con los procesos generales de 
planificación de salud y educación pública.
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Las preguntas claves en torno a la reaper-
tura de las escuelas se centran en el calenda-
rio, las condiciones y los procesos.

Calendario
La pregunta más crucial en torno a la reaper-
tura de las escuelas gira en torno al calendario. 
La reapertura prematura de las escuelas puede 
poner en riesgo la salud de la población y del 
público general; mantener las escuelas cerra-
das más de lo necesario aumenta el riesgo de 
pérdida de aprendizaje y de deserción escolar, 
y acentúa las desigualdades, especialmente 
para los estudiantes de grupos vulnerables.

El calendario de reapertura de las escuelas 
dependerá del estado y la evolución de la pan-
demia y se determinará en cada país a partir 
de las decisiones políticas, con la asesoría de 
los expertos de salud designados, y de los me-
canismos epidemiológicos y de monitoreo 
establecidos. La incapacidad para predecir la 
duración del periodo de cierre conlleva de-
safíos específicos y requiere de una planifica-
ción de escenario más flexible.

Los planes de contingencia para la reaper-
tura de las escuelas también deben basarse en 
los factores contextuales. Por ejemplo, en al-
gunos países el periodo de cierre coincide con 
el fin del año escolar, en otros con el inicio o 
con las vacaciones escolares y el periodo de 
exámenes. Los Ministerios de Educación de-
ben priorizar las estrategias de reapertura de 
las escuelas sobre la base del estado de su ca-
lendario escolar y sus objetivos y prioridades 
educativas.

El cierre de las escuelas no afecta a todos 
los niños de la misma forma. Los estudiantes 
en situación de vulnerabilidad corren mayor 
riesgo, dado que muchos dependen de la es-
cuela no sólo para recibir aprendizaje, sino 
también alimentación, servicios de salud y 
protección social. Estos estudiantes pueden 
incluir refugiados, inmigrantes, aquellos que 
viven en situación de pobreza y en áreas geo-
gráficamente remotas o en barrios margina-
les, estudiantes con discapacidades, y aquéllos 

expuestos al trabajo infantil, a violencia y a 
otras condiciones adversas. También es nece-
sario reconocer la vulnerabilidad exacerbada 
de las mujeres, así como un mayor riesgo de 
violencia de género, matrimonio infantil y 
embarazo prematuro.

El impacto es también mayor para los es-
tudiantes que tienen que rendir los exáme-
nes más importantes, tales como aquéllos en 
proceso de graduación o que están pasando 
a niveles superiores de educación, los cuales 
requieren certificación. La pérdida de apren-
dizaje también es mayor para aquellos es-
tudiantes que no tienen acceso igualitario a 
modalidades de aprendizaje alternativas, tales 
como el aprendizaje en línea, ya sea debido a 
problemas de conectividad o por falta de equi-
pos. Los estudiantes más jóvenes también tie-
nen menos posibilidades de verse beneficiados 
por el aprendizaje a distancia, mientras que 
otros aspectos cruciales de su desarrollo, como 
el juego o la socialización, no se pueden abor-
dar completamente en confinamiento, si es 
que acaso es posible abordarlos.

Al momento de evaluar detenidamente 
los riesgos y los beneficios en cada contexto, 
la prioridad central debe ser la protección de 
la salud pública y el bienestar general de la po-
blación escolar.

Condiciones
Las condiciones para la reapertura de las es-
cuelas deben resguardar la seguridad y salud 
generales de estudiantes, docentes y demás 
personal. La eficacia de las decisiones políticas 
y de las estrategias de reapertura dependerá 
del nivel de preparación del sistema educativo 
en distintos puntos:

•	Preparación de la infraestructura: las 
escuelas se deben limpiar y desinfectar, 
especialmente cuando se utilicen para 
otros propósitos durante el periodo de 
cierre (por ejemplo, como centros de 
salud). Se deben implementar medi-
das de salud e higiene, lo que incluye 
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infraestructura sanitaria (por ejemplo, 
jabón y agua, dependencias de aseo per-
sonal), directrices y protocolos para in-
formar prácticas higiénicas a estudiantes 
y personal (por ejemplo, número de es-
tudiantes por clase, reuniones de grupo, 
distanciamiento social, movilización 
hacia y desde la escuela, etc.). La pande-
mia también puede afectar la disponi-
bilidad de los docentes y la cantidad de 
estudiantes permitida en cada sala. Pue-
de ser útil planificar técnicas de mapeo 
escolar para explorar distintas opciones 
de reorganización del día escolar, tales 
como el uso de las dependencias de la es-
cuela, alternar jornadas y otras opciones.

•	Preparación de los docentes y de-
más personal: los docentes deben ser 
capaces de regresar a sus labores, así 
como de ofrecer apoyo psicosocial y 
académico. Esto puede requerir capa-
citación adicional, por ejemplo, cuan-
do los especialistas de salud no estén 
disponibles. La capacitación también 
debería incluir formas para abordar 
el estrés postraumático causado por el 
COVID-19, y el aislamiento y confina-
miento social resultantes.

•	Preparación pedagógica. Cómo eva-
luar el progreso durante el periodo 
de cierre e identificar la pérdida de 
aprendizaje, organizar cursos de re-
cuperación, preparar los exámenes, 
especialmente los exámenes de mayor 
importancia, modificar el plan de es-
tudio y los objetivos de aprendizaje, e 
implementar programas de aprendiza-
je acelerado.

•	Preparación de los estudiantes, sus fa-
milias y la sociedad, incluyendo la con-
ciencia y la voluntad para regresar a la 
escuela, así como la habilidad para con-
tinuar aprendiendo. Al igual que en las 
crisis de salud pasadas, los estudiantes, 
sus familias y sus comunidades pueden 

verse directa o indirectamente afec-
tados por el COVID-19: enfermedades, 
de ellos o de sus familiares, y la pérdi-
da de vidas, pero también los cambios 
socioeconómicos más amplios, tales 
como la pérdida de ingresos, la falta de 
alimentación y de protección social, la 
exposición a la violencia y otras condi-
ciones adversas que pueden excluir a 
los estudiantes de grupos vulnerables 
de la educación. Se debe prestar par-
ticular atención a las niñas, quienes 
pueden experimentar un mayor riesgo 
de violencia de género, matrimonio y 
embarazo prematuros.

Estos factores son específicos a cada con-
texto y pueden variar de país en país, como 
también dentro de cada país. Puede ser nece-
sario recopilar datos e información para de-
terminar si, y cuáles de estas condiciones, han 
sido implementadas con el fin de determinar 
el curso de acción (por ejemplo, la cantidad 
de docentes afectados, los estudiantes en ries-
go de deserción, cuáles escuelas reabrirán y 
dónde, qué estudiantes regresarán a la escuela 
primero, etc.).

Procesos
Una vez que se haya establecido el calenda-
rio para la reapertura de las escuelas y se ha 
asegurado las condiciones necesarias de sa-
lud y otras, se debe determinar el proceso de 
reapertura de las escuelas, incluyendo las es-
trategias y acciones a nivel de país, distrito y 
escuela.

A continuación, se presentan los aspectos 
prácticos relacionados con la reapertura de las 
escuelas que los Ministerios de Educación tie-
nen que considerar y abordar, principalmente 
ahora y en el mediano plazo, pero también en el 
largo plazo. La lista no es exhaustiva, y se puede 
considerar y complementar con otras acciones 
adecuadas con base en los contextos locales.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.60017


Perfiles Educativos | vol. XLII, núm. 169, 2020 | IISUE-UNAM  | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.60017
Respuesta del ámbito educativo al COVID-19 195

Acción inmediata: evaluar y garantizar la 
preparación del sistema educativo
Preparar la reapertura de las escuelas:

•	Comunicar y consultar: la comunica-
ción y la consulta con las partes intere-
sadas clave, que incluyen a los docen-
tes, los padres, los estudiantes y a otras 
partes interesadas involucradas es crí-
tico para la toma de consciencia, llegar 
a un consenso y cultivar la confianza.

•	Coordinar: determinar quiénes gestio-
narán la crisis y la situación posterior a 
la crisis, y cómo lo harán, analizando al 
personal, las modalidades y los proce-
sos. Lo anterior, comprende cuándo re-
abrir las escuelas, con cuánta anticipa-
ción, bajo qué condiciones y medidas, 
y cómo informar a estudiantes, padres 
y cuidadores, docentes y demás perso-
nal. Trabajar con los equipos y cargos 
de administración de crisis ya existen-
tes para garantizar una transición flui-
da desde el aprendizaje en línea hacia 
el aprendizaje en aula. Gestionar los 
temas de gobernanza, especialmente 
en el contexto de compromisos con so-
cios, por ejemplo, con el sector privado 
y las instituciones filantrópicas; garan-
tizar la participación de la comunidad 
y mejorar la rendición de cuentas.

•	Plan: realizar un análisis situacional 
para determinar los efectos de la pan-
demia en la educación. Esto puede in-
cluir, por ejemplo, la salud y la seguri-
dad de la población escolar, la pérdida 
de tiempo de enseñanza, los objetivos 
de aprendizaje, los exámenes perdi-
dos, las desigualdades y la deserción 
escolar. Esto debería hacerse desde 
una perspectiva de género, usando los 
datos desagregados y revisando las po-
líticas que puedan crear barreras para 
el regreso a clases, incluyendo aquellas 
que previenen que las niñas embaraza-
das o las madres adolescentes asistan a 

la escuela y que aseguran que haya ex-
pertos de género en los equipos de res-
puesta y de trabajo. Preparar planes de 
contingencia a nivel de país, distrito y 
escuela, incluyendo el establecimiento 
de prioridades y el diseño, monitoreo y 
financiamiento de estrategias.

Acciones claves para una evalua-
ción rápida de las infraestructuras y 
de los recursos humanos, técnicos y 
financieros:

•	Personal educativo: disponibilidad, 
estado de salud, motivación, etc. 
Prever la reasignación en caso de 
pérdida o movilidad, ya que los do-
centes podrían abandonar las áreas 
afectadas, especialmente si no tienen 
contrato fijo.

•	El estado de la infraestructura de la 
escuela, lo que incluye la disponibili-
dad de la escuela, la potencial necesi-
dad de trabajos y recursos de rehabi-
litación, incluyendo la desinfección. 
Esto será particularmente necesario 
en aquellos casos en que las escuelas 
se utilicen para otros propósitos du-
rante el periodo de cierre.

•	El estado del entorno sanitario de las 
escuelas: disponibilidad de dependen-
cias sanitarias separadas para niños  
y niñas; e implementos sanitarios, 
como agua limpia, jabón, desinfec-
tantes, dependencias para el lavado 
de manos, termómetros, etc.

•	Disponibilidad y coordinación de 
recursos y modalidades para ofre-
cer apoyo psicosocial. Por ejemplo, 
doctores calificados y otros espe-
cialistas, tales como psicólogos, 
orientadores escolares y trabajado-
res sociales. Ante la ausencia de es-
pecialistas, se deben identificar los 
puntos focales, teniendo presente 
que en este caso será necesaria una 
capacitación previa. Otras opciones 
pueden incluir colaborar con las 
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universidades/instituciones locales 
relevantes.

•	Proveer y distribuir alimentos a los 
programas de alimentación escolar.

•	Impacto financiero general y estado 
del financiamiento de la escuela.

•	Determinar estrategias y acciones: 
determinar las intervenciones a nivel 
de país, distrito y escuela, con el fin de 
garantizar la continuidad del aprendi-
zaje, mitigar el impacto y abordar las 
brechas inmediatas, tras consultas con 
las partes interesadas en el ámbito de la 
educación y otros sectores relevantes. 
Estas pueden incluir:

•	Garantizar una transición fluida 
desde las plataformas de aprendi-
zaje a distancia a la enseñanza en el 
aula.

•	Ajustar el plan de estudio y las mo-
dalidades de enseñanza para per-
mitir que se cumplan con los objeti-
vos de aprendizaje clave para el año 
escolar, y promover el uso de enfo-
ques más prácticos de aprendizaje, 
tales como el aprendizaje basado en 
proyectos.

•	Reorganizar el calendario escolar a 
partir de las prioridades curricula-
res en todo nivel.

•	Implementar programas específicos 
de aprendizaje acelerado/recupe-
ración/reforzamiento o acortar los  
periodos de enseñanza.

•	Adaptar el calendario de examina-
ción/evaluación y los contenidos 
sobre la base de una evaluación del 
aprendizaje al regresar a la escuela. 
Esto puede requerir el reclutamien-
to de docentes voluntarios.

•	Garantizar que se preste apoyo 
profesional a los docentes que tie-
nen que adaptar sus enfoques de 
enseñanza de forma flexible. Por 
ejemplo, la enseñanza de un plan de 
estudio comprimido.

•	Capacitar docentes y estudiantes 
sobre enfoques alternativos de ense-
ñanza y aprendizaje antes, durante 
y después de la crisis, tras consultar 
con las instituciones de formación 
docente.

•	Identificar estrategias e interven-
ciones para abordar las brechas de 
aprendizaje, especialmente entre 
los grupos vulnerables, y mitigar las 
desigualdades que puedan haberse 
creado o exacerbado durante el con-
finamiento. Esto puede incluir la 
enseñanza complementaria, las tu-
torías y las actividades de aprendi-
zaje extracurriculares y no formales.

•	Determinar qué se debe evaluar. 
Por ejemplo, la evaluación en Costa 
Rica será formativa, sin nota, dado 
que no fue posible garantizar opor-
tunidades de aprendizaje ideal e 
igualitario para los estudiantes du-
rante el cierre de las escuelas.

•	Priorizar: dependiendo del contexto, 
puede incluir un énfasis en los exáme-
nes de gran implicancia, tales como 
aquellos que determinan la entrada a 
instituciones de educación superior o 
certificados de graduación. En otros 
contextos, se les da prioridad a los gru-
pos vulnerables con mayor riesgo de 
deserción.

Acciones a mediano plazo: retomar 
funciones escolares y garantizar la 
continuidad del aprendizaje
Garantizar que estudiantes, docentes, admi-
nistrativos y demás personal se encuentren 
listos para enseñar y aprender.

Asistencia de salud

•	Garantizar la seguridad y la protección 
de los estudiantes en, desde y hacia la 
escuela, a fin de minimizar el riesgo de 
nuevas infecciones.
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•	Evaluar el impacto del cierre de las es-
cuelas y el confinamiento en la salud 
y el bienestar de toda la comunidad 
educativa, lo que incluye estudiantes, 
docentes y demás personal. Esto puede 
requerir el fortalecimiento de la capa-
cidad de monitoreo de los Ministerios 
de Educación. Por ejemplo, expandir 
los sistemas de información de la ges-
tión educativa creando un sistema de 
rastreo/informes, o implementar Pro-
cedimientos de Operación Estándar 
(POE) para monitorear el estado de 
salud de personal y estudiantes, y ac-
ciones que se deben tomar en caso de 
nuevas infecciones, en colaboración 
con profesionales de la salud y la comu-
nidad en general.

•	Promover la educación sanitaria, im-
plementar protocolos de salud escolar, 
difundir mensajes acordes a la edad y 
al lenguaje sobre el lavado de mano, hi-
giene, prevención en la escuela y en el 
aula.

•	Velar por la salud mental y el bienes-
tar socioemocional de la población 
escolar. Por ejemplo, ofrecer apoyo 
psicosocial para estudiantes y perso-
nal educativo para afrontar el estrés 
postraumático, coordinar el trabajo de 
psicólogos, orientadores, trabajadores 
sociales o coordinadores previamente 
identificados, o designar y capacitar a 
docentes para hacer esto.

•	Evaluar y abordar la vulnerabilidad de 
la mujer, la violencia de género, inclu-
yendo la violencia sexual y doméstica, 
y el mayor riesgo de matrimonio y em-
barazo prematuros.

•	Comunicarse con la comunidad en ge-
neral, consultar y apoyar a los padres y 
a los cuidadores para que ayuden a los 
niños.

•	Abordar el prejuicio y el estigma, los 
que en ciertas culturas pueden persistir 
incluso después de la recuperación.

Apoyo académico

•	Asegurar la motivación y coordina-
ción de los docentes, y abordar el riesgo 
de abandono o la pérdida de vidas de 
docentes.

•	Proporcionar desarrollo profesional 
para los docentes, en colaboración con 
las instituciones de formación docente 
(por ejemplo, brindando aprendizaje a 
distancia, opciones para la adaptación 
del currículo, aprendizaje entre pares, 
etc.).

•	Monitorear el regreso de los estudian-
tes con datos desagregados por sexo, 
y garantizar el cumplimiento con las 
disposiciones de la educación obliga-
toria, e identificar y enfocarse en gru-
pos vulnerables y aquellos en riesgo de 
deserción.

•	Garantizar la motivación de los estu-
diantes, y abordar la falta de compro-
miso y el riesgo de deserción. Identi-
ficar aquellos que están bajo riesgo de 
exclusión y que no hayan regresado a 
la escuela y considerar una campaña 
de retorno a clases. Siempre que sea ne-
cesario, considerar los programas para 
abordar el estigma y dirigir la movili-
zación comunitaria, eximir del pago 
de matrícula, ampliar el alcance de los 
programas de alimentación escolar y 
brindar asistencia específica a los gru-
pos vulnerables.

•	Evaluar el impacto del aprendizaje e 
identificar disparidades, con un énfasis 
en los estudiantes vulnerables.

•	Evaluar el impacto en la enseñanza del 
plan de estudio y considerar las opcio-
nes de modificación.

•	Identificar las desigualdades, conside-
rar disparidades entre los estudiantes, 
las escuelas, los hogares o las regiones.

•	Reconocer y abordar la vulnerabili-
dad de la mujer, tomando en cuenta el 
mayor riesgo de violencia de género, el 
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matrimonio y el embarazo prematu-
ros, que usualmente son observados 
durante las crisis.

•	Implementar acciones reparadoras 
adecuadas y estrategias de aprendiza-
je acelerado; garantizar la calidad, la 
igualdad y la inclusión.

•	Considerar el aseguramiento y la certi-
ficación de las cualificaciones, hacien-
do hincapié en los grupos prioritarios y 
urgentes, tales como aquellos que tran-
sitan a niveles superiores de educación 
y que tienen que rendir exámenes de 
admisión, aquellos en la transición al 
mundo laboral, y aquellos que requie-
ren certificación basada en exámenes.

•	Monitorear la situación, documentan-
do las lecciones aprendidas en todos 
los niveles, desde el nivel escolar al 
nacional, para que sirvan de base para 
las siguientes acciones. Esto puede in-
volucrar a los procesos de aprendizaje y 
enseñanza, la gobernabilidad y gestión 
de las escuelas, el reforzamiento de la 
comunidad educativa y la promoción 
del intercambio de experiencias.

•	Diseñar planes de reducción de riesgo a 
nivel de país, distrito y escuela, con un 
foco en la serie de riesgos a los que se 
enfrentan las comunidades escolares.

•	Establecer las gestiones de implemen-
tación, coordinación y monitoreo du-
rante y después de las crisis, así como 
los mecanismos de comunicación.

Acciones a largo plazo: resiliencia del 
sistema educativo
Fortalecer los sistemas educativos.

•	Documentar las lecciones aprendidas 
durante el periodo de crisis para que in-
formen la toma de decisiones y la prác-
tica futura en torno a la preparación 
ante la crisis, e incorporarlas en la pla-
nificación y en los presupuestos educa-
tivos, desde una perspectiva de género.

•	Garantizar que se hayan asignado 
los recursos adecuados con el fin de 
cumplir con los estándares de higiene 
escolar.

•	Replantearse el propósito general, el 
contenido y la impartición de la educa-
ción, y considerar las posibles reformas.

•	Volver a pensar en el rol de las escuelas. 
Más allá del conocimiento, las habili-
dades y las actitudes, las escuelas tam-
bién cumplen con una función social 
y pueden ser clave para promover la 
salud y el bienestar.

•	Considerar el desarrollo o la revisión de 
políticas y directrices (por ejemplo, en 
relación con el aprendizaje a distancia).

•	Reconsiderar las distintas modalida-
des de enseñanza. Por ejemplo, la edu-
cación a distancia, tanto en Internet y 
fuera de Internet, puede volverse parte 
de la enseñanza convencional, cuando 
se disponga de la infraestructura nece-
saria, con capacitación de docentes y 
estudiantes. Se debe prestar la debida 
atención a las disparidades que resul-
ten de la falta de acceso a equipos y ser-
vicios, y a cómo abordarlas.

•	Facilitar el aprendizaje entre pares. 
Por ejemplo, crear o fortalecer las pla-
taformas para el intercambio de ex-
periencias a nivel nacional, regional e 
internacional, lo cual incluye a las co-
munidades de práctica para docentes.

•	Revisar y asegurar que se incluyan las 
normas de Educación en Emergencias 
(EiE) en las políticas y en los planes 
educativos nacionales, con estrategias 
de implementación claras y específicas.

Orientaciones políticas

Todavía se desconocen muchos aspectos acer-
ca de la naturaleza y el comportamiento del 
nuevo COVID- 19 y esto ocurre en todo el mun-
do, independientemente del nivel de desarro-
llo de los países. Con frecuencia, el “aprender 
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haciendo” puede ser la única opción. Durante 
estos momentos de incertidumbre, consultar, 
dar pequeños pasos, evaluar y re-evaluar las 
decisiones parece ser el enfoque más seguro. 
La colaboración es un activo invaluable, y qui-
zás la única forma de avanzar. El aprendizaje 
entre pares, las plataformas de intercambio 
de conocimiento y experiencia han adquirido 
más importancia que nunca.

La UNESCO ha estado supervisando las 
respuestas educativas al COVID-19 a nivel glo-
bal, recopilando y analizando información y 
facilitando el diálogo político y el intercambio 
de experiencias. Con base en la información 
disponible y a partir de la experiencia y leccio-
nes de prácticas previas y actuales, la UNESCO 
desea crear conciencia sobre los aspectos más 
críticos en torno a la reapertura de las escuelas 
y ofrecer orientaciones políticas.

Las decisiones políticas clave a adoptar gi-
ran en torno al calendario, las condiciones y 
los procesos para la reapertura de las escuelas. 
La efectividad de estas decisiones políticas y 
estrategias de reapertura dependerán del ni-
vel de preparación del sistema educativo en 
relación a varios factores:

•	Preparación de la infraestructura, in-
cluidas las medidas de salud y sanita-
rias.

•	Preparación del personal docente, in-
cluida la preparación para ofrecer apo-
yo tanto académico como psicosocial.

•	Preparación pedagógica, incluidos los 
procesos para evaluar la pérdida del 
aprendizaje y organizar medidas repa-
radoras.

•	Preparación de las familias y de la so-
ciedad, incluida la concientización de 
los estudiantes y padres/cuidadores y su 
preparación para volver a las escuelas.

Antes y durante la reapertura de las escue-
las, los responsables de tomar decisiones ten-
drán que abordar un gran conjunto de temas, 
entre los que se incluye priorizar a los grupos 

objetivo (por ej., con base en los antecedentes 
socioeconómicos, nivel de educación, etc.), 
determinar el calendario escolar, organizar 
los procesos de enseñanza y aprendizaje al 
tiempo que se mantiene el distanciamiento 
social, enfrentar el ausentismo y el abandono 
escolar, responder a grupos con necesidades 
especiales, implementar medidas sanitarias 
y otros. A continuación presentamos un con-
junto de recomendaciones políticas que pue-
den facilitar la toma de decisiones y apoyar la 
planificación e implementación de la reaper-
tura de las escuelas.

Recomendación 1: consultar  
y comunicarse estrechamente  
con expertos de salud
El momento de reapertura escolar es altamen-
te sensible y a menudo requiere una decisión 
política. Ésta deberá tomarse con base en el 
estado y la evaluación de la pandemia, entre 
países y al interior de los mismos. El mundo 
está enfrentando una crisis de salud global 
y sin precedentes. No existe conocimiento 
preexistente sobre la naturaleza y el compor-
tamiento de la epidemia. La evidencia va sur-
giendo a medida que concluyen los estudios 
en curso. Las decisiones relativas a la actividad 
y al comportamiento público, incluida la rea-
pertura de escuelas, deben tomarse con base 
en la asesoría de expertos de salud designados, 
epidemiólogos y mecanismos de seguimiento 
establecidos en cada país, para asegurar que 
la salud pública no esté en riesgo (véase, por 
ejemplo, la República de Corea).

Recomendación 2: establecer  
un mecanismo eficaz de  
comunicación y consulta
Es crucial planificar un mecanismo eficaz 
de comunicación y consulta entre las autori-
dades centrales y locales, escuelas y familias 
así como las distintas partes interesadas. La 
importancia de la consulta, la comunicación 
y la coordinación con las partes interesadas 
afectadas, dentro y fuera de la comunidad 
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escolar, incluidos los padres, los estudiantes 
y los docentes, es de gran importancia, como 
forma de generar consenso y confianza, coor-
dinar entre varios actores y tranquilizar a la 
población escolar acerca de la seguridad de las 
escuelas (véase, por ejemplo, Dinamarca).

Recomendación 3: preparar  
escenarios múltiples y flexibles  
para la reapertura gradual
Cada país puede elaborar diferentes planes 
para la reapertura escolar basados en la situa-
ción actual, sus necesidades y prioridades. No 
se recomienda un enfoque lineal y la reaper-
tura gradual parece ser el enfoque más seguro, 
ya que brinda a los países la oportunidad de 
valorar y controlar la situación antes de la rea-
pertura general. Algunos países pueden optar 
por la reapertura parcial (véase, por ejemplo, 
Madagascar), la reapertura diferencial (dife-
rentes cursos en diferentes días), la reapertu-
ra progresiva (véase, por ejemplo, México) o 
mantener las escuelas cerradas hasta nuevo 
aviso (véase, por ejemplo, Italia). Dada la na-
turaleza impredecible de la pandemia, volver 
a cerrar las escuelas debería ser una opción 
cuando surja el riesgo de un nuevo brote. 
Los países que inicialmente habían estable-
cido fechas para la reapertura han tenido que 
posponer su decisión conforme a la situación 
cambiante (véase, por ejemplo, Japón). Algu-
nos países dan prioridad a los cursos de ni-
ños más pequeños, ya que es menos probable 
que se beneficien del aprendizaje a distancia 
(véase, por ejemplo, Dinamarca). Otros dan 
prioridad a estudiantes a punto de graduarse 
y aquellos en transición a niveles superiores de 
educación para permitirles dar los exámenes 
más importantes (véase, por ejemplo, China).

Recomendación 4: asegurar un 
seguimiento permanente
Deben establecerse pautas claras de prácticas 
de higiene escolar y protocolos de salud para 
determinar las medidas a tomar en caso de in-
fección. Es importante supervisar la situación 

en estrecha colaboración con las autoridades lo-
cales. Consultar y colaborar con las autoridades 
locales es importante, ya que a menudo están 
en mejor posición para llevar a cabo un segui-
miento, evaluación y reevaluación constante de 
la situación junto con otras partes interesadas 
y actores locales. Cuando prevalece la incerti-
dumbre, a menudo las entidades locales son ca-
paces de innovar en estrategias y mecanismos 
de respuesta (véase, por ejemplo, Noruega).

Recomendación 5: anticipar y planificar 
para desafíos exacerbados y emergentes
Los MdE tienen que asegurar la continuidad 
del aprendizaje, cumplir con los objetivos de 
aprendizaje, proporcionar medidas repara-
doras y organizar exámenes. Sin embargo, la 
reapertura escolar no consistirá simplemente 
en volver al punto donde lo habíamos dejado. 
Al igual que en crisis pasadas, los sistemas 
educativos también deben prepararse para li-
diar con los efectos de salud potenciales para 
toda la comunidad escolar, tanto físicos como 
mentales, derivados de las consecuencias 
directas e indirectas del COVID-19 y del ais-
lamiento social. Los MdE también necesitan 
anticipar desafíos adicionales, como la pér-
dida de aprendizaje, un aumento del riesgo 
de abandono escolar, desigualdades nuevas o 
exacerbadas y la pérdida de personal de edu-
cación (véase por ejemplo Sierra Leona).

Recomendación 6: prestar  
especial atención a las poblaciones  
más vulnerables
Los estudiantes de entornos vulnerables re-
quieren especial atención, ya que en general 
son los más afectados por las crisis y tienen 
una mayor probabilidad de experimentar la 
pérdida de aprendizaje o incluso el abandono 
escolar. Dependiendo del contexto del país, 
los grupos vulnerables incluyen a niños refu-
giados, migrantes, minorías, niños que viven 
en la pobreza y en áreas geográficas remotas 
o barrios marginales urbanos, niños con dis-
capacidades, niños que carecen de nutrición 
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y protección, niños expuestos al trabajo in-
fantil, violencia y otras condiciones adversas. 
Debe reconocerse la exacerbada vulnerabili-
dad de las mujeres, incluyendo el mayor riesgo 
de violencia de género, el matrimonio infantil 
y el embarazo precoz, todos fenómenos que se 
han observado en crisis anteriores (véase por 
ejemplo Sierra Leona).

Recomendación 7: considerar mejoras 
generales al sistema educativo
A pesar de los enormes desafíos que presenta 
esta crisis, la situación también ofrece la opor-
tunidad de reconsiderar el propósito general, 
la función, el contenido y la impartición de 
educación a largo plazo, así como también 
preparar mejor a los sistemas educativos para 
enfrentar crisis actuales y futuras a través de 
enfoques integrales e intersectoriales, apro-
vechando la experiencia y las prácticas colec-
tivas de todo el mundo (véase por ejemplo la 
República de Corea).

Principios fundamentales
•	La seguridad, la salud y el bienestar ge-

neral de toda la población escolar es la 
prioridad principal.

•	La consulta, la comunicación y la coo-
peración asegura confianza en el pro-
ceso y la eficacia de las intervenciones.

•	Deben implementarse mecanismos de 
seguimiento constante y permanente 
para evitar compromisos y contratiem-
pos de salud.

Consejos prácticos
•	Reconozca la magnitud sin preceden-

tes y la naturaleza global de la crisis.
•	Dé prioridad a la colaboración y el tra-

bajo en alianzas, dentro y entre los paí-
ses y consulte con las partes interesadas 
claves de educación y otras partes inte-
resadas afectadas.

•	Promueva la colaboración multisectorial, 
por ejemplo, entre sectores como educa-
ción y salud, así como entre el sector so-
cial, el sector privado y la comunidad.

•	Fomente y facilite tanto el aprendizaje 
entre pares, el intercambio de expe-
riencias, información, desafíos y lec-
ciones aprendidas, como también de 
soluciones e ideas. Fortalezca comuni-
dades de práctica para docentes. Si se 
realizan discusiones grupales, además 
de otras medidas en el corto plazo para 
promover la solidaridad y el entendi-
miento entre los miembros de la comu-
nidad educativa, esto debería cultivar-
se a medio y largo plazo.

•	Haga un seguimiento constante de la 
naturaleza cambiante de la situación. 
Esto puede hacerse mediante un siste-
ma de seguimiento basado en la comu-
nidad, datos en la nube e intercambio 
de información.

•	Aprenda de las experiencias pasadas, 
pero también acepte que, a veces, el 
“aprender haciendo” puede ser la única 
opción.
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Alma del Rosario González Cimé*

El libro que se reseña, coordinado por Raimundo Olfos, Elisabeth Ra-
mos y Diana Zakaryan, académicos del Instituto de Matemáticas de la 
Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, parte de la idea de que 
la didáctica de la matemática es un referente para la formación inicial 
y continua. En el prólogo, el Dr. João Pedro da Ponte, del Instituto de 
Educación de la Universidad de Lisboa, menciona que es un “campo de 
trabajo multifacético, académico, profesional y formativo” (p. 10), ya que 
cuenta con teorías y metodologías que guían el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de la matemática, tanto para investigadores y formadores 
como para docentes en formación y en ejercicio. En este sentido, el libro 
presenta diferentes investigaciones de corte cualitativo enfocadas a la 
formación inicial y continua de docentes de matemática de los diferen-
tes niveles de la educación chilena.

La obra es resultado de los trabajos de investigación realizados por 
académicos del programa de posgrado en Didáctica de la Matemática 
del Instituto de Matemáticas de la Pontificia Universidad Católica de 
Valparaíso en colaboración con académicos de otras instituciones de 
Colombia, España y México. Este encuentro permite la colaboración 
entre investigadores de didáctica de la matemática de países de habla 
hispana, así como el conocimiento de las diferentes investigaciones que 
éstos realizan; estas últimas constituyen una herramienta enriquecedora 
en la formación y práctica de muchos docentes de matemática, quienes al 
leer esta obra podrán reflexionar y aplicar esas reflexiones en su práctica.

El libro consta de ocho capítulos que se desarrollan en 335 páginas. 
En el primer capítulo, “Validación de un dispositivo para desarrollar la 
capacidad de enseñanza sobre la cuantificación en futuras educadoras 
de párvulo”, Raimundo Olfos, Tatiana Godoy y Sergio Morales expo-
nen la falta de investigación en formación inicial de docentes de educa-
ción parvularia (3 meses a 6 años de edad) en matemática, en cuanto a 
contenido, metodología y práctica. En el caso de México, la situación es 
similar: existen pocos estudios sobre el tema para la formación inicial 
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y continua de docentes de educación preescolar, tal y como lo reportan 
Cárdenas (2015), Cortina y Peña (2018) y Robledo (2007).

Los autores proponen evaluar un dispositivo llamado “sistema de 
andamiaje”, con el cual se pretende desarrollar la capacidad de ense-
ñanza de la matemática de futuras profesoras de educación parvularia. 
Este dispositivo está conformado por el análisis de videos, la metodolo-
gía de estudio de clases y el desarrollo de tareas profesionales.

En ese sentido, para desarrollar la capacidad de enseñanza los au-
tores plantean la necesidad de profundizar de manera conceptual y 
práctica tres aspectos: el conocimiento del contenido, el conocimiento 
pedagógico del contenido sobre el pensamiento matemático y el cono-
cimiento pedagógico del contenido sobre la enseñanza.

Específicamente el curso realizado buscó que las futuras educado-
ras activaran sus conocimientos matemáticos, interpretaran tareas he-
chas por sus estudiantes y diseñaran tareas. Los resultados obtenidos 
evidenciaron que las profesoras profundizaron sus conocimientos ma-
temáticos y mejoraron su puesta en práctica en el aula.

Si bien el estudio reporta buenos resultados, conviene profundizar 
y preguntar ¿qué tan fácil o difícil fue para las educadoras el análisis y, 
más aún, el diseño de tareas?, ¿qué aspectos favorecen u obstaculizan 
ese diseño? Lo anterior debido a que, en mi experiencia como asesora 
de un programa de acompañamiento docente en el nivel primaria, para 
los docentes es difícil realizar análisis y diseño de tareas, aunque hayan 
profundizado sus conocimientos matemáticos.

En el segundo capítulo, “El análisis didáctico como una herramienta 
en la formación inicial y continua de profesores de matemática”, Elisa-
beth Ramos-Rodríguez, Macarena Valenzuela y Pablo Flores proponen 
el análisis didáctico como una herramienta para cursos de formación 
docente, pues éste permite la selección, diseño, implementación y eva-
luación de tareas. El método de análisis didáctico es un ciclo compuesto 
por el análisis conceptual, de contenido, cognitivo, de la instrucción y 
evaluativo de las tareas matemáticas escolares.

En el estudio se trabajó con profesoras de educación básica a partir 
de un curso: un grupo estuvo conformado por docentes en formación 
respecto al tema de fracción y el otro por una profesora recién egresa-
da con el tema de ecuación de primer grado. El curso se organizó en 
tres partes: la elaboración de un plan de clases, el análisis didáctico y 
un rediseño del plan inicial. Los resultados obtenidos evidenciaron 
que las docentes en formación se preocupan más por las dificultades 
de aprendizaje y por la coherencia entre objetivos y tareas, así como por 
contextualizar, mientras que la profesora novel, además de lo anterior, 
reconoce los diferentes registros de representación y cómo éstos influ-
yen en el logro del aprendizaje.

Cabe resaltar que las tareas realizadas (la inicial y el rediseño) por 
ambos grupos de profesoras son lúdicas y de tipo procedimental, lo cual 
es reconocido por los investigadores como una limitante. Los resultados 
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obtenidos en este estudio responden a la primera pregunta planteada en 
el cierre de la sección anterior; cuando el diseño de tareas es fruto de una 
reflexión de tipo matemática o didáctica por parte de docentes, no es 
una tarea sencilla y tampoco implica que la ampliación del conocimien-
to del docente se traslade efectivamente a la práctica.

Lo anterior invita a reflexionar ¿qué hace falta para que un profesor, 
después de pasar por un proceso de análisis y reflexión, sea capaz de di-
señar tareas matemáticas efectivas? Sin lugar a duda el análisis didácti-
co es una herramienta que contribuye al desarrollo profesional docente; 
al mismo tiempo, la guía de algún asesor en el proceso sería enriquece-
dor para que los profesores transiten de una matemática procedimental 
a una conceptual y hacia la articulación de éstas en el aula de clases.

En el tercer capítulo, “Comprensión de la media aritmética por pro-
fesores de secundaria en formación inicial”, Soledad Estrella, Hugo Al-
varado y Lidia Retamal hablan acerca de la representatividad de las me-
didas de tendencia central (media, mediana, moda), y posteriormente, 
se centran en la media aritmética. Los autores señalan que es necesario 
que el estudiante primero comprenda aspectos como equilibrio, com-
pensación y representatividad, porque es un saber matemático clave 
para comprender otros conceptos, tanto en estadística descriptiva como 
en inferencia estadística y probabilidad.

En este capítulo los autores refieren un estudio con 41 profesores en 
formación de alumnos de nivel medio (14 a 18 años) acerca de su com-
prensión respecto a la media aritmética mediante un problema en el 
que se busca el mejor estimador de un valor desconocido en presencia 
de errores de medida.

Los resultados obtenidos develan que la mayoría de los profesores 
seleccionan a la moda como el valor más representativo para la situa-
ción o calculan la media incluyendo el dato atípico. En contraste, son 
pocos los que realizan un análisis de la situación, eliminan el dato atí-
pico y posteriormente calculan la media. Asimismo, pocos profesores 
utilizan la mediana como dato representativo, y los que lo hacen no ar-
gumentan sobre las características de la variable y su distribución.

Definitivamente, es necesario que los profesores que enseñan estadís-
tica en cualquier nivel educativo profundicen sus conocimientos mate-
máticos y didácticos. No es lo mismo una tarea cuyo tratamiento se enfo-
que únicamente en que el estudiante conceptualice a la media aritmética 
a partir de su algoritmo, es decir, meramente procedimental, a diferencia 
de una donde se incluyan los aspectos de equilibrio, compensación y re-
presentatividad. Esto último para todas las medidas de tendencia central.

En México, en secundaria la asignatura de estadística forma parte 
del eje “Manejo de la información”, en el cual se plantea el desarrollo del 
pensamiento matemático. Al mismo tiempo, en el nivel medio superior 
se busca el desarrollo de competencias encaminadas a la toma de deci-
siones a partir del uso de herramientas estadísticas. Si bien lo plasma-
do en los currículos proporciona una dirección a seguir, los autores del 
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capítulo evidencian la necesidad de formar al profesorado justamente 
en ir más allá de la enseñanza de algoritmos. Es importante reorganizar 
la práctica encaminada hacia el desarrollo de un pensamiento estadís-
tico, el cual requiere leer, interpretar, analizar y comunicar información 
para la toma de decisiones (Aparicio et al., 2018).

En el cuarto capítulo, “Sistemas de ecuaciones lineales: algunas re-
flexiones para su enseñanza y aprendizaje desde un estudio de clases”, 
Patricia Vásquez, Jaime Mena y Miguel Rodríguez plantean la proble-
mática de que los sistemas de ecuaciones lineales son un tema previo 
pero desligado de conceptos como espacio vectorial, dependencia li-
neal, base y dimensión, entre otros, que se trabajan en álgebra lineal. 
Además de lo anterior, las investigaciones han reportado la dificultad 
para la enseñanza y aprendizaje de esta rama de la matemática en el ni-
vel universitario, en el que prevalecen prácticas algorítmicas.

Por ello, los autores realizan un estudio con profesores de posgrado 
a los que se les indica preparar e implementar una clase utilizando la 
metodología de estudio de clases, cada uno desde la perspectiva teóri-
ca de su elección. Para interpretar los resultados los autores utilizaron 
el Espacio de Trabajo Matemático (ETM). Este constructo se desarrolla 
cuando una comunidad reflexiona y resuelve problemas matemáticos 
en torno a un saber y su práctica docente.

Respecto al estudio de clases, los resultados obtenidos evidencian que 
su uso como metodología de desarrollo profesional favorece la creación 
de un espacio colaborativo entre docentes, en donde cada uno aporta con 
base en sus capacidades y experiencias sobre la matemática, metodología 
y conocimiento de los alumnos. Por otro lado, el espacio de trabajo mate-
mático permite realizar un mejor análisis a priori y a posteriori respecto 
del diseño e implementación de la clase de sistemas de ecuaciones lineales.

El trabajo desarrollado por los autores muestra que la conforma-
ción de grupos de profesores de matemática en espacios de análisis y 
reflexión genera un avance en el conocimiento matemático y didácti-
co, así como un aumento en sus habilidades y actitudes para su prác-
tica docente. Por ello, los programas de formación docente, además de 
encaminarse hacia el desarrollo de conocimientos, deberían tomar en 
cuenta la conformación de colectivos de docentes.

En el quinto capítulo, “Aprendizaje de las cónicas en la geometría 
del taxista mediante una secuencia didáctica basada en los modos de 
pensamiento de Sierpinska”, Marcela Parraguez, Daniela Bonilla y Leo-
nardo Solanilla plantean una problemática existente en la geometría 
analítica, en específico para las cónicas. Los autores mencionan que en 
el tratamiento otorgado a estos objetos matemáticos prevalecen aspec-
tos algebraicos, es decir, centrados únicamente en el uso de las ecuacio-
nes que describen dichas cónicas, lo que no da lugar a su comprensión 
como lugares geométricos.

Los autores del capítulo proponen el estudio de las cónicas bajo el 
enfoque de una geometría no euclidiana, a saber, la geometría discreta 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59880


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 169, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59880
Aportes a la práctica docente desde la didáctica de la matemática: formación docente

208

del taxista. Para quienes no estén familiarizados con ese tipo de geome-
tría, básicamente se trabaja con una versión discreta de plano cartesia-
no en donde se hace referencia al recorrido que realiza un taxista que 
sólo puede moverse de norte a sur o de este a oeste, pero no en diagonal 
(atravesando las cuadras).

Para la realización del estudio se trabajó con profesores de ense-
ñanza media a través de talleres en los que se les presentó y explicó una 
secuencia diseñada para el aprendizaje de las cónicas fundamentada 
en los modos de pensamiento de Sierpinska. Asimismo, dichas activi-
dades se discutieron, adaptaron e implementaron en los grupos de los 
participantes, para finalmente validar la secuencia.

De acuerdo con los resultados, la mayoría de los estudiantes logra 
comprender las cónicas como lugares geométricos; el uso del plano 
discreto ayuda como herramienta para “descubrir” las propiedades de 
cada cónica. También se resaltó que la cónica más difícil de comprender 
fue la parábola y que el tránsito del pensamiento sintético-geométrico 
al analítico-aritmético fue el más difícil para los estudiantes, es decir, el 
establecimiento de ecuaciones. Con respecto a los docentes, éstos reco-
nocen las bondades del uso en el aula de este tipo de geometría.

El lector se habrá dado cuenta de que, en todos los capítulos del libro 
presentados hasta ahora, el elemento invariante mostrado a modo de 
problemática han sido los tratamientos algorítmicos subyacentes en la 
práctica docente. En ese sentido, y a propósito de este último capítulo, 
¿usted implementaría en su aula actividades con la geometría discreta 
del taxista? Sin duda, ésta es una propuesta valiosa, aunque poco cono-
cida, que valdría la pena discutir y reflexionar en academias de docentes 
con el fin de valorar su pertinencia e implementación.

En el sexto capítulo “El discurso matemático escolar y la noción 
de clasificación”, Astrid Morales, Arturo Mena-Lorca y Marcos Barra 
señalan que el proceso de clasificar está presente en muchas áreas del 
conocimiento y, en específico para la matemática, la clasificación es una 
de las ideas centrales para su desarrollo. Es por ello que, bajo el enfoque 
de la socioepistemología, los autores proponen el estudio de este proce-
so en el aula y el rediseño del discurso matemático escolar, encaminado 
a una matemática más funcional para los estudiantes, en donde la clasi-
ficación sea tratada como una práctica social.

En ese sentido, los autores muestran algunas actividades para aten-
der a la clasificación como una práctica transversal para diferentes nive-
les, básico, medio y superior. Las tres situaciones fueron implementadas 
con profesores en formación de los niveles mencionados. El objetivo del 
primer diseño fue la resignificación del polígono a través del análisis de 
figuras geométricas en donde se propició la clasificación. Los resultados 
encontrados fueron que la clasificación de figuras permite a los docen-
tes establecer relaciones e identificar patrones; describir diferencias, así 
como desarrollar la observación y comprensión de los elementos de las 
figuras geométricas.
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El segundo diseño tuvo como objetivo estudiar los argumentos que 
utilizan los docentes en formación cuando clasifican figuras planas 
usuales y no usuales. Los resultados encontrados fueron que la práctica 
de clasificar permite la emergencia de nuevas formas de comprender las 
propiedades de figuras, así como clasificarlas en categorías que no están 
presentes en el ámbito escolar.

Finalmente, el último diseño no fue implementado con profesores, 
más bien se trata de una propuesta para llevar al aula, y su intención es 
ligar la partición con la relación de equivalencia, ambas nociones pre-
sentes en la práctica de clasificar. Además, señalan que al implementar 
el diseño es importante registrar cómo los estudiantes o docentes utili-
zan las nociones mencionadas de manera natural y cómo ello les ayuda 
a argumentar y tomar decisiones.

Esta propuesta encaminada a rediseñar el discurso matemático es-
colar y descentralizarlo de objetos y procedimientos hacia prácticas y 
significados es una herramienta que se puede complementar con las 
planteadas por otros autores en los capítulos anteriores, de tal modo 
que en el diseño e implementación de cursos o talleres que busquen de-
sarrollar conocimientos se realice un seguimiento a la práctica real del 
docente orientándolo a la transformación de su discurso.

En el séptimo capítulo “Relaciones entre la argumentación en el aula 
de matemáticas y la mirada profesional del profesor”, Manuel Goizueta 
y Horacio Solar señalan la transición en el enfoque de la enseñanza y 
aprendizaje de la matemática centrada en el contenido a la basada en el 
desarrollo de competencias. Los autores señalan que la argumentación 
es una competencia que permite formar estudiantes más reflexivos, par-
ticipativos, analíticos y críticos. De igual manera sostienen que dicha 
competencia favorece la construcción colectiva del conocimiento ma-
temático en el aula, ya que su base es el diálogo entre los participantes.

En ese sentido, los autores señalan la necesidad de que el docente no 
solamente desarrolle esa competencia, sino también una mirada profe-
sional, para lo cual requiere desarrollar cierta sensibilidad. El docente 
debe ser capaz de identificar elementos relevantes en las explicaciones, 
argumentos o comentarios de sus estudiantes, e interpretarlos en rela-
ción con el contenido matemático y la competencia a desarrollar para 
finalmente actuar ante ello y facilitar el aprendizaje.

Lo anterior se pone a prueba con profesores de formación inicial y 
continua con el uso de un modelo denominado “mejoramiento de la ex-
periencia docente”, el cual consta de cuatro etapas: la primera consiste en el 
análisis de la práctica docente para comprender cómo se da el proceso de 
argumentación; la segunda etapa consiste en el análisis de la práctica do-
cente personal con el objetivo de apropiarse de estrategias para promover 
la argumentación; la tercera se refiere al diseño de clases y la cuarta a la eva-
luación del proceso realizado (desempeño del docente, de las clases, etc.).

Los resultados encontrados fueron que los profesores que desarro-
llaron su mirada profesional tuvieron una mayor gestión de la clase de 
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matemática en torno a la argumentación, y permitieron el diálogo; sin 
embargo, algunos profesores presentaron dificultades al momento de 
gestionar, reflexionar y evaluar oportunidades de aprendizaje en rela-
ción con la argumentación, por lo que los autores sugieren la necesidad 
de programas de formación en ese sentido.

El capítulo sugiere una reconfiguración de la dinámica en la clase 
de matemática: en vez de ser un espacio centrado en la cátedra docente, 
debe ser un espacio de diálogo y reflexión guiados por la argumentación, 
en donde el alumno tenga opinión y libertad de expresar ideas sobre 
matemática.

En el capítulo ocho, “¿Cómo los profesores hacen prácticas mate-
máticas en sus aulas?”, Diana Zakaryan y Leticia Sosa plantean que el 
conocimiento disciplinar del docente es el elemento principal para su 
desarrollo profesional. El objetivo del capítulo es realizar una revisión 
bibliográfica respecto del uso del modelo denominado mathematics 
teacher’s specialized knowledge, el cual considera dos ejes o dominios 
principales de conocimiento del profesor de matemática: el conoci-
miento didáctico del contenido y el conocimiento matemático. Este 
último se subdivide en tres categorías: el conocimiento de los temas, el 
conocimiento de la estructura de la matemática y el conocimiento de la 
práctica matemática, que es el foco de estudio para los autores.

El conocimiento de la práctica matemática se refiere a cómo crear, 
hacer o producir matemática, es decir, al conocimiento del lenguaje 
matemático formal y las formas de validar y proceder en matemática. 
En pocas palabras, de realizar demostraciones matemáticas. Este cons-
tructo específico del modelo se analiza para la educación infantil, pri-
maria, secundaria y superior.

De acuerdo con los resultados, el uso del lenguaje matemático ad-
quiere cierta relevancia desde el nivel infantil, en donde se usa de ma-
nera incompleta, pero a pesar de ello se sugiere emplear de manera 
correcta. En el nivel primaria se aborda el uso de los símbolos mate-
máticos de manera correcta y su comprensión; para ello el profesor no 
solamente debe fomentar el uso de un algoritmo, sino la comprensión 
de significados, juicios y razones empleados en los procedimientos. En 
el nivel secundaria se realizan demostraciones formales o no formales 
y finalmente, en el nivel superior, demostraciones formales. Para todos 
los niveles se encontró la necesidad de justificar y promover diversas 
formas de pensar. A modo de cierre los autores destacan que el docente 
debe promover las prácticas anteriores en torno a la demostración, pero 
para ello es necesario que desarrolle la capacidad de evaluar argumen-
tos, justificaciones y modos de representar los argumentos por parte de 
los estudiantes.

Para concluir la reseña de Aportes a la práctica docente desde la didácti-
ca de la matemática: formación docente se destacan sus principales contri-
buciones. En primer lugar, las investigaciones realizadas ofrecen una pers-
pectiva para tratar con problemáticas relativas a la enseñanza y aprendizaje 
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de la matemática para diferentes niveles de la educación; en segundo lugar, 
brinda herramientas para el desarrollo profesional docente, desde aspec-
tos matemáticos, didácticos y metodológicos, que bien se podrían adaptar 
a programas de profesionalización docente. Finalmente, sólo queda resal-
tar la importancia de seguir realizando investigaciones en didáctica de la 
matemática, campo de estudio que guía la práctica de los involucrados en 
la educación matemática, tal y como esta obra ha evidenciado.
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El contrato didáctico
Impacto y evolución en la didáctica de la matemática
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El contrato didáctico en educación matemática, de D Ámore, Fandiño, 
Marazzani y Sarrazy, hace un acercamiento hacia la concepción del con-
trato didáctico desde las contribuciones teóricas del concepto hasta los 
aspectos históricos y epistemológicos que permitieron clarificar las re-
laciones entre docente y estudiante en el aula de matemáticas. Este con-
cepto, inmerso en la didáctica de la matemática e introducido por Guy 
Brousseau en la década de los años ochenta, nos posibilita entender una 
realidad de la práctica docente que sigue vigente en las aulas de profeso-
res de matemáticas. El término “contrato didáctico” emergió a propósito 
del análisis de la praxis en la enseñanza de la matemática, y hoy en día 
es un concepto relevante para la didáctica en general, puesto que refleja 
una realidad que se presenta en cualquier aula escolar. El término intenta 
explicar el porqué de las situaciones que cotidianamente ocurren en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, pero dada la naturaleza didáctica del 
concepto, exhibe diversas interpretaciones desde distintos enfoques.

La obra está conformada por 207 páginas y estructurada en cinco 
capítulos con prólogo y epílogo de Guy Brousseau (traducido por Deis-
sy Narváez). El prólogo se desarrolla como un breve ensayo en el que 
los autores exponen información sobre estudios de los fenómenos que 
tratan de explicar las expectativas sobre el comportamiento que rodean 
las relaciones entre docente, alumno y conocimiento. Este tratamiento 
del tema ofrece al lector novel una amena aproximación a las bases sus-
tanciales del contrato didáctico.

En ese sentido, y tras una concreta introducción a la noción del térmi-
no desde su surgimiento y desarrollo, hasta la recomendación pertinente 
de bibliografía para profundizar en el tema, los autores abordan qué es el 
contrato didáctico, específicamente en didáctica de la matemática.

A lo largo del primer capítulo, los autores reflexionan sobre la con-
cepción inicial del contrato didáctico a través de las observaciones rea-
lizadas por Brousseau en clases de matemáticas alrededor de los años 
1972 y 1975; en dicha época se visualizaba una concepción de contrato 
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social más que el de “contrato didáctico” (p. 22). Es decir, las relaciones 
en el aula entre los actores del contrato (estudiante, docente y objeto del 
saber) se concebían en función de factores sociales, como la exigencia 
que la sociedad ejercía sobre los jóvenes para que éstos aprendieran lo 
que de ellos se esperaba para ocupar el rol que les correspondía en dicha 
sociedad. Esta concepción se fundaba en el fracaso electivo que ocurría 
específicamente en la asignatura de matemáticas.

Para entender mejor las causas y consecuencias de esa elección, 
D Ámore, Fandiño, Marazzani y Sarrazy proporcionan ejemplos que 
orientan al lector hacia la construcción de un significado más amplio del 
contrato didáctico para que pueda percibir la diferencia entre ese térmi-
no y el de contrato social que, como mencionan los autores, está más li-
gado a la idea de la institución escolar como aquélla que tiene como “úni-
co fin el de evaluar el rendimiento y capacidad de los estudiantes” (p. 22).

Por otro lado, se aborda la noción de contrato didáctico como aquél 
que considera que el estudiante siempre deberá realizar cálculos mate-
máticos más allá del análisis y la comprensión del resultado que pudiese 
tener un ejercicio propuesto por el docente. Toma como un hecho que 
todo aquello que el profesor expone a sus alumnos debe tener una resolu-
ción matemática. Aunado a lo anterior, los autores abordan la compren-
sión del contrato didáctico como la repetición de “qué espera el docente” 
respecto del escolar, dada la reiteración de ciertas conductas del educa-
dor. En el desarrollo del primer capítulo, en suma, los autores refieren 
la concepción del contrato didáctico como un conjunto de expectativas 
con reglas implícitas (a veces inexistentes) creadas por las percepciones 
de los actores involucrados en el proceso de enseñanza-aprendizaje y que 
es inherente a la organización de las relaciones en el aula de matemáticas.

Para el segundo y tercer capítulos, D Ámore, Fandiño, Marazzani 
y Sarrazy proponen una serie de ejemplos del área de matemáticas en 
distintos niveles educativos que producen efectos inmersos en el con-
trato didáctico: los efectos Topaze, Jourdain y Dienes. En el primer efec-
to, se reflexiona “la acción desinteresada del docente en el aprendizaje 
real del estudiante” (p. 55); se enfoca únicamente en lograr justamente 
lo que el profesor desea obtener de él, y considera que un resultado es 
exitoso si el escolar consigue escribir lo que el educador tiene en mente 
sin importar la comprensión del alumno. Es decir, se considera que las 
expectativas de los estudiantes están en relación con el docente. Dicho 
efecto se muestra principalmente cuando el docente propone situacio-
nes ficticias que no permiten al alumno ligar lo que se le pide realizar 
con su realidad, esto es, se limita al aprendizaje en general y repetitivo 
exclusivamente en circunstancias similares.

En este sentido, los autores consideran como “éxito en el aula”, para 
fines del efecto Topaze, que las dos expectativas se han cumplido porque 
las relaciones en el aula se han restringido a la acción docente-alumno: 
el profesor ha conseguido lo que quería y el estudiante ha realizado su 
parte, esto es, alcanzar lo que el docente deseaba obtener. Este efecto es 
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típico de las situaciones del aula en general y no solamente se da en la  
de matemática; se concibe como un “daño considerable para el sistema de  
enseñanza-aprendizaje” (p. 56).

Los autores también describen el efecto Jourdain, según el cual el 
docente toma una postura desinteresada sobre el aprendizaje significa-
tivo, similar al efecto Topaze. En ese caso, el docente acota su actuar a 
que el alumno aprenda a resolver tareas triviales cuyas respuestas se-
rán evaluadas positivamente cuando el alumno realice lo que el pro-
fesor espera, aún sin importar que sea él mismo quien guíe al alumno 
(con abuso de analogías) hacia ese resultado. Esto sucede en tanto que 
el docente cree que si el alumno no aprende el objeto de enseñanza por 
el cual se le considera profesional, entonces la responsabilidad recae en 
quien no ha hecho un trabajo adecuado ante la sociedad.

Igualmente, los autores presentan el efecto Dienes, en el cual el do-
cente queda exonerado de toda responsabilidad frente al proceso de 
enseñanza-aprendizaje al autoconcebirse como fuente de trasmisión 
de conocimiento entre el alumno y el saber, y al poner en práctica re-
comendaciones didácticas sin analizar las consecuencias que tendría al 
realizarse del mismo modo en su propia aula. Es decir, se encierra en 
pensar que los alumnos deben llegar a la misma respuesta que el “ex-
perto” ha propuesto. De manera similar a los efectos anteriores, para el 
profesor no es relevante el aprendizaje real de los alumnos con respecto 
a la matemática, aunque trate de enmascararlo ante sus propias exigen-
cias. El estudiante no aprende nada, “pero la ilusión es total” (p. 91).

En los capítulos cuatro y cinco del libro se aterrizan las ideas de 
contrato didáctico ejemplificadas en capítulos anteriores, pero desde el 
plano conceptual. En el capítulo cuatro, los autores afirman que “en el 
momento en el que alguien dice ‘no entiendo’, no quiere decir que fra-
casó, sino que le resulta difícil utilizar lo que se le enseñó” (p. 109). Esto 
es resultado de que hoy en día los profesores se han enfocado en que el 
alumno aprenda a resolver procedimentalmente los problemas mate-
máticos en vez de enseñar conceptualmente el saber matemático; esta 
problemática se relaciona con la concepción del contrato didáctico en la 
didáctica de la matemática y permite el análisis de dicha problemática.

Los autores concluyen este capítulo con la reflexión de que una si-
tuación didáctica no es suficiente como situación de enseñanza, ya que 
esta última considera aspectos más complejos que inciden en las rela-
ciones entre el docente, el estudiante, el saber y la institución. Por tanto, 
el contrato didáctico permite explicar la necesidad de una adecuada re-
lación entre estudiante y docente, ya que el docente es quien sabe y debe 
comunicar el saber (matemático) y el estudiante quien debe aprender, e 
inversamente: el docente no puede realizar su labor sin la participación 
activa de los alumnos en toda situación didáctica. Es ahí donde el con-
trato didáctico está dado implícitamente en las relaciones entre profe-
sor, alumno y saber, ya que permite analizar lo que ocurre en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje en relación con los actores.
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En el capítulo cinco, los autores dan a conocer un análisis exhaustivo 
de aspectos históricos, teóricos y epistemológicos del contrato didáctico 
que permitieron un cambio sustancial en la didáctica de la matemática, 
y dado que ésta busca mejorar las prácticas de enseñanza de la matemá-
tica, expresan una “geografía conceptual” (p. 127) del contrato didáctico 
que favorezca un amplio panorama sobre la complejidad de toda rela-
ción didáctica. Inicialmente, los autores mencionan “el caso Gäel”, que 
le permitió a Guy Brousseau introducir en 1978 el concepto de contrato 
didáctico, definido como “el conjunto de comportamientos del docente 
que son esperados por el estudiante y el conjunto de comportamientos 
de los estudiantes que son esperados por el docente” (p. 128).

Asimismo, los autores mencionan que la didáctica de la matemáti-
ca, naciente en ese momento, se centraba en la especificidad del análisis 
de las relaciones entre los actores del proceso de enseñanza-aprendizaje 
más que en características superficiales de dicho proceso, y aportaba 
una legitimización de la didáctica en su carácter científico y social. Sin 
embargo, una nueva mirada de la concepción didáctica marcó “una 
ruptura respecto a la corriente estructuralista” (p. 130); en ella, la con-
cepción del contrato didáctico se vio influenciada por las situaciones de 
análisis a través de juegos, por el interaccionismo en clases para el fraca-
so o éxito en el aula y por la corriente sociológica de las organizaciones. 
Con la evolución del concepto, la didáctica buscaba imponerse “como 
un campo científico y debía, en consecuencia, producir medios que, al 
final, permitieran llevarse respuestas óptimas a problemas planteados 
por la enseñanza de la matemática” (p. 141).

En consecuencia, el contrato didáctico, como concepto, ha vivido 
a través de sus diversos usos en distintos enfoques, que han permitido 
fortalecer —casi al mismo tiempo que debilitar— la concepción con-
creta del mismo. Por ejemplo, D Ámore, Fandiño, Marazzani y Sarrazy 
mencionan el enfoque antropológico, que se centra en el estudio de las 
relaciones institucionales y personales respecto del saber de los actores 
del proceso de enseñanza-aprendizaje; el enfoque de la ingeniería di-
dáctica centrada en las diversas maneras de actuar en términos de con-
tratos “formales” de situaciones didácticas; el enfoque psicosociológico, 
preocupado en evidenciar las influencias inter e intra individuales de 
la adquisición de conocimientos; el etnográfico, “centrado en interpre-
taciones de los actores, a fin de comprender su modo de actuar y de re-
lacionarse” (p. 165); y los modelos prescriptivos, en los que se busca la 
optimización y racionalización de la praxis.

Finalmente, los autores de El contrato didáctico en educación mate-
mática concluyen que el proceso de enseñanza-aprendizaje de la ma-
temática no se debe considerar sólo como la resolución de problemas 
matemáticos, sino que debe incluir la cuestión didáctica de lograr que 
el alumno emplee su propio conocimiento y aprenda con las bases que 
posee, ya que toda situación didáctica pierde sentido cuando es el do-
cente quien fuerza al estudiante a “adherirse al contrato” (p. 175). Para 
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los autores, por tanto, la responsabilidad del contrato didáctico recae en 
el docente, ya que es quien debe ser capaz de crear las condiciones ade-
cuadas para romper ese contrato a fin de que los educandos construyan 
sus propios conocimientos y significados de la matemática escolar.

La revisión de la obra reseñada permitió reconocer en ella una apor-
tación al campo de la didáctica de la matemática, así como de la didácti-
ca en general, ya que refuerza los conocimientos inherentes al contrato 
didáctico en lectores novel de la temática, es decir, docentes en ejercicio 
y docentes en formación que quieran lograr, en primer lugar, una con-
cepción clara sobre el origen y desarrollo del concepto y de la relevan-
cia de éste sobre cada disciplina científica; y contribuye a reconocer la 
importancia del contrato didáctico en la evolución de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en la educación del siglo XXI. En segundo lugar, 
propicia que los docentes se comprometan con su práctica para mejorar 
los procesos educativos al enfocarse en la ruptura del contrato didácti-
co en las aulas y lograr el aprendizaje significativo en los alumnos.

Finalmente, cabe destacar que la estructuración de cada capítulo 
—y las ejemplificaciones breves pero relevantes que se incluyen— hacen 
grata su lectura y permiten una adecuada comprensión de los análisis 
que se desarrollan. En un futuro convendría ahondar en otros efectos 
del contrato didáctico que se mencionan a fin de lograr un panorama 
amplio para aquellos docentes que busquen profundizar en el tema; así 
como caracterizar y ejemplificar acciones en la práctica docente que 
permitan romper el contrato didáctico para contribuir en los procesos 
de mejora continua de enseñanza-aprendizaje que todo profesional de 
la docencia en matemáticas, y de la docencia en general, debe realizar.
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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/A�rse, vol. 1, pp. 31-55.

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

, vol. 31, núm. 125, pp. 23 -37.
 

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

Para páginas web: ORDORIKA, Imanol y Roberto 
Rodríguez (2010), “El ranking Times en el mercado 
de prestigio universitario”, Per�les Educativos, vol. 32, 
núm. 129, pp. 8-29, en http://www.iisue.unam.
mx/seccion/per�les (consulta: fecha).
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