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sobre los distintos aspectos de la educación. Su línea 
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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 
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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 
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en el apartado de referencias. 
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Editorial
2021: entre la esperanza de la vacuna para  
la superación de la crisis pandémica  
y la pedagogía de la esperanza de Freire

En 2021 se cumple un centenario del natalicio de Paulo Freire y 24 años de ha-
bernos dejado físicamente, pero su trascendente obra es más vigente que nunca. 
Perfiles Educativos se ha propuesto rendir un homenaje con motivo de tan im-
portante conmemoración durante este año.

Paulo Freire realizó aportaciones significativas al campo de la educación y 
la pedagogía en sus planteamientos teóricos, metodológicos y de manera des-
tacada en su praxis social. En este momento saturado de cruciales desafíos, el 
pensamiento freireano adquiere especial relevancia al destacar la naturaleza po-
lítica del acto educativo que nutre proteicamente la necesidad ontológica de la 
esperanza y de la indignación. En el crisol de su lúcido y comprometido trabajo 
dos principios pedagógicos destacan en el horizonte de su legado: el que todas 
y todos somos educadores-educadoras al tiempo que educandos y educandas, 
así como el que los sueños y aspiraciones de los oprimidos no pueden ser los 
mismos que los de los opresores, porque el sueño, dice Freire, también es un 
motor de la historia: “no hay cambio sin sueño, como no hay sueño sin esperan-
za” (Freire, 2002: 87). No puede pensarse mejor proclama para luchar contra las 
nuevas formas de colonialismo y colonialidad, de opresión, domino y despo-
jo, de segregación y exclusión, de heteropatriarcado de degradación, silencio y 
abandono.

La pedagogía de Freire no sólo contiene un proyecto social, sino también 
inspira a un nuevo ser humano. Uno que venera la dignidad de la vida, de toda 
la vida, la humana y la no humana. Uno que se solidarice con la construcción de 
la utopía, porque “no hay utopía verdadera fuera de la tensión entre la denuncia 
de un presente que se hace cada vez más intolerable y el anuncio de un futuro 
por crear” (Freire, 2002: 87). 

En medio del cataclismo que ha representado la pandemia de COVID-19 es 
importante recuperar la esperanza para alimentar de realidad y de vitalidad las 
promesas que encierran los proyectos del porvenir. En este proceso, el pensa-
miento de Freire es un faro para encontrar nuevos sentidos a nuestras aspiracio-
nes de cambio social. Nosotros, los educadores del Sur Global, tenemos a Freire 
para soñar, imaginar y construir el presente-futuro como el dispositivo prima-
rio de una formación ciudadana.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.60463
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En este número destacan varias aportaciones de autores y autoras de Chile 
y ello nos hace recordar el tiempo que pasó Freire en ese país latinoamerica-
no cuando se encontraba en el exilio (1964-1969); en esos años fraguó una parte 
esencial de su pensamiento pedagógico y político-social y lo llevó a la práctica 
en las campañas de alfabetización popular del gobierno de Eduardo Frei Mon-
talva (Cabaluz y Areyuna-Ibarra, 2020).

Tenemos ocho artículos en la sección de claves de autores y autoras de Méxi-
co, Chile, Perú y España sobre temas tan relevantes como género, docencia uni-
versitaria, evaluación por pares, coevaluación, discurso de niñas y niños en ám-
bito rural y urbano, movilidad docente y discapacidad y universidad, entre otros.

El artículo de Felipe de Jesús Tirado Segura y Jesús Peralta Hernández, de la 
Universidad Nacional Autónoma de México, aborda la temática de la expansión 
educativa a través de diseños progresivos de aprendizaje regulados por coeva-
luación; Roberto Espejo, Verónica Romo y María Luisa Hervias, de la Universi-
dad de Chile, presentan un estudio que analiza las percepciones de un grupo de 
docentes de educación superior en Chile que participaron en procesos de per-
feccionamiento docente que incluyeron, en alguna de sus etapas, la evaluación 
por pares. Por su parte, Felipe Aravena de la Pontificia Universidad Católica de 
Valparaíso, Chile, muestra los resultados de un estudio de carácter cualitativo-
descriptivo que analiza y caracteriza la retroalimentación que entregan los di-
rectores escolares a profesores después de realizada una observación de aula. 

Un equipo de investigadores de la Universidad de Santiago de Chile y la Uni-
versidad Autónoma de Chile expone un interesante estudio sobre el discurso 
de niñas y niños en aula urbana y aula rural; otro de la Universidad Peruana de 
Ciencias Aplicadas describe un diseño blended para un curso de escritura para 
estudiantes universitarios de primer año; uno más de la Pontificia Universidad 
Católica de Chile presenta un estudio sobre las variables demográficas, las ca-
racterísticas del establecimiento escolar y las condiciones laborales en la movi-
lidad de profesores chilenos. De la Universidad Autónoma de Baja California, 
México, nos llega un análisis sobre el examen colegiado de cálculo diferencial 
en una universidad pública de México. 

En la sección de Horizontes, en el trabajo de Solange Tenorio Eitel y María 
José Ramírez-Burgos de la Universidad Autónoma de Madrid y la de la Universi-
dad Metropolitana de Ciencias de la Educación se expone la importante temática 
de la universidad pública y la discapacidad en el caso de Chile, y cierra el número 
el trabajo de Nuria Rey Somoza de la Universidad Complutense de Madrid, que 
aborda las perspectivas docentes y de estudiantes universitarios frente a Moodle. 

En este segundo trimestre de 2021 celebramos el centenario de Paulo Frei-
re, pedagogo latinoamericano, con su Pedagogía de la esperanza: un reencuentro 
con la pedagogía del oprimido, entre otras importantes obras; su legado reclama 
nuestra atención y lectura a la luz de la actual realidad. Celebramos también la 
esperanza que representa la campaña de vacunación para la resolución de la 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.60463
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pandemia de COVID-19, que materializa la posibilidad de regresar a las aulas, a 
la escuela en todas sus modalidades y niveles, hacia esa nueva normalidad que 
hemos pergeñado durante más de un año de confinamiento, trabajo en casa, 
sufrimiento por la enfermedad y pérdidas de amigos y seres queridos.

Perfiles Educativos está de pie en medio de la tormenta. Recoge, recupera y se 
hace parte de la tristeza y el dolor de las comunidades educativas y universitarias, 
y pone su mayor esfuerzo por contribuir a la superación de esta situación con 
aquello que es su vocación: difundir los resultados de la investigación educativa.

Alicia de Alba
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La fuga
Estrategia de directores en situaciones de retroalimentación difíciles

Marta Quiroga* | Felipe Aravena**

El presente estudio, de carácter cualitativo-exploratorio-descriptivo, 
tiene el objetivo de caracterizar los patrones de la retroalimentación que 
proporcionan los directores escolares a los profesores, post observación 
de aula. Se analizaron 22 audios que fueron recolectados al inicio de un 
proceso de formación de directores llevado a cabo en Valparaíso, Chile. 
El análisis se realizó mediante tres matrices de categorización elaboradas 
a partir de tres referentes teóricos: habilidades interpersonales, tipos de 
retroalimentación y contenidos de la retroalimentación. Se concluye que 
el patrón de retroalimentación está centrado en la opinión del director y 
es descriptivo; y que los directores ocupan la estrategia de “fuga” cuando 
los docentes solicitan justificaciones sobre las valoraciones. Se recomien-
da incluir en los procesos formativos de directores escolares el fortaleci-
miento de habilidades interpersonales y conocimientos sobre prácticas 
de retroalimentación efectiva.

The present qualitative-exploratory-descriptive study aims to typify the feed-
back patterns that headmasters provide to their teachers after class observa-
tion. We analyzed 22 audio recordings collected at the initial stage of a head-
masters training process held in Valparaíso, Chile. The analysis was carried 
out following three categorization lines based on three theorical approaches: 
interpersonal skills, types of feedback, and feedback content. The conclusion 
shows that the feedback patterns are mostly centered on the headmasters’ 
opinion and are mainly descriptive. Furthermore, headmasters tend to 
“evade” their teachers when the latter ask for further explanation on their 
evaluations. We recommend providing training for strengthening inter- 
personal skills as well as knowledge regarding effective feedback practices in 
the training processes of school directors.

Palabras clave

Retroalimentación
Directores
Profesores
Liderazgo escolar
Liderazgo pedagógico

Keywords

Feedback
Headmasters
Teachers
School leadership
Pedagogical leadership
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Introducción

La promulgación en Chile de la Ley 20.248 (Ley 
de Subvención Preferencial), norma la elabora-
ción de planes de mejora y especifica que una 
de las prácticas de liderazgo es la realización 
de observaciones de aula y la retroalimenta-
ción para los equipos directivos (Gobierno de 
Chile, 2008). Esta especificación es concurrente 
con lo que sucede en otros sistemas educativos 
(Casabianca et al., 2013; McMahon et al., 2007; 
O’Leary, 2012; Peel, 2005; Taylor y Tyler, 2012). 
El objetivo de este estudio es caracterizar los 
patrones de la retroalimentación que propor-
cionan los directores escolares a los profesores, 
posterior a la observación de aula.

Sobre la observación de aula se han de-
sarrollado importantes estudios (Martínez 
et al., 2016; Meyer et al., 2011) que abordan el 
proceso desde distintas perspectivas; lo mis-
mo sucede con la retroalimentación, respecto 
de la cual se ha desarrollado un importante 
corpus de conocimiento a nivel internacio-
nal (Anijovich, 2010; Insuasty y Zambrano 
Castillo, 2011). Las investigaciones realizadas 
en Chile también han abordado la observa-
ción de aula (Contreras et al., 2013; Müller et 
al., 2013) y la retroalimentación (Leiva et al., 
2016), no obstante, aún es “escasa la evidencia 
empírica de qué tipo de retroalimentación 
funciona” (Evans, 2013: 73). Dado lo anterior, 
se hace necesario realizar un mayor núme-
ro de estudios que profundicen sobre qué y 
cómo retroalimentan los directivos docentes 
a los profesores, posterior a la observación de 
aula. La pregunta de investigación es: ¿cuáles 
son los patrones de retroalimentación que 
utilizan los directores escolares posterior a la 
observación de aula con sus docentes?

Los estudios sobre la retroalimentación 
que realizan los directores aportan diversas 
conclusiones orientadas a comprender la mul-
tiplicidad de variables y la complejidad que in-
ciden en el proceso. Diversos autores advier-
ten sobre su dificultad, especialmente en casos 
de bajo desempeño profesional (Cardno, 2007; 

Crow y Weindling, 2010; Yariv, 2009), ya que 
enfrenta a los directores al dilema entre pro-
teger la relación interpersonal con el profesor 
y comunicar sus debilidades de desempeño. 
Esta dificultad puede ser explicada también 
debido a que la retroalimentación es una si-
tuación de alto involucramiento emocional 
(Tuytens y Devos, 2011) en la que se ha eviden-
ciado una relación asimétrica de poder entre 
director y docente; esto crea barreras para 
consolidar una relación de confianza profesio-
nal orientada al aprendizaje de los estudiantes 
y de colaboración profesional (Bell et al., 2012).

El estudio de Zimmerman y Deckert-Pel-
ton (2003) concluye que la retroalimentación 
oportuna ayuda a los profesores a mejorar el 
desempeño, y que para que ésta se dé, es útil 
que no sea ejecutada inmediatamente, ya que 
la enseñanza es una tarea compleja que re-
quiere de que profesor y director reflexionen 
sobre la sesión de clases antes de realizar la 
retroalimentación (Shute, 2008). Brookhart y 
Moss (2015) profundizan esta idea al señalar 
que una buena retroalimentación requiere de 
una conversación antes de la observación, una 
observación (o varias) y una sesión informati-
va posterior a la observación. Adicionalmente, 
el conocimiento disciplinar y pedagógico de 
los directores es fundamental para apoyar el 
desarrollo profesional de los profesores (Rob-
inson, 2010; Tuytens y Devos, 2011), además de 
que el tipo de liderazgo transformacional (Tu-
ytens et al., 2019) está asociado a solicitudes de 
retroalimentación informal de los docentes.

Marco teórico

En el contexto de este estudio, el concepto de 
retroalimentación se define como “la brecha 
entre el nivel real y el nivel de referencia de 
un parámetro del sistema que se utiliza para 
modificar la brecha de alguna manera” (Ram-
prasad, 1983: 4); el sistema está representado 
por la organización escolar, que cuenta con 
un conjunto de prácticas profesionales y so-
ciales. La retroalimentación, por tanto, tiene 
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una naturaleza situada (Paul et al., 2013) que 
incluye la naturaleza del conocimiento que se 
discute y las características de los participan-
tes y de la institución.

La retroalimentación en contextos profe-
sionales es importante porque influye en los 
tipos de prácticas que se consideran produc-
tivas y adecuadas en la organización (Asmuß, 
2008; Kupferberg, 2013). También hay acuerdo 
en que la formación en retroalimentación de-
bería tener un impacto positivo tanto entre los 
que la proporcionan como entre los que la re-
ciben (Bearman et al., 2013; Nestel et al., 2013); 
sin embargo, esta actividad es compleja (Ar-
cher, 2010), y hay escasa investigación centrada 
en cómo realizarla en contextos profesionales 
(Ahmed et al., 2012; Li y De Luca, 2014).

En el contexto escolar, diversos estudios 
(Muijs et al., 2004; West et al., 2005) han docu-
mentado la importancia del rol del director para 
proporcionar apoyo, reconocimiento, tutoría y 
consideración individual, así como para fo-
mentar la estimulación intelectual, que conlle-
va a crear valores y comportamientos compar-
tidos en la organización escolar. En su modelo 
de prácticas de liderazgo efectivo, Leithwood et 
al. (2006) reúnen estas acciones de apoyo en la 
categoría de “desarrollar personas”. Ahí reside 
la importancia de la retroalimentación.

Esta práctica es una actividad compleja 
porque es situada y multidimensional. La li-
teratura ha identificado varios factores que 
afectan su efectividad: claridad del mensaje, 
contenido, frecuencia, receptividad del men-
saje por parte de los destinatarios y habilida-
des de quien la proporciona.

El estudio de Johnson y Black (2012) con-
cluye que quienes reciben comentarios de re-
troalimentación prefieren mensajes claros y 
explícitos de sus superiores, lo que les permite 
elaborar interpretaciones correctas (Von-
derwell, 2003) y minimizar la ambigüedad. El 
estudio de Bosley y Young (2006: 363) concluye 
que, comentarios específicos con respuestas 
directas “permiten a los participantes invo-
lucrarse en el análisis crítico del desempeño” 

y que los participantes compartan una com-
prensión común del objetivo de la tarea (Ar-
cher, 2010). En cambio, los comentarios gene-
rales son menos efectivos, ya que dependen de 
la capacidad de interpretación de los recepto-
res de los comentarios (Balyer y Özcan, 2020; 
Knoch et al., 2007).

Uno de los aspectos más difíciles de la 
retroalimentación es dar malas noticias (Ye-
lland, 2011). El estudio de Sussman y Sproull 
(1999) identificó cuatro estrategias para ello: la 
primera es “hablar claro”; la segunda, “cortesía 
positiva”, mezcla la empatía con las caracterís-
ticas del contexto de los participantes, a lo que 
denominó como “endulzar el mensaje” la ter-
cera es la “cortesía negativa”, que crea una dis-
tancia respetuosa entre los participantes; y la 
cuarta consiste en “omitir las malas noticias”. 
Los estudios de Ackerman y Gross (2010), Ye-
lland (2011) y Kerssen-Griep y Witt (2015) con-
cluyen que la información negativa en la re-
troalimentación puede contribuir al deterioro 
de la relación entre quien la emite y quien la re-
cibe, por lo que es una actividad compleja para 
el primero (Chur-Hansen y McLean, 2006).

En el contexto de la información negativa, 
el uso de tácticas de cortesía ha sido estudiado 
por Morand (2000), quien sostiene que el uso 
de tácticas negativas de cortesía refuerza la dis-
tancia en las interacciones y actúa como “freno 
social” (Culpeper, 2014: 244). En cambio, las tác-
ticas positivas de cortesía refuerzan la idea de 
comunidad y actúan como un acelerador so-
cial (Brown y Levinson, 1987). En el caso de los 
subordinados, cuando las tácticas negativas “se 
realizan en un acto conversacional puede[n] 
infringir algún daño o amenazar de alguna 
otra forma al superior” (Morand, 2000: 244).

Un segundo elemento que se debe consi-
derar es la frecuencia de la retroalimentación. 
Dos estudios sugieren que cuando ésta es con-
tinua es más efectiva y por lo tanto mejora el 
desempeño de los profesionales (Chur-Han-
sen y McLean, 2006; Johnson y Black, 2012). 
Una posible explicación de esto podría ser que 
la frecuencia de la comunicación conduce a la 
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relevancia cognitiva de los tópicos conversados 
(Wilson y Williams, 1977), con lo cual aumen-
tan el apego y la pertenencia profesional de los 
subordinados y se incrementa la probabilidad 
de que los receptores se vean influenciados por 
los mensajes de retroalimentación (Veloski et 
al., 2006). La comunicación frecuente influye 
en la confianza, de lo que se puede inferir que 
la retroalimentación puede contribuir positi-
vamente a la construcción de confianza profe-
sional (Morgan y Symon, 2002).

Dado que la relación entre director y docen-
te es jerárquica, puede suceder que los mensajes 
reflejen exclusivamente los puntos de vista del 
primero (Archer, 2010; Henderson et al., 2005) y 
no manifiesten plenamente los puntos de vista 
del docente (receptor) por temor a los potencia-
les costos personales de exponer las debilida-
des, contradecir y perder su imagen profesional 
(Goffman, 1967). También se ha afirmado que 
es posible que los expertos no reconozcan las 
necesidades de aprendizaje de aquellos a quie-
nes dan retroalimentación, debido a la tenden-
cia de basar la información en su propia pers-
pectiva de experto (Derks y Bakker, 2010).

La multidimensionalidad de la retroali-
mentación requiere un análisis desde varias 
perspectivas; para efectos de este estudio se 
seleccionaron tres: la primera identifica seis 
habilidades interpersonales de los directores 
para retroalimentar a los profesores (Le Fevre y 
Robinson, 2015); la segunda caracteriza el tipo 
de retroalimentación (Heron, 2001); y la tercera 
propone tres “lentes” para analizar el conteni-
do de la retroalimentación (Brookhart y Moss, 
2015). Es decir, se analizarán las habilidades de 
quien otorga la retroalimentación, el tipo de 
retroalimentación que se hace y el contenido.

a) Habilidades interpersonales de directivos 
docentes. El estudio de Le Fevre y Robinson 
(2015) identifica seis habilidades interpersona-
les clave que los directores escolares requieren 
para realizar una retroalimentación efectiva. 
Habilidad 1: el director expresa un punto de 
vista fundamentado, apoyado en información 

y evidencias; es capaz de explicar qué cree y 
por qué es importante, y logra una solución 
integradora. Habilidad 2: el director busca 
una comprensión profunda del punto de vista 
del otro; escucha cuidadosamente las quejas y 
su contenido emocional con un profundo res-
peto por las ideas y preocupaciones de la otra 
persona. Habilidad 3: el director comprueba 
su comprensión del punto de vista del otro, y 
se muestra abierto a la posibilidad de que las 
reacciones de una a otra parte se basen en in-
ferencias y atribuciones erróneas. Habilidad 4: 
el director ayuda al otro a considerar puntos 
de vista alternativos. Habilidad 5: el director 
está abierto a examinar sus propios puntos de 
vista. Estas dos últimas habilidades se con-
sideran juntas porque se diferencian sólo en 
que en la habilidad 4 el foco está en ayudar a 
la otra persona a considerar puntos de vista 
alternativos, y en la habilidad 5 la atención se 
centra en el examen del propio pensamiento. 
Por último, la habilidad 6: el director y el pro-
fesor acuerdan qué hacer a continuación, y 
buscan una solución integradora.

b) Tipos de retroalimentación. La propuesta de 
Heron (2001) ofrece elementos teóricos que 
sirven para categorizar los intercambios ver-
bales entre director y profesor, e identificar di-
ferentes tipos de retroalimentación. Para ello, 
el autor hace la distinción entre practitioner 
(director) y client (profesor): el primero ayuda, 
apoya, orienta y supervisa al segundo para al-
canzar su plena autonomía, misma que tiene 
una dimensión individualizada y otra partici-
pativa que se nutren mutuamente.

Heron (2001) postula seis criterios sobre 
los cuales el practitioner puede colaborar y 
apoyar al “cliente”. El primero es la autodirec-
ción y cooperación: la persona toma decisiones 
basadas en un compromiso con sus creencias 
y valores a partir de la cooperación con otras 
personas. El segundo es el juicio informado y 
comunicación abierta: la persona piensa inde-
pendientemente a partir de información rele-
vante, comunica su pensamiento de manera 
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clara y está abierta a las opiniones de otros. 
El tercero es el autodesarrollo y cambio social: 
la persona está activamente comprometida 
con las formas de desarrollar su potencial y 
con la creación de formas sociales. El cuarto 
es la competencia emocional y sensibilidad in-
terpersonal: la persona está consciente de sus 
emociones; puede controlar expresarlas se-
gún corresponda. El quinto es la conciencia de 
sí mismo y la percepción social: la persona tiene 
una idea de sus propios procesos psicológicos 
y entiende el proceso social a su alrededor. Y, 
finalmente, el sexto es la celebración de uno 
mismo y de los otros: la persona se complace en 
su propio ser y en el ser de otras personas. Es-
tas dimensiones no se encuentran ordenadas 
jerárquicamente ni pueden ser asociadas me-
cánicamente a un tipo de retroalimentación; 
en contraste, la relación entre ellas dependerá 
de las características del contexto y disposi-
ción de los participantes.

Según Heron (2001), los tipos de retroali-
mentación pueden dividirse en dos: autorita-
ria y facilitadora, las que a su vez se encuen-
tran subdivididas en tres. La autoritaria se 
divide en: 1) prescriptiva: es una intervención 
que se propone retroalimentar y orientar el 
comportamiento externo del cliente, sin li-
mitar su autonomía; 2) informativa: aporta 
conocimientos, información significativa 
al cliente; 3) confrontacional: busca elevar 
la conciencia del cliente sobre alguna acti-
tud o comportamiento limitante del cual es 
relativamente inconsciente. A su vez, la re-
troalimentación facilitadora se divide en: 1) 
catártica: ayuda al “cliente” a abrirse a emo-
ciones de dolor o angustia que distorsionan 
su conducta; 2) catalítica: una intervención 
busca provocar el autodescubrimiento, la au-
todirección, el aprendizaje y la resolución de 
problemas; 3) de apoyo: busca afirmar el valor 
del historial, las cualidades, las actitudes o las 
acciones. Ninguno de los tipos mencionados 
es mejor o peor; todo depende del contexto y 
de las necesidades del “cliente”. No obstante, 
la retroalimentación catalítica, en un sentido 

educativo amplio, fomenta el poder personal 
del “cliente” para vivir, aprender y crecer.

c) Perspectivas de análisis de retroalimenta-
ciones. El estudio de Brookhart y Moss (2015) 
describe tres “lentes” para analizar la retroa-
limentación: el primero es descriptivo, ya que 
muestra lo que el observador vio y contiene 
información concreta sobre la cual tomar de-
cisiones sobre cómo proceder. Se aportan co-
mentarios con información específica, se evita 
deambular por gran diversidad de temas, y 
se focaliza en las principales fortalezas de la 
enseñanza y en una o dos áreas de mejora. 
La retroalimentación no debe enfocarse en la 
persona del profesor. El segundo lente apunta 
a una vista panorámica orientada al aprendi-
zaje, en que director y profesor se escuchan 
mutuamente, confían el uno en el otro, y 
aprenden (Brookhart y Moss, 2015), porque el 
director no es el dispensador de toda la sabi-
duría educativa. El tercero es la visión de largo 
plazo, en que el director y el profesor compar-
ten las razones de los pasos a seguir y acuerdan 
las evidencias de efectividad que recolectarán.

Liderazgo directivo y 
retroalimentación en el contexto 
nacional

En los últimos 15 años el Ministerio de Edu-
cación de Chile (MINEDUC) ha promulgado 
un conjunto de leyes que configuran un siste-
ma de aseguramiento de la calidad y equidad 
educativa. Para las escuelas se publicaron los 
Estándares Indicativos de Desempeño y las 
orientaciones para la elaboración de Planes 
de Mejora (PME); para los directores, el Mar-
co de la Buena Dirección y Liderazgo Esco-
lar (MBDLE). Concretamente, en estos docu-
mentos se especifican estándares asociados 
a observación de aula y retroalimentación. 
En el documento Estándares Indicativos de 
Desempeño, en la dimensión de “gestión pe-
dagógica”, en el estándar de “gestión curricu-
lar” se establece que “el director y el equipo 
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técnico-pedagógico apoyan a los docentes 
mediante la observación de clases” (MINE-
DUC, 2014: 16), lo que es complementado en la 
dimensión de “gestión de recursos”, que seña-
la que el “establecimiento cuenta con un siste-
ma de evaluación y retroalimentación del des-
empeño del personal” (MINEDUC, 2014: 127).

Lo anterior se concreta en el MBDLE, en 
la dimensión “liderando los procesos de en-
señanza y aprendizaje”, específicamente en 
la práctica: “Acompañan, evalúan y retroa-
limentan sistemáticamente las prácticas de 
enseñanza y evaluación de los docentes” 
(MINEDUC, 2015: 25), y en lo estipulado en la 
sección de conocimientos específicos, donde 
se establece que los equipos directivos deben 
tener “conocimientos sobre observación y 
retroalimentación a profesores en relación a 
sus prácticas en aula” (MINEDUC, 2015: 37). Por 
otro lado, en lo que respecta a metodologías y 
práctica de enseñanza efectiva, “saben asociar 
los procesos de aprendizaje de los estudiantes 
a los tipos de prácticas pedagógicas de los pro-
fesores, según contexto y necesidades especí-
ficas de los mismos, y manejan las aplicacio-
nes educativas de las teorías del aprendizaje” 
(MINEDUC, 2015: 35).

En conclusión, los estándares para las 
organizaciones escolares y para el ejercicio 
del cargo de director insisten en la necesidad 
de realizar observaciones de aula y retroali-
mentación, las que se concretan en el PME y 
son utilizadas como evidencia en los proce-
sos de autoevaluación anual que realizan los 
establecimientos.

Metodología de investigación

Se realizó un estudio cualitativo de carácter 
descriptivo-exploratorio a partir de 22 audios 
de la retroalimentación por directores de es-
cuela a un docente posteriores a la observación 
de aula realizada. Inicialmente se asignó a cada 
audio un número correlativo y fueron trans- 
critos. El análisis de datos se realizó en tres fa-
ses: en la primera se desarrollaron tres matrices 
de categorización teórica guiada por concep-
tos (Gibbs, 2007), con sus respectivos códigos; 
en la segunda cada investigador realizó inde-
pendientemente la categorización selectiva 
en las matrices propuestas y agregó nuevos 
códigos y categorías para luego, en reuniones, 
compartir y ajustar los análisis para asegurar 
la consistencia lógica (Guba y Lincoln, 1989). 
Con los datos de cada matriz se realizó un 
análisis de frecuencias de categorías, lo que 
según Schreier (2013) permite combinar ca-
tegorías basadas en conceptos con categorías 
basadas en datos. Este proceso se realizó con 
los 22 audios y las tres teorías, lo que permitió 
identificar patrones de retroalimentación para 
cada una de ellas. En la tercera fase se realizó 
una triangulación teórica (Morse, 1994) que 
permitió caracterizar patrones generales de 
retroalimentación y llegar a conclusiones.

A continuación, se presenta la matriz de có-
digos y categorías desarrollada para cada una 
de las teorías presentadas en el marco teórico.

a) Habilidades interpersonales de los directores 
para retroalimentar. El estudio de Le Fevre y 

Tabla 1. Ejemplo de códigos para la habilidad 1

H1 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
El director expre-
sa un punto de 
vista fundamen-
tado, apoyado en 
información y 
evidencias 

El director 
proporciona un 
punto de vista 
limitado sin o 
con fundamen-
tos limitados

El director ofrece 
un punto de vista 
limitado con 
fundamentos 
adecuados

El director 
proporciona un 
punto de vista 
más amplio con 
fundamentos 
limitados

El director 
proporciona un 
punto de vista 
más amplio con 
fundamentos 
adecuados

Para las afirma-
ciones clave, el 
razonamiento 
del director es 
claro y transpa-
rente a lo largo de 
la conversación

H1N1 H1N2 H1N3 H1N4 H1N5

Fuente: elaboración propia a partir de Le Fevre y Robinson (2015).
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Robinson (2015) identifica 6 habilidades y 5 ni-
veles de desempeño para cada una, y con base 
en ello se creó el libro de códigos, como mues-
tra el ejemplo de la Tabla 1.

Realizada la codificación selectiva, y ase-
gurada la consistencia lógica entre los investi-
gadores, se procedió a realizar una reducción 
de datos a través de la contabilización de in-
cidentes por habilidad y nivel de desempeño, 
que se presenta en la sección de Resultados.

b) Tipo de retroalimentación. El proceso de 
codificación se realizó a partir de la interac-
ción discursiva entre director y profesor y su 
tonalidad emocional, lo que implicó trabajar 
paralelamente con la transcripción y el audio. 
Se creó un libro de códigos con las caracterís-
ticas esenciales de cada tipo de retroalimenta-
ción y se procedió a realizar una codificación 
selectiva para cada uno de los casos (Tabla 2).

Tabla 2. Matriz de codificación de retroalimentación de John Heron

Autoritaria Prescriptiva Directa
RPD

Consultiva
RPC

Catalítica
RPCa

Informativa Comunicación de 
hechos
RICh

Interpretación de 
hechos
RIH

Confrontacional Desde el poder
PCP

Desde el amor
RCA

Facilitadora Catártica Liderando
RCL 

Contenido y proceso
RCCp

Emociones
RCE

Catalítica Experiencias pasadas
RCEp

Experiencias 
presentes
RCEpre

Planificación de 
experiencias futuras
RCPef

De apoyo Cualidades
RDaC

Normas y valores
RDaNv

Acciones
RDaA

Fuente: elaboración propia a partir de Tipologías de retroalimentación de John Heron (2001).

Con esta información se elaboró una tabla 
de frecuencia que relaciona el número de in-
cidentes y el tipo de retroalimentación, para 
identificar patrones.

c) Perspectivas de retroalimentación. Se vincu-
lan con el uso de la información y su proyec-
ción para el aprendizaje de todos los miembros 
de la comunidad escolar. Para realizar el análi-
sis de la retroalimentación se prestó particular 
atención a los segmentos en que se aportaba 
información, cómo se utilizaba y cuál era la 
proyección en el quehacer del profesor. Al 
igual que en los casos anteriores, se creó un 
libro de códigos a partir de los elementos teó-
ricos, mismo que fue enriquecido con los aná-
lisis. Los incidentes fueron contabilizados y se 
identificó una tendencia de retroalimentación. 

En la Tabla 3, se presenta la matriz de códigos. 
Es importante mencionar que las 22 retroali-
mentaciones fueron estudiadas independien-
temente, lo que permitió contar con análisis 
específicos individuales e identificar patrones 
comunes de retroalimentación.

Participantes
Los datos provienen de dos cohortes de direc-
tores becados por el Ministerio de Educación 
para realizar un programa de formación so-
bre liderazgo escolar. Las cohortes 2015-2016, 
con 7 participantes, y 2016-2017, con 15 parti-
cipantes, corresponden a la totalidad de los 
becarios de ambas cohortes, y conforman 
una muestra por conveniencia (Hernández-
Sampieri, 2010). Los audios fueron registra-
dos en las oficinas o salas de reuniones de los 
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establecimientos, con el consentimiento del 
docente, y tienen una duración de entre 13 y 40 
minutos. El promedio de años de experiencia 
directiva es de 14, y el de edad, de 51.

La Tabla 4 muestra las características de los 
22 casos estudiados. Como se puede observar, 
50 por ciento corresponde a escuelas básicas, 
18 por ciento a establecimientos con enseñan-
za básica y secundaria, 13 por ciento a escuelas 
especiales y 18 por ciento a establecimientos 

exclusivamente de educación secundaria. Del 
total, 22 por ciento son escuelas rurales y 88 
por ciento establecimientos urbanos.

De las observaciones de aula analizadas, 
40.9 por ciento corresponde a la asignatura de 
Lenguaje, 22.7 por ciento a Historia, 13.6 por 
ciento a Matemáticas, 9 por ciento a Educa-
ción tecnológica, 4.5 por ciento a Ciencias, 4.5 
por ciento a Contabilidad y finalmente 4.5 por 
ciento a Inglés.

Tabla 3. Matriz de códigos de perspectivas de retroalimentación

Descriptiva Información concreta para 
tomar decisiones
PDI

Se indica cómo proceder
PDPro

Se focaliza en un área de 
mejora
PDF

Aprendizaje Orientada al aprendizaje
PAOapre

Ambos, director y profesor, 
aprenden
PAApre

Visión de largo plazo Director y profesor com-
parten las razones de los 
pasos a seguir
PVp

Director y profesor acuer-
dan las evidencias de efecti-
vidad que recolectarán
PVeefec

Fuente: elaboración propia a partir de Brookhart y Moss (2015).

Tabla 4. Características de los casos

Nº Tipo de 
establecimiento

Geográfico Dependencia Asignatura Nivel educativo

1 Básica Rural Municipal Matemáticas 4º básico
2 Especial Urbana Particular 

subvencionado
Lenguaje 3º básico

3 Completo Urbana Municipal Inglés 2º medio
4 Básica Urbana Particular 

subvencionado
Historia 6º básico

5 Media Urbana Particular 
subvencionado

Contabilidad 3ºmedio

6 Básica Urbana Municipal Lenguaje 5º básico
7 Media Urbana Particular 

subvencionado
Educación 
tecnológica

1º medio

8 Especial Urbana Municipal Lenguaje 6º básico
9 Media Urbana Municipal Historia 2º medio

10 Básica Rural Municipal Lenguaje 4º básico
11 Básica Urbana Particular 

subvencionado
Historia 8º básico

12 Básica Rural Particular 
subvencionado

Matemáticas 6º básico
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Tabla 4. Características de los casos

Nº Tipo de 
establecimiento

Geográfico Dependencia Asignatura Nivel educativo

13 Básica Urbana Particular 
subvencionado

Lenguaje 2º básico

14 Completo Urbana Particular 
subvencionado

Historia 3º medio

15 Especial Urbana Municipal Ciencias 2º medio
16 Básica Rural Particular 

subvencionado
Lenguaje 1º básico

17 Básica Urbana Municipal Lenguaje 8º básico
18 Media Urbana Municipal Educación 

tecnológica
1º medio

19 Básica Rural Municipal Lenguaje 2º básico
20 Completo Urbana Particular 

subvencionado
Matemáticas 1º medio

21 Completo Urbana Municipal Historia 5º básico
22 Básica Urbana Municipal Lenguaje 2º básico

Fuente: elaboración propia.

De las 22 observaciones de aula, 54 por 
ciento (n=12) corresponde a profesores que 
durante ese año académico no habían sido ob-
servados y 45.4 por ciento (n=10) a profesores 
que tenían más de una observación de aula.

Caracterización de las pautas de 
observación de aula
Cada directivo docente utilizó la pauta de ob-
servación de su establecimiento; el programa 
formativo no proporcionó pautas prediseña-
das. Por ello, se contó con un corpus de 22 ins-
trumentos, de los cuales 55 por ciento corres-
ponde a establecimientos de administración 
municipal y 45 por ciento a escuelas particula-
res subvencionadas. En todos los casos, el Mar-
co de la Buena Enseñanza (MBE) es un insumo 
fundamental. Los establecimientos municipa-
les usan pautas elaboradas comunalmente so-
bre las cuales tienen escasas atribuciones para 
realizar modificaciones, mientras que en el 
caso de los establecimientos particulares sub-
vencionados éstas son creadas por los equipos 
directivos, que realizan constantes ajustes.

Las 22 pautas de observación se encuentran 
divididas en tres secciones: inicio, desarrollo y 

cierre. Para cada uno de estos momentos de la 
clase se especifican aseveraciones que descri-
ben actuaciones del docente. Las escalas de eva-
luación que se utilizan son diversas; hay desde 
las que indican ausencia o presencia, hasta las 
que identifican cinco niveles de frecuencia o 
calidad, a partir de conceptos como, por ejem-
plo: excelente, bueno, regular, deficiente y otras 
modalidades. En el caso de los establecimien-
tos municipales, se emplea la escala utilizada 
en la evaluación docente nacional (destacado, 
competente, básico e insatisfactorio).

En todos los casos estudiados las visitas 
de aula fueron comunicadas con anticipación 
al profesor, por lo que el directivo conocía la 
planificación de la clase y el profesor la pauta 
de observación. Los directivos participantes 
en el estudio declararon realizar un mínimo 
de 2 y un máximo de 10 observaciones de aula 
por semestre.

Resultados

La pregunta de investigación que orienta 
este estudio es: ¿cuáles son los patrones de 
retroalimentación que utilizan los directores 

 (continuación)
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escolares posterior a la observación de aula 
con sus docentes? Por “patrón” se entiende la 
existencia de constantes identificables den-
tro de un conjunto mayor de datos. Los re-
sultados se presentan a través de segmentos 
de transcripciones y análisis de frecuencias 
de incidentes, categorizados y codificados a 
partir de las matrices de análisis. A continua-
ción, se presentan los resultados por teórico 
utilizado.

Resultados de perspectivas
Habilidades interpersonales de los 
directores para retroalimentar

La Tabla 5 muestra el número de directivos de 
cada nivel para cada habilidad. Por ejemplo, 
en la habilidad 2, hay 17 directivos en el nivel 1 
de desempeño.

Tabla 5. Habilidades y niveles de desempeño

Habilidades Nivel 
1

Nivel 
2

Nivel 
3

Nivel 
4

Nivel 
5

Total de 
casos

H1: el director expresa un punto de vista fundamentado, 
apoyado en información y evidencias

12 4 2 4 0 22

 H2: el director busca una comprensión profunda del 
punto de vista del otro

17 2 1 2 0 22

H3: el director comprueba su comprensión del punto de 
vista del otro

20 2 0 0 0 22

H4: el director ayuda al otro a considerar puntos de vista 
alternativos

21 1 0 0 0 22

H5: el director está abierto a examinar sus propios 
puntos de vista

22 0 0 0 0 22

H6: el director y el docente acuerdan qué hacer a conti-
nuación, y buscan una solución integradora

22 0 0 0 0 22

Fuente: elaboración propia.

Las habilidades se agrupan principalmen-
te en el nivel 1 de desempeño. La Tabla 6 mues-
tra la descripción del nivel 1 y el porcentaje de 
directivos asociados. Como puede verse, el 
patrón de retroalimentación se realiza sobre 
puntos de vista limitados (H1); sus preguntas 
no estimulan una comprensión profunda 
de las situaciones y, por lo tanto, hay pocas 
oportunidades para explorar los puntos de 
vista del docente (H4) y los propios (H5); el pa-
rafraseo (H3) para asegurarse de comprender 
las opiniones del docente no se utiliza, y los 
acuerdos tomados con el profesor son genera-
les (H6). El siguiente fragmento evidencia un 
nivel de desempeño 1 en cuatro habilidades:

Director: yo lo evalúe como regular, lo refe-
rido al refuerzo del logro de los alumnos, yo 

creo que no hubo refuerzo... Hay un indicador 
específico [refiriéndose a la pauta] que indica 
que el profesor debe reforzar los logros de los 
alumnos.
Profesor: estoy pensando que no lo dije, por-
que tengo la convicción en que es parte de mi 
lenguaje, pero si usted dice que no lo dije me 
asombra, trato de recordar, pero es tan propio 
de mí que me asombra.
Director: el siguiente indicador es... (director 4).

Como se observa, el director comunica al 
docente su valoración sobre el indicador de 
la pauta (refuerzo positivo) sin aportar argu-
mentación o evidencias (H1); no realiza una 
pregunta exploratoria (H2) para comprender 
por qué (H4) el docente piensa que en su len-
guaje se encuentra incorporado el refuerzo y 
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no cuestiona su propio juicio en relación con 
la respuesta del docente (H5).

El rol del director es clave en el desarrollo 
profesional de los docentes (Day et al., 2016) y 
el ejercicio del liderazgo instructivo requiere 
de habilidades interpersonales para movilizar 
y desarrollar prácticas efectivas de enseñan-
za en los profesores de su escuela. Por ello, la 
concentración de casos en el nivel 1 de desem- 
peño resulta preocupante, y no obstante, 
coincide con el estudio de Le Fevre y Robin-
son (2015) y Archer (2010), quienes concluyen 
que el punto de vista del director suele pre-
dominar. Lochmiller (2016), por su parte, sos-
tiene que la retroalimentación se basa en las 
experiencias previas del director como maes-
tro, por lo tanto, su experiencia particular en 
el área de la materia sirve como base para su 
liderazgo instructivo, independientemente de 
la instrucción en el aula que se observe. Tam-
bién es necesario considerar que los directo-
res ocupan una posición de poder y que las 
observaciones de aula y su retroalimentación 
pueden ser consideradas instancias evaluati-
vas formales por los docentes, lo que puede ser 
un impedimento para que planteen opiniones 
divergentes (Goffman, 1967). Estas seis habili-
dades desarrolladas en el nivel 5 descrito por 
los autores de esta teoría, propiciarían retroa-
limentaciones en que profesores y directores 
pudieran aprender y desarrollar conjunta-
mente estrategias específicas para mejorar los 

aprendizajes de los estudiantes (H6). Sin em-
bargo, nuestros resultados muestran que los 
directivos docentes no se encuentran abiertos 
al aprendizaje (Argyris y Schön, 1996), y que 
predominan su opinión y concepciones sobre 
la enseñanza.

Tipo de retroalimentación

De los 22 casos estudiados, en 50 por ciento 
(n=11) se realizó una retroalimentación pres-
criptiva, en 22.7 por ciento (n=5) informativa, 
y en 18 por ciento (n=4) confrontacional. Dos 
casos (9 por ciento) no fueron analizados, ya 
que la retroalimentación que se aportó no 
tenía como objetivo el desarrollo de la auto-
nomía profesional: una estaba enfocada en 
consensuar con la profesora los objetivos y 
forma de realizar las observaciones de aula, y 
la otra en conocer la proyección de desarrollo 
profesional del docente, usando muy pocos 
datos sobre lo realizado en el aula. A conti-
nuación, analizaremos cada uno de los tipos 
de retroalimentación.

La retroalimentación prescriptiva busca 
influir y conducir el comportamiento de los 
profesores. En las 11 retroalimentaciones ca-
talogadas bajo este tipo (50 por ciento), no to-
das presentan el mismo tipo de prescripción: 
tres de ellas son de carácter consultivo, cinco 
de prescripción directa y las tres restantes son 
de gradiente catalítica.

Tabla 6. Porcentaje de directivos en nivel de desempeño 1 por habilidad

Habilidades 
interpersonales

Descripción nivel 1 % de 
directivos 

Habilidad 1 El director proporciona un punto de vista limitado sin o con fundamentos limitados 54

Habilidad 2 El director no usa preguntas introductorias o éstas son generales, por ejemplo: “dime 
lo que pasó”

77.2

Habilidad 3 El director no utiliza ninguna estrategia (por ejemplo, paráfrasis o resumen más 
verificación) para comprobar su comprensión de la otra

90

Habilidad 4 El director no ofrece ningún desafío a ningún aspecto del punto de vista de los 
demás

95

Habilidad 5 El director no responde a diferentes puntos de vista 100

Habilidad 6 No se sugiere ningún paso siguiente, o se sugieren algunos, pero no hay un acuerdo 100

Fuente: elaboración propia.
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En las retroalimentaciones prescriptivas 
directas, el director solicita al profesor una 
acción específica en su aula. Por ejemplo: “15 
minutos antes de que finalice la clase, tú debes 
iniciar el cierre, preguntando a los niños qué 
aprendieron” (director 5). Este tipo de retroali-
mentación demanda la implementación de la 
acción al profesor. En algunos casos la conduc-
ción es más suave, en otros es más fuerte. En 
las prescripciones consultivas las opiniones de 
los profesores son escuchadas, pero el director 
es el que finalmente determina qué hacer sin 
considerar necesariamente la opinión del pro-
fesor. Esto produce una secuencia de conver-
sación en la que el director parafrasea algunas 
partes en que están de acuerdo, pero él hace 
la receta final. Finalmente, nos encontramos 
con las retroalimentaciones prescriptivas con 
una gradiente catalítica; en ésta se encuentra 
una activa negociación de significados entre el 
profesor y el director, y la acción a implemen-
tar es realizada en conjunto.

En 22.7 por ciento de los casos se reali-
za una retroalimentación informativa. Aquí 
el intercambio de información se encuentra 
menos apegado a la pauta de observación. 
Los directores describen algunas de las situa-
ciones observadas, apoyándose en sus notas 
de campo y en todos los casos se encuentran 
orientadas a la evaluación de crecimiento, 
según la caracterización realizada por He-
ron (2001). En los casos estudiados el director 
realiza la retroalimentación desde un juicio 
informado y comunicación abierta, lo que 
facilita el desarrollo del diálogo y de la auto-
nomía del docente, aunque es fácil retroceder 
a una retroalimentación prescriptiva directa, 
especialmente por el rol jerárquico del direc-
tor sobre el profesor (Goffman, 1967).

En 18 por ciento (n=4) de los casos, la retroa-
limentación es de carácter confrontacional. 
Éstas se caracterizan por enfrentar al profesor 
respecto a comportamientos que lo limitan 
o que molestan innecesariamente a otros en 
la organización escolar (Heron, 2001). En los 
casos estudiados, la confrontación es de tipo 

organizacional; es decir, se trata de comporta-
mientos de los docentes retroalimentados que 
provocan malestar en la organización, ya sea 
con los padres, los colegas y/o los estudiantes. 
Según el autor, las retroalimentaciones con-
frontacionales provocan un estado de shock 
en el profesor, ya que implican tomar concien-
cia de los efectos de sus comportamientos. En 
los casos estudiados, la retroalimentación es 
realizada desde el “amor”, por lo que el shock 
es aminorado y las expresiones defensivas, 
de negación y agresividad, no se encuentran 
presentes. En estas retroalimentaciones la 
observación de aula y sus datos actúan como 
telón de fondo, es decir, sólo se recurre a ellos 
en los casos en que se necesita caracterizar el 
comportamiento inadecuado, sobre el que el 
director ya tiene información, a través de dife-
rentes fuentes. Por ello, la observación de aula 
y la retroalimentación son un proceso que se 
utiliza como puente para conversar sobre el 
comportamiento descentrado. En los casos 
analizados se desarrolla una agenda de cola-
boración en la que el director es el conductor 
de los pasos a seguir, y escasamente se estimu-
la el desarrollo de la autonomía del docente.

Perspectivas de retroalimentaciones

El 100 por ciento de los casos concentra sus 
comentarios en el “lente” descriptivo, es decir, 
los directores muestran lo que observaron re-
latando segmentos de las acciones realizadas 
por los profesores, focalizando su atención en 
aspectos específicos de su interés, por ejemplo:

Yo pude observar en la clase que tú siempre te 
detuviste en atender a una alumna que estaba 
atrasada y que había faltado a clases, lo cual 
hizo que los otros alumnos no fueran atendi-
dos en forma normal y yo tenía esa observa-
ción de que a cada uno de los alumnos hay que 
asignarle un tiempo prudente para que todos 
puedan ser atendidos en forma personalizada 
(director 12).

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59149


Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 172, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59149
M. Quiroga y F. Aravena  |  La fuga: estrategia de directores en situaciones de retroalimentación difíciles20

El enfoque descriptivo predominante coin-
cide con los resultados de los análisis de habili-
dades directivas en nivel 1 y el enfoque descrip-
tivo e informativo identificado. El patrón de 
retroalimentación está centrado en las opinio-
nes del director.

Categorías emergentes

Como se explicó en la sección de metodo-
logía, se realizó una categorización a priori 
del proceso comparativo constante de la que 
emergieron los siguientes elementos:

Concepto evaluativo versus carácter de la re-
troalimentación. En los 22 establecimientos 
educacionales se identificaron tres conceptos 
para referirse a la “observación de aula con su 
retroalimentación”: evaluación, supervisión y 
apoyo (relacionados con este último, también 
se utilizan “acompañamiento” y “formativo”). 
El concepto de evaluación se utiliza cuando 
el director comunica el nivel de desempeño 
y luego los indicadores observados. El de su-
pervisión se utiliza cuando el director sigue la 
secuencia de la pauta de observación, es decir, 
lee el indicador y comunica el nivel de desem- 
peño. Finalmente, los conceptos de "apo-
yo", "acompañamiento" y "formativo" se usan 
cuando el director realiza una retroalimen-
tación general y luego se analizan uno o dos 
puntos específicos.

Consecuencias. Independiente del concepto 
que se utilice, se hace explícito que la obser-
vación de aula y su retroalimentación tienen 
consecuencias, como se manifiesta en la si-
guiente cita:

Esto [refiriéndose a la observación de aula] 
siempre ha tenido un carácter formativo, un 
carácter de apoyo, de ayuda, de ir mejorando 
cada día. Sin duda que también no está de más 
decirlo, que también esta observación, y el 
profesor tiene que saberlo, puede tener conse-
cuencia […], porque si en algún momento hay 

que decidir sobre algún profesor u otro, esto 
va a tomar peso (director 7).

Énfasis de políticas públicas. En todas las retroa-
limentaciones se mencionan dos aspectos: es-
tructura de la clase (inicio, desarrollo y cierre) 
y estudiantes con necesidades educativas espe-
ciales (NEE). Ambas temáticas forman parte de 
las políticas públicas: la primera está asociada 
a la evaluación docente nacional que utiliza la 
nomenclatura de inicio, desarrollo y cierre para 
analizar las clases; y la segunda está asociada a la 
Ley de Inclusión, que potencia la composición 
de aulas diversas, por lo que en varias retroa-
limentaciones los directivos se detienen a co-
mentar casos específicos de alumnos con NEE.

Retroalimentación como “puente”. El director 
realiza la observación de aula y la retroalimen-
tación como una excusa para manifestar al do-
cente sus preocupaciones por el bajo desem- 
peño, por ejemplo, la pérdida de control de los 
estudiantes en el aula o el bajo interés por rea-
lizar actividades de aprendizaje desafiantes, 
por lo que es retrospectiva (Heron, 2001), es 
decir, se utiliza como “puente” para gatillar la 
retroalimentación. Lo anterior puede ser una 
oportunidad para comprender el comporta-
miento del docente, compartir los efectos ins-
titucionales y las perspectivas de aprendizaje 
de las escuelas, como se ilustra en el estudio de 
Leggett y Smith (2019).

Conducción de retroalimentación. Se identifi-
can dos secuencias de conducción de retroa-
limentaciones: la primera es una “conducción 
evaluativa”, que consiste en leer los indicado-
res de la pauta de observación y entregar la 
valoración al profesor sin oportunidades de 
diálogo, como se muestra en la siguiente cita:

Director: el indicador de recursos de aprendi-
zaje, lo evalué como regular.
Profesor: ¿qué significa regular?
Director: que es de baja calidad o incompleto 
(director 4).
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La segunda es una “conducción temática” 
identificada, que se caracteriza por que el di-
rector inicia la retroalimentación con un co-
mentario general positivo (realizado rápida-
mente), para luego mencionar una debilidad. 
Estos tres elementos pueden identificarse al 
inicio de la conversación que entabla el direc-
tor, y en una frase continua:

Director: ya, vamos a retroalimentar. Mira, el 
inicio, el cierre, los momentos de la clase estu-
vieron bien, pero en el inicio de la experiencia 
me hubiera gustado que lo hubieses explicado 
más, o sea, mejor a los niños, utilizando mate-
rial concreto, ¿me entiendes? Hayas traído un 
jarro con agua, qué sé yo, o con cubos o una 
palangana con agua que se laven las manos, 
todo lo que tú hiciste con las imágenes, pero 
con material concreto, porque estos niños 
aprenden más en forma concreta, más que en 
las láminas, y se habrían interesado más tam-
bién, habrían estado como más entretenidos y 
habrían querido todos ir a hacer la actividad. 
¿Me entiende?
Profesor: sí (director 12).

Discusión y conclusiones

El objetivo de este estudio fue identificar pa-
trones en la retroalimentación que proporcio-
nan los directores escolares a sus profesores 
después de la observación de aula. Se encon-
tró que dichos patrones varían según las ex-
periencias previas, el contexto organizativo 
de la escuela y la forma en que interpretan los 
docentes los mensajes que los directores co-
munican (Rigby, 2015; Rigby et al., 2017).

El análisis multidimensional realizado 
permitió identificar un patrón de retroali-
mentación centrado en los puntos de vista del 
director (Le Fevre y Robinson, 2015), basado 
en descripciones de los eventos observados en  
aula (Brookhart y Moss, 2015) y con un en-
foque prescriptivo e informativo, ambos 
enmarcados en el tipo de retroalimentación 
autoritaria (Heron, 2001). Estas características 

permiten concluir que la conducción es “auto-
ritaria”, evidenciada en una relación jerárquica 
director-profesor, y que se expresa en dos for-
mas de conducción de la retroalimentación: 
evaluativa o temática; la primera comunica el 
nivel de desempeño, por lo tanto, es sumati-
va y puede ser percibida por el docente como 
punitiva, y la segunda profundiza en un tema 
de interés del director. En ambos casos se pre-
sentan descripciones de eventos que apoyan la 
opinión del director, lo cual coincide con los 
resultados de Archer (2010) y Henderson et al. 
(2005), con escasas oportunidades del docente 
para participar reflexivamente. Knoch et al. 
(2007) concluyen que los comentarios descrip-
tivos son menos efectivos, ya que dependen 
de la capacidad del docente de interpretarlos y 
transformarlos en prácticas de actuación de-
seables organizacionalmente.

Un hallazgo importante es que los direc-
tores se “fugan” de la retroalimentación al re-
orientar el diálogo cuando los docentes solici-
tan explicaciones sobre: 1) aspectos didácticos; 
2) valorización del desempeño; 3) análisis del 
aprendizaje de los estudiantes; y 4) actividades 
realizadas en clases anteriores. Frente a estas 
tensiones, se evidencian tres estrategias de fuga:

Defensiva institucional. Consiste en utilizar 
frases en las que queda explícito que la res-
puesta a la pregunta que realiza el profesor 
es de conocimiento y consenso público. En 
general va acompañada de expresiones de ex-
trañeza, por el desconocimiento. Por ejemplo:

Profesor: ¿qué significa “regular”?
Director: me extraña que pregunte eso, si us-
ted estuvo en el Consejo que se discutió esto.
Profesor: ¿me lo explica?
Director: ahhh, entonces es un tema que debe-
mos discutir nuevamente. Pasemos al siguien-
te indicador… (director 8).

“Hay que cumplir”. Esta estrategia permite al 
director no profundizar en la pregunta del 
docente y explicar que la retroalimentación es 
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una tarea que debe realizar porque está obli-
gado. Por ejemplo:

Director: usted sabe que es un requisito rea-
lizar estas reuniones. Lo que conversamos 
queda aquí, necesitamos tener evidencias de 
nuestra conversación (director 13).

“Una misma situación, muchas interpretacio-
nes”. Son estrategias que permiten “pasar por 
alto diferentes perspectivas sobre aprendiza-
je”, sin discutirlas. Por ejemplo:

Director: yo creo que usted debería mostrarles 
primero la línea de tiempo al inicio de la clase.
Profesor: miss, disculpe, pero eso lo habíamos 
hecho en la clase anterior, los alumnos ya co-
nocen la secuencia.
Director: pero nunca está de más repasar.
Profesor: miss, usted sabe que el programa es 
largo y si repito lo mismo los chicos se aburren.
Director: usted sabe, yo soy profesora de His-
toria y estas cosas hay muchas formas de verlo, 
avancemos (director 4).

Como se evidencia, la “fuga” es implemen-
tada jerárquicamente. Esto posibilita que el di-
rector reoriente la conversación con base en su 
perspectiva. La “fuga”, como práctica de retroa-
limentación, puede tener efectos no deseados a 
nivel docente y organizacional. En los docen-
tes refuerza la jerarquía del director e instala 
la percepción de temor sobre los potenciales 

costos personales de exponer sus opiniones 
(Goffman, 1967), y organizacionalmente inhi-
be el desarrollo de una visión compartida so-
bre las prácticas formativas que la institución 
considera deseables (Kupferberg, 2013).

El uso de retroalimentación posobserva-
ción de aula como puente y la implementación 
de estrategias de fuga no se alinean con el li-
derazgo centrado en el aprendizaje de los estu-
diantes (Robinson, 2019) y el fortalecimiento de 
las habilidades de enseñanza de los docentes.

Actualmente en Chile se implementan 
numerosos programas de formación directi-
va en los cuales se puede fortalecer el desarro-
llo de habilidades interpersonales (Vázquez 
et al., 2016) o inteligencia emocional (Chen y 
Guo, 2020; Gutiérrez, 2018), profundizar en 
prácticas efectivas de retroalimentación y for-
talecer el conocimiento profundo sobre los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, evitan-
do las “fugas”.

Finalmente, es necesario considerar que, 
para el contexto nacional, la formación en 
retroalimentación debería incluir, idealmen-
te, a los jefes de unidad técnico-pedagógica 
y a líderes intermedios, por ejemplo, jefes de  
departamento, coordinadores de ciclo u otros, 
para potenciar la retroalimentación como he-
rramienta para el desarrollo profesional e in-
cremento de la confianza profesional, además 
de para fortalecer una cultura organizacional 
centrada en la calidad de los aprendizajes de 
los estudiantes.
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Esta investigación tuvo como objetivo evaluar la satisfacción y el rendi-
miento académico de los estudiantes universitarios que participaron en 
un programa blended de escritura, el cual integró una red social y el sis-
tema de gestión de aprendizaje Blackboard. De acuerdo con el enfoque 
metodológico de la investigación basada en el diseño (EDR), el programa 
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analysis led to the conclusion that the program achieves high satisfaction 
rates; however, academic performance did not increase when compared to 
the face-to-face version of the same course.
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Introducción

El desarrollo del diseño instruccional es una 
labor constitutiva de la práctica docente. En el 
contexto de la educación superior, la incorpo-
ración cada vez más amplia del e-learning en 
sus diversas modalidades, como la online y la 
blended (Garrison y Vaughan, 2008), ha impli-
cado un gran desafío para los maestros, ya que 
éstos deben integrar las tecnologías de la in-
formación y la comunicación (TIC) en sus pro-
puestas de diseño sin renunciar a los objetivos 
de aprendizaje esperados ni al deseo de que los 
estudiantes experimenten motivación, interés y 
satisfacción por la asignatura. Al mismo tiem-
po, el diseño debe cumplir los requerimientos 
administrativo-académicos de la institución 
educativa en la que el docente se desempeña. 
Es la confluencia de éstos y otros factores lo que 
hace de la práctica del diseño instruccional una 
tarea compleja (Persico et al., 2018).

Este contexto, que no es nuevo, pero sí muy 
retador hasta hoy para los docentes-diseñado-
res, ha sido ampliamente explorado por líneas 
de investigación como el AMT (aprendizaje 
mejorado por tecnología) o TEL (technology en-
hanced learning, por sus siglas en inglés), que 
dan cuenta de los enfoques teóricos y metodo-
lógicos para integrar las tecnologías al apren-
dizaje, pero también de los usos y las prácticas 
que resultan del desarrollo del diseño poten-
ciado con tecnología. Es en esta línea en la que 
el rol del docente-diseñador demuestra su rele-
vancia y vigencia.1 A este creciente interés por 
integrar la tecnología en las aulas le acompaña 
también un cambio de paradigma: de la ense-
ñanza tradicional, centrada en el docente y en 
la trasmisión de conocimientos, a la adopción 
de un enfoque más cercano a los principios so-
cioconstructivistas del aprendizaje, los cuales 
asumen que éste es, antes que nada, social: los 
estudiantes no aprenden de forma aislada, sino 
como resultado de la interacción con los demás 

 1 Evidencia de ello es el número de la revista British Journal of Educational Technology, publicado en octubre del 
2018, el cual destina toda la edición a ampliar el conocimiento acerca de la figura del docente como diseñador en 
intervenciones TEL.

(Wang, 2008; Lee y Woods, 2010). Es median-
te la práctica social, facilitada por entornos 
como Facebook o por los sistemas de gestión 
de aprendizaje (LMS, por sus siglas en inglés), 
como Blackboard o Moodle, que los estudian-
tes construyen y descubren conocimiento para 
sí mismos, pues estos espacios potencian el in-
tercambio de experiencias y conocimientos y, 
como consecuencia, posibilitan un aprendiza-
je más centrado en ellos. En ese sentido, se pue-
de afirmar que los diseñadores instruccionales 
que deciden integrar éstas y otras tecnologías 
comparten los supuestos acerca de la enseñan-
za y el aprendizaje anotados arriba.

Facebook y comunicación  
escrita en educación superior
En el área específica de la pedagogía lingüís-
tica, la integración de la tecnología en los di-
seños instruccionales —especialmente de los 
sitios de redes sociales (SNS, por social network- 
ing sites) como Facebook— ha mostrado un 
gran avance en la última década. Ciertamente, 
el interés por explorar su potencial como en-
torno de aprendizaje del lenguaje en educación 
superior ha ido en aumento (Barrot, 2018). En 
relación con la escritura como habilidad lin-
güística, muchas experiencias han empleado 
Facebook para apoyar el desarrollo de esta ac-
tividad en el contexto del aprendizaje de idio-
mas (por ejemplo, Shih, 2011; Ping y Maniam, 
2015; Terantino, 2011; Barrot, 2016; Akbari et 
al., 2016; Wichadee, 2013; Harran y Olamijulo, 
2014; Amicucci, 2017; Sheperd, 2015); también, 
aunque de forma más limitada, se ha emplea-
do Facebook para ayudar a desarrollar las ha-
bilidades de escritura en lengua materna (por 
ejemplo, Ingalls, 2017).

¿Qué usos se le han dado a Facebook como 
entorno de aprendizaje de la escritura en edu-
cación superior? Esta red social se ha empleado 
de formas muy diversas en los diseños instruc-
cionales. Se utilizó para trabajar procesos de 
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planificación textual, como la lluvia de ideas 
antes de la redacción de un texto (por ejem-
plo, Ping y Maniam, 2015) y la discusión o in-
tercambio de ideas previos a la redacción (por 
ejemplo, White, 2009); para apoyar la fase de 
revisión textual mediante la estrategia de re-
visión por pares (por ejemplo, Wichadee, 2013; 
Shih, 2011); como espacio de retroalimentación 
docente de los trabajos escritos y publicación de 
tareas (por ejemplo, Akbari et al., 2016; Harran 
y Olamijulo, 2014); como una plataforma para 
publicar el trabajo de los estudiantes, específi-
camente como portafolio virtual o e-portafolio 
(por ejemplo, Barrot, 2016); y como sistema de 
gestión de aprendizaje (LMS, por sus siglas en 
inglés). En esta experiencia, en lugar de emplear 
Moodle o Blackboard, Ingalls (2017) empleó 
Facebook para gestionar contenidos, tareas y 
formas de comunicación con estudiantes de 
primer año en un community college.

Las investigaciones también han dado 
cuenta de las ventajas de emplear esta red 
social en entornos de aprendizaje formal 
universitario. Por ejemplo, se encontró que 
puede mejorar significativamente el interés, el 
compromiso y la motivación de los estudian-
tes frente a la escritura (Shih, 2011; Terantino, 
2011; Akbari et al., 2016). Asimismo, hay evi-
dencia de que esta red social creó un ambiente 
menos restrictivo para escribir (McCarthy, 
2010; Terantino, 2011) y brindó la oportunidad 
para una producción lingüística más centrada 
en el estudiante (Terantino, 2011). Otra de las 
ventajas se puede encontrar en el desarrollo 
de la autoeficacia —y la confianza que tra-
jo como consecuencia— el incremento en el 
nivel de mejora de la escritura (Ingalls, 2017). 
Finalmente, se puede señalar que el empleo 
de Facebook ayudó al desarrollo de la con-
ciencia retórica, es decir, la conciencia sobre 
la audiencia, el tópico a abordar y el propósito 
comunicativo en relación con el efecto que el 
escritor desea lograr en el lector (Amicucci, 
2017; Sheperd, 2015).

No obstante lo anterior, varios estudios 
han puesto en evidencia las limitaciones o 

riesgos de emplear esta red social. Los traba-
jos revisados señalan aspectos relacionados 
con la privacidad, el nivel de alfabetización 
académica y las emociones negativas, como 
la ansiedad. Respecto del primero, Chen 
(2015) indicó que los estudiantes sienten in-
comodidad porque su información personal 
esté disponible para los compañeros que no 
son tan cercanos a ellos. En la misma línea, 
Rambe y Ng’ambi (2014) encontraron que los 
estudiantes pueden sentirse bajo vigilancia 
cuando usan Facebook y que se preocupan 
por la ambigüedad acerca de cuál es el espacio 
académico y cuál el personal. En relación con 
el segundo aspecto, Harran y Olamijulo (2014) 
señalaron que las publicaciones en Facebook 
realizadas por los estudiantes no necesaria-
mente emplean lenguaje formal. Indican, por 
ejemplo, que tienden a usar lenguaje abrevia-
do en sus respuestas, pero también concluyen 
que el uso de códigos de lenguaje informal 
puede servir para desarrollar alfabetizaciones 
académicas. Finalmente, Sipacio (2015) sostie-
ne que los estudiantes manifestaron sentir an-
siedad ante la publicación de sus textos, sobre 
todo por la poca confianza que tenían en sí 
mismos como escritores. Sin embargo, sobre 
el mismo aspecto Barrot (2016) menciona que 
la condición de publicar sus trabajos generó 
emociones positivas, como mayor motivación 
e interés y, al mismo tiempo, contribuyó a que 
los estudiantes desarrollaran habilidades me-
tacognitivas, pues eran más conscientes de la 
revisión de sus textos precisamente porque 
éstos serían publicados.

Aprendizaje blended  
en educación superior
Como afirmamos anteriormente, la virtuali-
zación de la enseñanza en educación superior, 
ya sea en sus modalidades online o blended, 
es una tendencia a nivel mundial. En el caso 
específico del blended, Garrison y Vaughan 
(2008) documentaron un fuerte y creciente in-
terés por esta modalidad. En efecto, de acuer-
do con un estudio realizado por Arabasz y 
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Baker (2003), 80 por ciento de todas las insti-
tuciones de educación superior de los Estados 
Unidos ofrecen cursos con esta modalidad.

¿Qué se entiende por aprendizaje blended? 
Garrison y Vaughan (2008) lo han definido 
como “la fusión reflexiva de las experiencias 
de aprendizaje presencial y en línea”. En ese 
sentido, constituye la integración óptima de 
los métodos tradicionales, o “cara a cara”, y de 
los que se aplican en línea (Macdonald, 2008; 
Kabassi et al., 2016) con el fin de alcanzar los 
objetivos deseados en cada uno de los contex-
tos educativos en los que se aplica. Aunque la 
definición puede parecer sencilla, el diseño 
blended puede ser bastante complejo porque 
implica, en principio, que el diseñador ins-
truccional supere ciertos presupuestos acer-
ca de lo que es la enseñanza y el aprendizaje 
para reconceptualizar el significado de estos 
procesos. Repensar un diseño en términos de 
blended implicará la construcción de un con-
junto de pautas que permitan reestructurar 
las horas de clase presencial, pensar qué acti-
vidades deben ser virtuales y por qué, y cuál 
será el rol de las clases presenciales. Todo ello 
sin perder de vista el objetivo de los cursos o 
programas y la flexibilidad intrínseca de este 
tipo de diseño para poder tener una mirada 
abierta a las diversas oportunidades educati-
vas que puede ofrecer.

Las investigaciones realizadas en la última 
década evidencian que la modalidad blended 
puede generar experiencias de aprendizaje 
positivas. Por ejemplo, Diep et al. (2017) sostie-
nen que, al compararse con programas tradi-
cionales de aprendizaje presencial se han ob-
tenido resultados similares, tanto en términos 
de aprendizaje como en los referidos a la satis-
facción y que, incluso, los resultados pueden 
favorecer a las propuestas blended. Adicional-
mente, se ha encontrado que estas modalida-
des tienen un efecto positivo en la reducción 

 2 Este enfoque propone invertir el modelo de la enseñanza tradicional, de manera que los estudiantes se apropien 
de manera individual de los contenidos teóricos de la materia. De este modo, el aula se convierte en un entorno de 
trabajo grupal y colaborativo en el que los estudiantes, con guía del docente, resuelven tareas de mayor compleji-
dad en las que aplican los conceptos previamente trabajados.

de las tasas de deserción y en la mejora del 
rendimiento académico, es decir, de las ca-
lificaciones obtenidas por los estudiantes en 
los exámenes (por ejemplo, López-Pérez et al., 
2011); asimismo, Singh (2010) encontró que los 
entornos de aprendizaje blended proporcio-
nan experiencias de aprendizaje positivas en 
clases numerosas, pues brindan mayor opor-
tunidad para ampliar y reinterpretar el cono-
cimiento sobre la materia que se desarrolla. 
En la misma línea, McCarthy (2010) registró 
que la modalidad blended permite vincular el 
trabajo de los estudiantes con conceptos teó-
ricos específicos desarrollados en clase, y me-
jora la comprensión del contenido del curso.

Estas experiencias positivas en relación 
con los diseños de cursos blended se asocian 
con algunos factores. Diep et al. (2017) señalan 
que la percepción, por parte de los estudian-
tes, tanto del valor de la tarea como de los ob-
jetivos de logro son factores influyentes para 
determinar la satisfacción frente al aprendiza-
je blended, antes incluso que la calidad del LMS 
(Diep et al., 2017). Del mismo modo, encontra-
ron que la experiencia del docente sigue sien-
do uno de los factores más importantes para 
aumentar las percepciones positivas sobre el 
blended. Por otra parte, la evidencia plantea 
que la incorporación del enfoque pedagógico 
del aula invertida2 también favorece las per-
cepciones positivas de los estudiantes acerca 
del compromiso, rendimiento y satisfacción, 
así como las percepciones sobre la efectividad 
de esta modalidad de aprendizaje (Fisher et 
al., 2018; Nouri, 2016).

El sistema de gestión de aprendizaje (LMS) 
Blackboard para el desarrollo de cursos 
blended en educación superior
La expansión indiscutible del e-learning en 
las universidades de todo el mundo ha lleva-
do a las instituciones educativas a plantearse 
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el reto de cómo optimizar esta experiencia 
de aprendizaje (Garrison y Vaughan, 2008). 
Frente a tal necesidad, una pregunta que ha 
guiado varias investigaciones es cómo los sis-
temas de gestión de aprendizaje (LMS) pueden 
contribuir a ello. Por lo anterior, muchos es-
tudios en la última década se han centrado en 
evaluar la usabilidad pedagógica de los LMS. 
Mediante pruebas con usuarios finales se ha 
buscado comprobar si cumplen con criterios 
de facilidad, navegación, interacción, efec-
tividad y utilidad, entre otros (por ejemplo, 
Hamat et al., 2014; Unal y Unal, 2011; Ngeze, 
2016; Wojciechowski y Meller, 2010; Althobaiti 
y Mayhew, 2016; Masood y Musman, 2015).

Sobre Blackboard, un LMS que se ha ido 
haciendo cada vez más popular tanto en las 
escuelas como en las universidades, se ha en-
contrado que es compatible con el desarrollo 
óptimo de modalidades blended (Kabassi et 
al., 2016), debido a que es altamente accesible 
en términos de su facilidad de uso, y útil en 
función de la efectividad para enviar tareas, 
rendir pruebas y descargar contenido (Altur-
ki et al., 2016; Alelaiwi y Shamim, 2015). En la 
misma línea, Al-Otaibi (2017) encontró que 
este LMS tuvo un efecto positivo en el rendi-
miento académico de un curso blended. Del 
mismo modo, D’Silva y Reeder (2005) regis-
traron que Blackboard permite involucrar 
a los estudiantes en el aprendizaje fuera del 
aula, y favorece la accesibilidad e interacción 
adecuada con los contenidos o materiales.

No obstante, algunos problemas han sido 
también evidenciados. Por ejemplo, Alelaiwi y 
Shamim (2015) encontraron que a los usuarios 
les resulta difícil navegar en Blackboard a pesar 
de que, en general, el LMS fue evaluado de forma 
muy positiva. También se ha encontrado que 
puede presentar muchas restricciones, lo que 
disminuye su eficacia y plantea desafíos muy 
complejos para un diseño centrado en el usua-
rio (Harris y Greer, 2017). Pese a esto, parece ser 
que los LMS son sistemas convenientes para 
mejorar la experiencia de aprendizaje online de 
los estudiantes. Ciertamente, la integración de 

Blackboard a los diseños instruccionales ofre-
ce la posibilidad de fusionar exitosamente el 
aprendizaje presencial y el virtual.

Objetivo del estudio

El propósito de este estudio es evaluar un cur-
so blended de comunicación escrita en con-
textos universitarios que integra la red social 
Facebook y el LMS Blackboard. Para ello, se 
elaboró una propuesta que se sometió a ciclos 
iterativos de análisis, implementación y eva-
luación durante tres ciclos académicos conse-
cutivos (2017-1, 2017-2, y 2018-1) para conocer 
el nivel de satisfacción generado por el diseño, 
así como el rendimiento académico.

Enfoque de investigación  
y metodología

Esta investigación se basa en el diseño educa-
tivo o educational design research (EDR), el cual 
surgió en el campo educativo y ha sido desa-
rrollado para profesores y por profesores (An-
derson y Shattuck, 2012). Este enfoque ha ido 
adquiriendo relevancia en la última década. 
Si bien diversos estudios han centrado sus es-
fuerzos en comprender la práctica educativa 
para poder mejorarla (por ejemplo, Noguera 
et al., 2018; Bower y Vlachopoulus, 2018; Ben-
nett et al., 2018; Laurillard et al., 2018), el obje-
tivo principal del EDR es proponer soluciones 
—las cuales suelen ser productos educativos, 
como programas, estrategias o políticas— a 
problemas educativos prácticos y complejos 
(McKenney y Reeves, 2014).

Las soluciones se obtienen como resultado 
de un proceso iterativo que abarca tres etapas: 
la primera de ellas es la de análisis de las nece-
sidades y del contexto, así como la identifica-
ción del problema o problemas que se deberán 
resolver; la segunda es la fase de implemen-
tación o desarrollo, que es, propiamente, la 
elaboración del diseño y su puesta en prácti-
ca; finalmente, la tercera fase es la de evalua-
ción, en la que se ponderan los resultados de la 
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implementación y se plantean cambios o ajus-
tes en función de aquéllos (McKenney y Ree-
ves, 2014; Van den Akker et al., 2006; Anderson 
y Shattuck, 2012). Como parte de esta iteración 
se descubren nuevos conocimientos que sir-
ven para la resolución de problemas que pue-
den ocurrir en contextos similares. Tales co-
nocimientos se traducen en la formulación de 
principios de diseño o heurísticas que pueden 
guiar y mejorar la práctica educativa (Ander-
son y Shattuck, 2012; Sandoval y Bell, 2004).

Como señalan McKenney y Reeves (2014), 
la investigación basada en el diseño combina 
distintas metodologías, como la cualitativa, 
cuantitativa o los métodos mixtos para dar 
respuestas a las preguntas de investigación 
planteadas. En el caso de este estudio, el tipo 
de análisis realizado fue cuantitativo, y se basa 
en los datos obtenidos en las encuestas institu-
cionales y las calificaciones de los estudiantes.

Recolección de datos  
e instrumentos

Encuestas de satisfacción institucional
Para determinar la satisfacción sobre el curso y 
el desempeño docente empleamos la encuesta 

institucional, la cual está compuesta por 15 
preguntas puntuadas de acuerdo con una es-
cala de Likert, en la que 0 corresponde a “de 
ninguna manera” y 10 a “absolutamente de 
acuerdo”. Las primeras nueve preguntas están 
destinadas a indagar la satisfacción del docen-
te respecto de su metodología, el dominio de la 
materia que enseña, la motivación generada y 
el planteamiento de actividades que promue-
van el aprendizaje autónomo de los estudian-
tes. Las seis preguntas restantes se orientaron 
a conocer la satisfacción respecto del curso en 
función de los objetivos de aprendizaje, el em-
pleo del aula virtual y el contenido de las eva-
luaciones en relación con lo aprendido en el 
curso. Se recopilaron los resultados de las en-
cuestas de tres semestres consecutivos (2017-1,  
2017-2 y 2018-1).

Calificaciones de los estudiantes
Del mismo modo, como parte de la evaluación 
del diseño se determinó el porcentaje de apro-
bados y desaprobados, el porcentaje de aproba-
dos por tipo de evaluación y el promedio gene-
ral del curso durante tres ciclos (2017-1, 2017-2 y 
2018-1) con el objetivo de obtener datos acerca 
del rendimiento académico. El promedio final 

Figura 1. Fases del diseño de la investigación 
basado en el enfoque EDR

Fuente: elaboración propia.
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Proyecto 
fan page Blackboard:

gramática y normativa

12 secciones,
341 alumnos,

5 docentes

-Encuestas de satisfacción:
11 (muy bueno)

1 (bueno)
-Cali�caciones de 

los estudiantes

-Encuestas de satisfacción:
55 (muy bueno)

6 (bueno)
1 (regular)

-Cali�caciones de 
los estudiantes

68 secciones,
1,432 alumnos,

31 docentes

Problema:
mayor satisfacción;
menor aprendizaje

Implementación

Primera iteración Segunda iteración

Evaluación y rediseño Implementación Evaluación Análisis de nuevas necesidades

Ciclo 2017 -I Julio - agosto 2017 Ciclo 2017 -II Ciclo 2018-I
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se obtuvo de las calificaciones otorgadas a cada 
evaluación contemplada en el sílabo. El estu-
diante aprobaba la asignatura con un mínimo 
de 12.5 en una escala vigesimal.

Debido a nuestro rol múltiple de investi-
gadores, docentes y diseñadores, el empleo de 
herramientas cuantitativas permitió obtener 
un primer acercamiento sin influir en la con-
tinuidad del cronograma de clases. También 
posibilitó minimizar la influencia que nues-
tros roles pudieran tener sobre las respuestas 
de los participantes. Las encuestas facilitaron 
el acopio de una gran cantidad de informa-
ción sobre la satisfacción sin alterar las activi-
dades de aprendizaje programadas y sin que 
nuestro rol como docentes pudiera condi-
cionar las respuestas de los estudiantes, pues 
éstas tenían carácter anónimo y voluntario. 
Del mismo modo, las calificaciones de cada 
evaluación y el porcentaje de aprobados se ob-
tuvieron del LMS Blackboard y de la Intranet 
de la institución sin que se interrumpieran las 
sesiones de clase.

Procedimientos
Las encuestas institucionales de satisfacción 
fueron aplicadas al culminar cada uno de los 
tres ciclos académicos. Se procedió a clasificar 
el puntaje obtenido por pregunta para cada 
docente y sección del curso, lo que permitió de-
terminar el grado de satisfacción obtenido por 
cada uno. El proceso se repitió durante los tres 
ciclos. Con los datos del 2017-1 se realizó un aná-
lisis descriptivo para comparar y analizar los re-
sultados de satisfacción del curso en su moda-
lidad blended respecto de la versión presencial, 
la cual no incorporaba el empleo de Facebook 
y Blackboard. Para los semestres consecutivos 
(2017-2 y 2018-1), cuando sólo se implementó 
la versión blended y se suprimió la presencial, 
se compararon los resultados obtenidos con el 
objetivo de examinar si existían cambios signi-
ficativos respecto de la satisfacción del blended.

Los datos sobre el rendimiento académico 
se midieron mediante el porcentaje de estu-
diantes aprobados y desaprobados, el porcen-

taje de estudiantes aprobados por cada tipo de  
evaluación y por el promedio de las notas de 
cada ciclo (2017-1, 2017-2 y 2018-1). Con los da-
tos del semestre 2017-1 se realizó un análisis 
descriptivo para comparar si existían diferen-
cias en los resultados de aprendizaje respecto 
de la versión presencial, la cual no incorporaba 
el empleo de Facebook y Blackboard. Para los 
semestres consecutivos (2017-2 y 2018-1), cuan-
do sólo se implementó la versión blended y se 
suprimió la presencial, se compararon los re-
sultados obtenidos para analizar los cambios 
en el rendimiento.

Descripción del proceso iterativo 
del diseño del curso blended

Primera iteración
Hasta diciembre de 2016, el curso de Nivela-
ción de lenguaje era remedial, de naturaleza 
presencial, organizado en seis horas de clase a 
la semana (dos horas, tres veces por semana). 
Tenía una duración de 15 semanas. Se dirigía 
a los estudiantes que, habiendo ingresado a la 
universidad, no habían alcanzado el puntaje 
mínimo necesario para certificar sus cono-
cimientos y habilidades en esta área. Nuestra 
propuesta de convertir el curso a una moda-
lidad blended nos llevó a desarrollar ciclos 
iterativos de diseño, cuyas fases se detallan a 
continuación.

Fase de análisis y diseño  
(diciembre 2016-febrero 2017)

La conjunción de tres elementos a los que hemos 
llamado institución, estudiante y objetivos de 
aprendizaje conformó las necesidades del con-
texto local, el cual fue analizado para comenzar 
con el diseño instruccional blended learning. La 
información se presenta en la Tabla 1.

Junto con esta identificación de necesida-
des, caracterizamos también a la población a 
la que estaba dirigido el diseño. Los estudian-
tes inscritos en la asignatura son, en su mayo-
ría, jóvenes de 16 a 17 años. El curso constituye 
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su primera experiencia universitaria, en ese 
sentido, son estudiantes en transición; tie-
nen familiaridad con el empleo de las tecno-
logías de la información y la comunicación, 
especialmente con el uso de las redes sociales, 
pero muy poca o ninguna experiencia como 
participantes de cursos blended. Asimismo, 
demuestran dificultades para desempeñarse 
como redactores y desconfianza en sus pro-
pias habilidades como escritores. Todos estos 
aspectos fueron fundamentales para empezar 
a diseñar nuestra propuesta, la cual se descri-
be en el siguiente apartado.

Características del curso blended 
Nivelación de lenguaje
Nuestro diseño empleó la metodología del 
aprendizaje basado en proyectos (ABP). Me-
diante la integración de la red social Facebook 
los estudiantes inscritos debían participar en 
un proyecto que consistía en crear, colabora-
tivamente, una fan page sobre un tema de in-
terés en común. También debían proponer el 
tópico de dicha página y escribir cuatro posts 
a lo largo del ciclo, cuya extensión podía ir 
desde las 300 a las 500 palabras. Los textos de-
bían desarrollar sus experiencias u opiniones, 
principalmente con el fin de facilitar el reco-
nocimiento de la escritura como un vehícu- 
lo para desarrollar una voz propia y generar 

interés por ello. Asimismo, nuestro diseño 
incorporó el enfoque del aula invertida, para 
lo cual nos apoyamos en el LMS Blackboard. 
Los estudiantes tuvieron acceso a los materia-
les en línea, los cuales se centraban en temas 
teóricos vinculados con la normativa y la sin-
taxis de la lengua, por ejemplo, estilo llano y 
sencillo de la oración, y reglas de ortografía. 
La revisión de este material culminaba en la 
resolución de un cuestionario virtual en lí-
nea para comprobar el aprendizaje. Luego, en 
las sesiones presenciales, el trabajo de la clase 
consistía en la aplicación de este conocimien-
to en la escritura de sus textos.

Fase de implementación  
(marzo-junio 2017)

La primera versión del diseño blended se puso 
a prueba en el ciclo 2017-1. El programa se im-
plementó a manera de piloto en 12 secciones a 
cargo de cinco docentes, los cuales fueron, a su 
vez, los que diseñaron la propuesta. El número 
total de estudiantes inscritos fue 341. Durante 
este periodo, el curso en su modalidad presen-
cial continuó con 59 secciones con un total de 
2 mil 980 inscritos, de modo que fue posible 
comparar ambas modalidades en términos de 
satisfacción y rendimiento académico.

Tabla 1. Fase 1: análisis de necesidades del contexto

Institución Estudiante Objetivos de aprendizaje
• Posicionarse como una de las 

primeras universidades del país 
en ofrecer programas online que 
cumplan con altos estándares de 
calidad

• Generar experiencias de aprendi-
zaje satisfactorias en los estudiantes 
que participan de estos programas

• Facilitar la transición del colegio a 
la universidad

• Desarrollar interés por la escritura
• Fortificar su autoimagen como 

escritores
• Vincular el aprendizaje de la 

escritura con sus intereses y 
motivaciones

• Desarrollar habilidades de escritura 
básicas que le permitan insertarse 
en su proceso de alfabetización 
académica

• Adquirir conocimientos básicos de 
gramática y normativa de la lengua 
española

• Desarrollar la conciencia meta-
cognitiva sobre los procesos de 
escritura

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 2. Comparación entre la versión presencial y la versión blended en el 2017-1 
(satisfacción docente, satisfacción del curso y número de aprobados)

Versión presencial 2017-1 Versión blended 2017-1
Número de secciones 59 12

Cantidad de estudiantes hábiles 2,618 302

Satisfacción respecto del docente (muy bueno) 22 (37.28%) 11 (91.66%)
+54.38%

Satisfacción sobre el curso (muy bueno) 8 (15.38%) 11 (91.66%)
+76.28%

Número de estudiantes aprobados (%) 1,922 (73.41%) 205 (67.88%)
–5.53%

Nota promedio ciclo 13.17 12.68
–0.49

Fuente: elaboración propia.

Fase de evaluación y rediseño  
(junio-agosto 2017)

Con el análisis descriptivo de las encuestas se 
encontró que 11 de las 12 secciones del diseño 
blended 2017-1 calificaron al curso y al docente 
con puntuaciones correspondientes a muy bue-
no (8.5 a 10) y una sección obtuvo la puntuación 
de bueno (8 a 8.5). En cambio, en la modalidad 
presencial, una sección calificó al curso como 
malo (6.5 a 7); 10 secciones, como regular (7 a 8); 
40 secciones, como bueno (8 a 9); y solamente  
8 secciones, como muy bueno (9 a 10). Con res-
pecto a la evaluación del docente, una sección lo 
calificó de malo; 4 de regular; 32 de bueno; y 22 
como muy bueno. En términos de porcentaje, 
se puede decir que, en el diseño blended piloto, 
91.66 por ciento evaluó, tanto al curso como al 
docente, como muy bueno, mientras que, en la 
modalidad presencial, 37.28 por ciento calificó 
de muy bueno al docente y sólo 15.38 por ciento 
considera muy bueno al curso.

En relación con el rendimiento en la ver-
sión blended, si bien se inscribieron 341, los es-
tudiantes hábiles hacia el final de ciclo 2017-1  
fueron 302. De este grupo, 205 aprobaron el 
curso, lo cual representa 67.88 por ciento de 
la población. El promedio general para todo 
el curso fue de 12.68 en una escala vigesimal. 
En contraste, el número de alumnos inscritos 
en la versión presencial fue de 2 mil 980, de 

los cuales quedaron como hábiles 2 mil 618. 
De esta cantidad, 1 mil 922 aprobaron, lo que 
representa 73.41 por ciento de la población. El 
promedio general fue de 13.17 en una escala 
vigesimal.

Los datos mostrados en la Tabla 2 eviden-
cian que la versión blended piloto 2017-1 supe-
ró en 54.38 por ciento el grado de satisfacción 
sobre el docente (muy bueno) y en 76.28 por 
ciento la satisfacción de los estudiantes sobre 
el curso (muy bueno). No obstante, la ver-
sión blended no pudo generar resultados de 
aprendizaje superiores a la versión presencial. 
Por otra parte, la información acerca de las 
calificaciones obtenidas en el piloto dio luz 
sobre un aspecto: el 66.55 por ciento de los es-
tudiantes desaprobaron los cuestionarios en 
línea de la primera unidad y 29.8 por ciento 
en la segunda; además, hubo ausentismo en 
esta evaluación específica (primera unidad: 
3.31 por ciento y segunda unidad: 6.95 por 
ciento). Este dato es importante porque di-
cha evaluación se vinculaba con la propuesta 
de aula invertida que se incorporó al diseño, 
dado que los cuestionarios en línea eran la 
evidencia de que el estudiante había revisado 
el material teórico y lo había comprendido. 
Con esta condición, podría asistir a la sesión 
presencial y aplicar lo aprendido en activi-
dades más complejas lo que había trabajado 
fuera del aula.
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Sobre la base de estos indicios se realiza-
ron cambios concernientes, sobre todo, al 
aula virtual, con el objetivo de mejorar la in-
teracción alumno-contenido (Miyazoe y An-
derson, 2010). Entre los principales cambios 
se puede señalar la dosificación de los con-
tenidos presentados cada semana, la simpli-
ficación de indicaciones, la reelaboración de 
materiales de estudio, la reducción de la can-
tidad de actividades evaluadas en cada sesión 
virtual y la revisión del tipo y nivel de pregun-
tas planteadas en los cuestionarios. Respecto 
del diseño en general, se enfatizó en trabajar 
de modo más evidente el enfoque del aula in-
vertida. Esta evaluación sirvió también para 
establecer aspectos acertados de la propuesta 
y que debían seguir orientando el posterior 
diseño, a saber, la metodología de aprendiza-
je basada en proyectos (ABP), el uso de la red 
social Facebook como canal de socialización 
de productos textuales y la escritura sobre te-
máticas relacionadas con los intereses de los 
estudiantes.

Segunda iteración
Fase de implementación  
(ciclos 2017-2 y 2018-1)

Como indica Brown (1992), “una intervención 
educativa efectiva debería ser capaz de ser re-
plicada en aulas promedio con profesores y 

alumnos promedio”. Es así que, con los cam-
bios señalados, y considerando como indicio 
de aceptación los resultados de la encuesta de 
satisfacción obtenidos en el 2017-1, se puso a 
prueba una segunda versión del diseño con 
todas las secciones de Nivelación de lenguaje 
en el 2017-2. El programa ya no se desarrolló 
en su modalidad presencial, sino sólo blended, 
y contó con 68 secciones, que se tradujeron en 
1 mil 432 alumnos a cargo de 32 docentes.

Durante el 2018-1, también con la moda-
lidad blended, el programa se impartió en 82 
secciones a cargo de 44 docentes. Dos mil 412 
alumnos cursaron la asignatura durante este 
semestre.

Fase de evaluación  
(diciembre 2018)

En relación con la satisfacción, en el semes-
tre 2017-2, 52 secciones evaluaron al curso y 
al docente como muy bueno (8.5 a 10), 10 sec-
ciones calificaron al curso y al docente como 
bueno (8 a 8.5) y 6 consideraron el curso como 
regular (7 a 8). Ninguna de las 68 secciones de 
ese semestre consideró al curso como malo o 
muy malo. El hecho de que 91.17 por ciento de 
las secciones fueran evaluadas positivamente 
(muy bueno y bueno) se consideró un indicio 
importante de la aceptación del diseño. Del 
mismo modo, en el ciclo 2018-1, la propuesta 

Tabla 3. Comparación entre los semestres 2017-2 y 2018-1  
(satisfacción docente, satisfacción del curso y número de aprobados)

Semestre 2017-2 Semestre 2018-1
Número de secciones 68 82

Cantidad de estudiantes hábiles 1,432 2,412

Satisfacción sobre el docente (muy bueno) 52 (37.28%) 46 (91.66%)
+54.38%

Satisfacción sobre el curso (muy bueno) 52 (15.38%) 46 (91.66%)
+76.28%

Número de estudiantes aprobados (%) 819 (57.19%) 1394 (57.79%)
-5.53%

Nota promedio ciclo 11.95 11.87
-0.49

Fuente: elaboración propia.
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se replicó y 46 secciones evaluaron al curso y al 
docente como muy bueno (8.5 a 10), 21 seccio-
nes consideraron al curso y al docente como 
bueno (8 a 8.5) y 12 los evaluaron como regu-
lar (7 a 8). Solamente una sección consideró al 
curso como malo (6.5 a 7) con calificación de 
6.99. Dado que 81.70 por ciento de las secciones 
fueron evaluadas positivamente (muy bueno 
y bueno) se consideró una muestra importan-
te de la aceptación sostenida del diseño.

Sin embargo, a pesar de los cambios efec-
tuados en el diseño, los resultados para el 
rendimiento académico indicaron que, en el 
semestre 2017-2, de 1 mil 432 alumnos, sólo  
819 aprobaron el curso, esto es, 57.19 por cien-
to de la población. El promedio general para 
todo el curso fue de 11.95 en una escala vige-
simal. Estos datos, mostrados en las tablas  
3 y 4, indican que obtuvimos resultados in-
feriores a los del 2017-1. Situación análoga se 
repitió en el 2018-1, cuando los resultados para 
el rendimiento académico indicaron que, de 
2 mil 412 alumnos, sólo 1 mil 394 aprobaron 
el curso. Esto representa 57.79 por ciento de 
la población. El promedio general para todo 
el curso fue de 11.87 en una escala vigesimal. 
Estos datos indican que obtuvimos resultados 
inferiores a los del 2017-2.

Dos conclusiones se desprenden del aná-
lisis comparativo de los resultados de apren-
dizaje en estos dos semestres (2017-2 y 2018-1) 
que se presentan en la Gráfica 1: por un lado, 
los cuestionarios en línea (TA1 y TA2) como 

actividad que forma parte del enfoque de aula 
invertida presentan los porcentajes más altos 
de desaprobación; por otra parte, el examen 
final (EB), que se realiza con lápiz y papel en 
un tiempo determinado (duración aproxima-
da: tres horas), es la segunda evaluación que 
más desaprueban los estudiantes.

Conclusiones

Este estudio tuvo como objetivo evaluar el 
desarrollo de un programa e-learning en la 
modalidad blended bajo el enfoque de la in-
vestigación basada en el diseño. El análisis 
descriptivo de los datos cuantitativos, mos-
trados en las Tablas 2 y 3, permite afirmar que 
el diseño desarrollado alcanza altos índices de 
satisfacción; no obstante, el rendimiento aca-
démico no se incrementó al compararse con 
la versión presencial del curso.

Al respecto, una constante asociada con 
el desarrollo de las actividades de aprendi-
zaje fue la desaprobación y el ausentismo en 
las evaluaciones en línea, las cuales formaron 
parte de la implementación del enfoque del 
aula invertida. Como señalan Fisher et al.  
(2018), el aprendizaje invertido divide los ob-
jetivos de aprendizaje en dos: los de orden 
inferior, como reconocer y recordar, se tra-
bajan de forma individual y fuera del aula; y 
los de orden superior, como analizar o crear, 
se reservan para las sesiones de clase presen-
ciales en las que el estudiante cuenta con la 

Grá�ca 1. Comparación entre los semestres 2017-2 y 2018-1 
(porcentaje de aprobados según tipo de evaluación)

Fuente: elaboración propia.
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guía del docente y, además, interactúa con sus 
compañeros. En el caso de nuestro diseño, los 
objetivos de las sesiones virtuales eran que los 
estudiantes identificaran y recordaran con-
ceptos de normativa y gramática de la lengua 
española muy específicos; es decir, se centra-
ron en objetivos de aprendizaje de orden infe-
rior. No obstante, como se ha mencionado, las 
evaluaciones en línea, las cuales constituían 
las evidencias del logro de dichos objetivos, 
tuvieron los porcentajes más altos de desapro-
bación y ausentismo en comparación con las 
tareas más complejas, enfocadas en analizar, 
evaluar y crear textos.

Este hallazgo abre interrogantes acerca 
de la pertinencia del aula invertida para in-
crementar el aprendizaje, el compromiso y 
la motivación en una población específica, a 
saber, estudiantes en transición de la escuela 
a la universidad. A pesar de las conclusiones a 
las que diversas investigaciones han arribado 
acerca de la relación entre aula invertida, ren-
dimiento, resultados de aprendizaje, interés 
y aprendizaje autónomo (por ejemplo, Beti-
havas et al., 2015; O’ Flaherty y Phillips, 2015; 
Nouri, 2016; Fisher et al., 2018), lo cierto es que 
la comprensión de que el diseño instruccional 
es situado, como lo propone la investigación 
basada en el diseño (EDR), en el sentido de 
que responde a las necesidades de un con-
texto único, nos impone el reto de pensar en 
otras metodologías o enfoques pedagógicos 
más allá del aula invertida que también sean 
compatibles con la modalidad de aprendiza-
je blended, y que respondan a las exigencias y 
condiciones del entorno en el que se desarro-
lla nuestra propuesta.

Asimismo, el análisis de los datos sobre el 
rendimiento dilucida otra constante relacio-
nada con el desempeño de los estudiantes en 
la escritura. En efecto, existe una diferencia 
visible entre las calificaciones obtenidas en las 
evaluaciones continuas (TB1, TB2, TB3 y TB4) 
y la evaluación final (EB), la cual se observa 
en la Gráfica 1. Es precisamente en la evalua-
ción final donde se presentaron los índices  

de desaprobación más altos luego de los cues-
tionarios en línea. Por una parte, las evalua-
ciones continuas tenían como objetivo la 
escritura de un texto, ya fuera informativo, 
crítico o de opinión, con apoyo del orde-
nador, mediante procesos de planificación, 
textualización y revisión durante una o más 
semanas con asesoría del docente como un 
lector crítico. En cambio, la evaluación final 
(EB) presentaba condiciones muy distintas: la 
escritura del texto debía realizarse de forma 
tradicional, es decir, con lápiz y papel, y con 
un tiempo específico (aproximadamente tres 
horas); además, los estudiantes no contaban 
con materiales adicionales o de consulta. En 
ese sentido, se infiere que el contexto digital y 
el desarrollo de la escritura en el curso a modo 
de un taller son aspectos que debemos mante-
ner en el diseño para incrementar las posibili-
dades de éxito de los estudiantes.

En relación con la satisfacción, el análisis 
de los datos obtenidos de las encuestas com-
prueba que el curso diseñado la genera de 
forma sostenida y que la actuación del docen-
te ocupa un rol central en la percepción del 
estudiante frente al blended. En efecto, según 
los resultados mostrados en la Tabla 3, 91.6 por 
ciento de los estudiantes consideraron al do-
cente y al curso como muy bueno durante el 
semestre 2017-1; el 91.1 por ciento de estudian-
tes consideraron al curso y al docente como 
muy bueno y bueno durante el semestre 2017-2;  
y 81.7 por ciento lo hizo durante el 2018-1.  
Diep et al. (2017) encontraron que la expe-
riencia y el apoyo del instructor son dos de los 
factores más influyentes en la satisfacción del 
estudiante. Respecto de este punto, los ítems 
de la encuesta que indagaban acerca de la 
experiencia y metodología docente tuvieron 
puntuaciones superiores a 8.5 de 10. Este dato 
es importante, pues la interacción docente-
alumno garantiza un aprendizaje significati-
vo. Miyazoe y Anderson (2010) encontraron, 
a partir del teorema de equivalencia de inte-
racción en el aprendizaje blended, que niveles 
altos en uno de los tres tipos de interacción 
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(docente-alumno, alumno-alumno o alum-
no-contenido) aseguran un aprendizaje pro-
fundo. Asimismo, plantearon que alcanzar 
niveles altos en más de un tipo de interacción 
hará la experiencia aún más satisfactoria para 
el estudiante. Este último aspecto nos abre un 
camino para el rediseño centrado en mejorar 
la interacción del estudiante con el contenido, 
por ejemplo, con los materiales ofrecidos en 
las sesiones virtuales. En ese sentido, un as-
pecto que debe ser trabajado en las siguientes 
iteraciones son las pruebas de usabilidad pe-
dagógica para comprobar que los materiales 
son aprendibles, de modo que se armonice la 
fusión de lo presencial y lo virtual.

A manera de conclusión, podemos señalar 
que la propuesta desarrollada en este estudio 
se apoya en la teoría y en la evidencia empírica 
para pensar la práctica del diseño y transitar 
desde una práctica intuitiva o artesanal hacia 
una actividad más precisa, rigurosa y basada 
en la investigación. En ese sentido, afirmamos 
que la práctica del diseño instruccional puede 
ser enriquecida si aplicamos procesos iterati-
vos de análisis, implementación y evaluación 

continua. No obstante, la figura del docente-
diseñador puede ser enriquecida con la voz 
del estudiante y de otros actores educativos 
involucrados como codiseñadores, los cuales 
pueden intervenir y ser partícipes del diseño 
instruccional. En otras palabras, se buscaría 
desarrollar una mirada más participativa del 
diseño que suponga “diseñar con” y no sólo 
“diseñar para” (sobre codiseño, ver Mattel- 
mäki et al., 2011; Akama y Prendiville, 2013).

De la misma manera, se pueden realizar 
análisis más profundos sobre la satisfacción 
y el rendimiento asociados con los cursos 
blended en el nivel superior si se incorporan 
otras herramientas de enfoque cualitativo, 
como los diarios de campo, las entrevistas o 
focus group para conocer a profundidad los 
desencuentros entre el uso y el diseño desde la 
perspectiva de los estudiantes. De otro modo, 
el empleo de instrumentos como las encues-
tas institucionales podrían estar limitando la 
interpretación de los resultados acerca de la 
satisfacción de los estudiantes.
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Movilidad de profesores chilenos
Influencia de variables demográficas, características  
del establecimiento escolar y condiciones laborales
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La investigación en torno a la movilidad docente indica que existen altas 
tasas de rotación durante los primeros años de ejercicio profesional que 
afectan directamente la efectividad de las escuelas, el aprendizaje de los es-
tudiantes y la equidad educativa. La presente investigación se enfoca en los 
factores escolares relacionados con la movilidad de los profesores chile-
nos. Se utilizan los datos de la Encuesta de Idoneidad Docente para seguir 
a la cohorte de profesores de 2007 a 2018 y se emplea un modelo de historia 
a eventos multinivel para estudiar la relación entre factores escolares y la 
movilidad docente. Los resultados indican que las escuelas que presentan 
mayor rotación son las subvencionadas, las rurales y las que cuentan con 
mayor concentración de estudiantes vulnerables. La consideración de es-
tos elementos resulta relevante para la formulación de políticas públicas 
relacionadas con la retención de profesores.

Research on teacher mobility shows high teacher turnover rates during the 
first years of their professional practice which directly affect schools’ effec-
tiveness, student learning, and educational equity. This research focuses 
on the school factors that cause the mobility of Chilean teachers using 
data from the Teacher Suitability Survey in order to follow the teachers 
from 2007 to 2018. We also used a multilevel event history model to study 
the relationship between school characteristics and teacher mobility. Our 
results indicate that the schools with the highest turnover rates are subsi-
dized schools, rural schools, and those with the highest concentration of 
vulnerable students. Therefore, it is important to take these factors into 
consideration for the formulation of public policies focused on the reten-
tion of teachers.
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Introducción1

La movilidad docente se ha estudiado princi-
palmente a partir de: 1) el abandono o deser-
ción de la carrera docente; 2) la rotación de los 
profesores entre escuelas; y 3) las decisiones de 
los docentes de permanecer en sus institucio-
nes educativas año a año (Goldring et al., 2014; 
Ingersoll, 2001). El abandono también ha sido 
considerado como una forma particular de 
rotación, esto es, cuando los docentes dejan la 
escuela para retirarse de la carrera profesional 
(OCDE, 2005). La presente investigación se cen-
tra indistintamente en aquellos docentes que 
abandonan y los que rotan de una escuela a 
otra. Estudiar ambas dimensiones como par-
te de un mismo fenómeno se justifica debido 
a que las consecuencias asociadas al abandono 
y a la rotación son equiparables en las institu-
ciones, ya que ambas afectan en la efectividad 
de los aprendizajes de los estudiantes y en los 
costos asociados a la contratación de nuevo 
personal (Ingersoll, 2001).

La investigación sobre movilidad docente 
emerge frente a las altas tasas de rotación que 
se producen durante los primeros años de 
ejercicio profesional. Si bien los porcentajes 
de rotación varían dependiendo del país, este 
fenómeno resulta cada vez más problemático 
dado que las tasas de deserción han aumen-
tado significativamente (OCDE, 2005). En el 
contexto chileno, el estudio de Valenzuela y 
Sevilla (2013) indica que aproximadamente  
20 por ciento de los nuevos profesores se retira 
de la profesión docente durante el primer año 
de desempeño profesional y alrededor de 40 
por ciento lo hace antes de cumplir cinco años 
de ejercicio. Pese al incremento en la dotación 
de profesores que se registró durante 2000-
2009 en Chile, al finalizar este periodo 58 por 
ciento de los profesores dejó la carrera docente. 
Si consideramos la rotación en el primer tra-
bajo de los profesores noveles chilenos, las ta-
sas de rotación corresponden a 34.5 por ciento 

 1 Este estudio cuenta con financiamiento de la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID). Programa 
de Becas. Doctorado Nacional 2017-21171112.

durante el primer año, cifra que alcanza 50.5 por  
ciento a los tres años (Carrasco et al., 2017).

En este contexto, el estudio de la movi-
lidad docente ha cobrado importancia, na-
cional e internacionalmente, ya que permite 
dar cuenta de una serie de fenómenos que 
afectan al sistema educativo en su conjunto. 
Principalmente, la rotación docente incide 
sobre los costos asociados a la búsqueda, se-
lección y preparación de nuevos docentes 
(OCDE, 2005; Xaba, 2003), además de influir 
en los aprendizajes de los estudiantes, ya que 
se pierde a docentes que han acumulado ex-
periencia (Hong, 2010; Papay y Kraft, 2017). Lo 
anterior cobra relevancia al considerar que los 
profesores constituyen el principal agente en 
el logro de los aprendizajes de los estudiantes 
(Robinson y Timperley, 2007). En este sentido, 
la rotación de los docentes influirá tanto de 
forma directa, por la interrupción del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, como de forma 
indirecta, ya que con la salida de los maestros 
no sólo se afecta a los estudiantes, sino a la 
comunidad escolar en su conjunto (Ronfeldt  
et al., 2013). En este punto, es relevante desta-
car que la retención de los profesores en sus 
establecimientos educativos constituye un 
elemento importante para los logros acadé-
micos presentes y futuros que puedan obtener 
los alumnos (Boyd et al., 2008).

Por otra parte, la rotación docente se en-
cuentra relacionada con la equidad educa-
tiva, en especial en el contexto chileno, que 
se caracteriza por tener un sistema de “libre 
elección” de escuela, en el que las instituciones 
escolares que tienen un mayor porcentaje de 
estudiantes vulnerables pueden presentar más 
dificultades en el reclutamiento y retención de 
sus docentes (Simon y Johnson, 2015). En efec-
to, Chile se caracteriza por poseer un alto nivel 
de estratificación socioeconómica entre es-
cuelas, lo que se exacerba en los establecimien-
tos subvencionados (Mizala y Torche, 2012); 
además, los docentes también se encuentran 
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estratificados, ya que los de mejor rendimien-
to académico estarían poco representados en 
las escuelas públicas o con mayor número de 
estudiantes con IVE alto2 (Cabezas et al., 2011). 
Adicionalmente, los profesores mejor califi-
cados son más propensos a permanecer en 
escuelas con mejor rendimiento y mayor nivel 
socioeconómico de sus estudiantes, al tiempo 
que los profesores menos calificados suelen 
permanecer en escuelas de más bajo rendi-
miento y menor nivel socioeconómico. Esta 
distribución asimétrica de profesores entre es-
cuelas de diferentes niveles socioeconómicos 
corresponde a un fenómeno que se acentúa 
con el tiempo (Rivero, 2015). Sumado a esta 
estratificación, es importante señalar que el 
sistema escolar chileno se caracteriza por ser 
uno de los más segregados en el mundo, lo que 
se relaciona con la estructuración del sistema 
educativo y con la alta segregación residencial 
y socioeconómica presente en el país (Bellei, 
2013; Carrasco et al., 2014).

A la estratificación de profesores y estu-
diantes se suman ciertas características del 
sistema educativo que acentuarían la distri-
bución asimétrica de profesores entre escue-
las. Para Darling-Hammond (2012) existen 
dos grandes modelos que han primado en el 
diseño de reformas educativas a nivel inter-
nacional: un primer modelo que se vincula 
con la rendición de cuentas e incentivos a las 
escuelas, estrategias de mercado y una fuerte 
orientación hacia el logro de los estudiantes 
en pruebas estandarizadas, concebidas como 
motivadoras extrínsecas; y otro modelo orien-
tado a la consolidación de un enfoque sistémi-
co, con una fuerte preocupación por la capa-
citación y apoyo docente. El contexto chileno 
se ha caracterizado por desarrollar políticas 
educativas del primer tipo, orientadas a la 
sobreexaminación, la competencia entre es-
cuelas y la entrega de incentivos individuales 

 2 El IVE refiere a una medición multidimensional provista por el Ministerio de Educación chileno que considera, 
entre otros elementos, el número de familiares económicamente activos, la cantidad de familiares con discapaci-
dad, el nivel educativo de los padres, etc. Se considera que cuanto mayor es el IVE de un establecimiento, mayor es 
el nivel de vulnerabilidad de sus estudiantes (MINEDUC, 2017). 

a los docentes (Carrasco, 2013). Esta lógica ha 
predominado en las reformas educativas chi-
lenas, lo que ha desencadenado diversos ele-
mentos que caracterizan al sistema educativo 
chileno como la competencia entre escuelas, la 
captación y mantención de estudiantes, la es-
tandarización de los objetivos educativos y un 
uso excesivo de pruebas estandarizadas como 
formas de medir la calidad de la educación 
(Hargreaves y Shirley, 2009). Esta tendencia 
del sistema educativo chileno no constituye 
un fenómeno reciente, ya que emerge al alero 
de la consolidación del modelo neoliberal que 
incidió, durante los años ochenta, en la desre-
gulación y precarización de la formación do-
cente (Ávalos et al., 2010; Cox et al., 2010) y en 
la eliminación del carácter universitario de la 
profesión (Arévalo et al., 2013). Si bien duran-
te los años noventa del siglo XX, en el periodo 
posdictadura, emergen diversas iniciativas 
para mejorar las condiciones de los docentes, 
la tendencia del modelo educativo chileno 
incluso llegaría a profundizarse durante la 
democracia (Osborne y Gaebler, 1993). Así, la 
precarización de las condiciones laborales de 
los docentes, los bajos salarios y la existencia 
de contratos de menor estabilidad constituyen 
los principales predictores de la deserción de 
la carrera docente (Borman y Dowling, 2008).

A nivel internacional la literatura ha 
identificado diferentes factores vinculados 
a la movilidad de profesores, que incluyen: 
la percepción de los docentes de la despro-
fesionalización de la profesión (por ejemplo 
MacBeath, 2012), la insatisfacción con el am-
biente de trabajo y con los apoyos brindados 
por la escuela (Ávalos, 2013), la sensación de 
sobrecarga laboral de los maestros (Grossman 
y Thompson, 2004; Skaalvik y Skaalvik, 2011), 
la disconformidad con los salarios percibidos 
(Hancock y Scherff, 2010; Hanushek et al., 
2004) y la percepción de equipos de gestión 
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desarticulados, lo que reforzaría el desarrollo 
de una cultura escolar individualizada (Co-
chran-Smith et al., 2012; Farrell, 2016).

En el contexto chileno, un estudio de Áva-
los y Valenzuela (2016) determinó algunos 
elementos que podrían relacionarse con la de-
serción docente. En orden de relevancia refie-
ren: 1) insatisfacción con las oportunidades de 
desarrollo profesional disponibles; 2) incon-
formidad con los salarios recibidos; 3) falta de 
beneficios complementarios; 4) insatisfacción 
con los equipos de liderazgo y gestión dentro 
de las escuelas; y 5) inconformidad con las con-
diciones laborales. Adicionalmente, el estudio 
realizado por Gaete et al. (2017) profundiza en 
las razones que inciden en el abandono de la 
carrera docente y propone, como elementos 
decisivos para explicar este fenómeno, la pre-
sencia de nuevas oportunidades laborales más 
atractivas que la docencia, la insatisfacción 
con las condiciones laborales y las remunera-
ciones, el bajo reconocimiento de la labor do-
cente y la sensación de desprofesionalización 
de dicha labor. Estos elementos se suman a la 
percepción, manifestada por los docentes, del 
reconocimiento social ambiguo de la profe-
sión y de la incapacidad de responder a todas 
las demandas y presiones externas (Ávalos  
et al., 2010; Bellei, 2001). Esta baja valoración 
social de la profesión docente en Chile podría 
explicar por qué la carrera de educación es una 
de las menos preferidas por los jóvenes en edad 
de elección de formación profesional, aspecto 
que se agudiza en el grupo socioeconómico 
alto (Cabezas y Claro, 2011; Munita, 2010).

Es importante señalar que, pese a los avan-
ces de la investigación en este campo, resulta 
interesante enriquecer algunos elementos que 
han sido menos considerados. El estudio sobre 
movilidad docente se ha focalizado princi-
palmente en la determinación de una serie de 
factores que buscan explicar las decisiones del 
abandono, la rotación o la permanencia de los 
docentes de forma disgregada, es decir que mu-
chos de los factores analizados se han estudia-
do de forma aislada, lo que no ha contribuido 

a considerar este fenómeno desde una visión 
multifactorial. Por otra parte, es posible sos-
tener que ha existido un limitado abordaje 
teórico de esta temática. Si bien es justo seña-
lar que existen algunas investigaciones que sí 
explicitan la teoría que subyace a sus estudios, 
son pocas las aproximaciones sistemáticas que 
dan cuenta de un enfoque teórico definido que 
permita abordar el fenómeno de la movilidad 
de los maestros (Vagi y Pivovarova, 2016).

En particular, en esta investigación se 
propone una aproximación organizacional 
(organizational factor framework) para el es-
tudio de la movilidad docente, ya que la rota-
ción de profesores se considera como un caso 
particular de la rotación laboral en general 
(Ingersoll, 2001). Este acercamiento permite 
adentrarse en la comprensión de la rotación 
considerando conjuntamente las característi-
cas de los maestros, las condiciones laborales 
y las características de las escuelas en las que 
trabajan. Y supone abordar el fenómeno de la 
movilidad docente desde una perspectiva que 
busca aportar hacia una posible integración 
que vincule investigaciones que se han cen-
trado principalmente en las características de 
los docentes, con otras que se han focalizado 
preferentemente en sus condiciones laborales. 
En efecto, los estudios que se han abocado a 
estudiar la rotación docente a partir de las ca-
racterísticas del maestro tenderían a pasar por 
alto los procesos contextuales relacionados a 
la rotación (Ingersoll, 2001); mientras que las 
aproximaciones centradas principalmente en 
las condiciones laborales no consideran sufi-
cientemente la diversidad de respuestas que 
pueden emerger frente a las condiciones del 
entorno (Dworkin, 1987). En este punto, un 
acercamiento a la problemática de la movili-
dad docente que considere el marco organi-
zacional permitirá contribuir a la integración 
de elementos individuales y contextuales in-
volucrados en el fenómeno de la rotación de 
profesores (Carrasco, 2016).

La presente investigación se propone iden-
tificar cuáles serían los factores relacionados 
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con las tasas de movilidad docente; en par-
ticular, se busca relevar aquellos factores a 
nivel escuela que permiten identificar cuáles 
son las que presentan mayor rotación. En este 
punto, resulta relevante referirse al estudio de 
Carrasco et al. (2018), quienes identificaron las 
condiciones que inciden en el abandono del 
primer puesto de trabajo de docentes chile-
nos. Los resultados indican que los docentes 
que presentan un mayor riesgo son los profe-
sores que se desempeñan en establecimientos 
con alto índice de vulnerabilidad escolar, do-
centes hombres y menores de 30 años; asimis-
mo, el estudio plantea que existen diferencias 
entre escuelas, ya que el riesgo de abandono 
temprano de los profesores es mayor en los es-
tablecimientos particulares subvencionados. 
Ahora bien, en ese estudio los autores emplea-
ron un modelo poblacional para establecer 
sus conclusiones; es decir, los resultados refie-
ren al conjunto de profesores, sin modelar de 
forma específica a las escuelas. En este senti-
do, la presente investigación busca avanzar y 
complementar la evidencia previa, y para esto 
se formularon dos preguntas: ¿qué tanto varía 
la tasa de movilidad docente entre escuelas?, y 
¿qué características observadas en las escuelas 
explican esta variabilidad entre ellas?

Metodología

Datos utilizados
Este estudio consideró la información presen-
te en dos bases de datos: la Base de Idoneidad 
Docente y la Base de Datos de Vulnerabilidad 
Escolar (IVE-SINAE). Todos los datos fueron 
recolectados entre 2007 y 2018. En la Tabla 1 se 
presenta una descripción general de cada una 
de las bases.

Variables
A continuación, se describen las variables em-
pleadas en el presente estudio:

Rotación (variable dependiente): variable dico-
tómica que representa si un docente rotó de la 
escuela (codificada como 1) o permanece en 
ella (codificada como 0), en cada periodo in-
cluido. Los siguientes factores constituyen las 
variables independientes del estudio.

Periodo: variable numérica que distingue 
entre los registros de cada año durante el pe-
riodo de observación. Con esta variable se 
generan 11 variables dicotómicas, cada una de 
las cuales indica si el registro es del año res-
pectivo (valor 1), o de los otros años (valor 0). 

Tabla 1. Descripción de las bases de datos usadas en este estudio

Base de datos Descripción Datos obtenidos Número de registros 
aproximados

Idoneidad docente Encuesta de idoneidad 
docente

Identificador (ID) profesor;
género y edad de los 
profesores;
rol base de dato (RBD) del 
colegio;
zona (rural o urbana);
dependencia del colegio;
tipos y horas de contrato;
nivel de enseñanza 

2,701,574

IVE-SINAE Índice de vulnerabilidad 
escolar (IVE)

Porcentaje de vulnerabili-
dad por establecimiento

10,528

Fuente: elaboración propia.
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Esta codificación permite obtener la tasa de 
rotación promedio de cada año entre todas las 
escuelas.

Sexo: variable dicotómica que da cuenta del 
sexo del docente: hombre (codificada como 1) 
y mujer (codificada como 0).

Edad: variable continua que refiere a la can-
tidad de años que tiene el profesor. Para los 
efectos de este estudio, para esta variable se 
tomó como referencia la edad promedio de 
los docentes (29.37 años).

Identificador de escuela - RBD: identificador 
único asignado a cada escuela.

Zona: variable dicotómica que distingue entre 
escuelas urbanas (codificada como 0) y rura-
les (codificada como 1).

Dependencia: variable dicotómica que distin-
gue entre escuelas subvencionadas (codifica-
da como 0) y públicas (codificada como 1).

IVE: indicador de composición socioeconó-
mica de los estudiantes en los colegios. Esta 
variable, de tipo continua, se agrupó en cuar-
tiles. Para ello, este índice se dividió en cuatro  
grupos, cada uno asociado a un cuartil res-
pectivo: el cuartil 1 va desde 0 hasta 54.55; el 
cuartil 2 desde 54.56 a 70.49; el cuartil 3 de 70.50 
a 83.29; y el cuartil 4 de 83.30 hasta 100.

Tipo de enseñanza: variable de tipo nominal 
que da cuenta del nivel o ciclo de enseñanza 
en que se desempeña un profesor: educación 
preescolar, educación con necesidades espe-
ciales, educación primaria y educación secun-
daria. Para efectos de este estudio, se utilizó 
como referencia (es decir, codificación igual a 
0) el nivel primario.

Horas de contrato: variable continua que da 
cuenta de la cantidad de horas que está con-
tratado un profesor en el colegio en que se 

desempeña (centrada a la media de la cohorte, 
27.29 horas).

Tipo de contrato: variable dicotómica que dis-
tingue entre contrato indefinido (codificado 
como 1) y otro tipo de contrato (codificado 
como 0).

Muestra
De la muestra total se eliminaron todos los 
colegios privados, ya que no se produce infor-
mación sobre el IVE de dichos establecimien-
tos. Asimismo, éstos atienden a un porcentaje 
menor de estudiantes en comparación con los 
particulares subvencionados y municipaliza-
dos, y constituyen 12 por ciento de los profe-
sores que comienzan a realizar clases en 2007. 
Finalmente, el total de observaciones corres-
pondió a 5 mil 753, cifra que considera tanto 
a colegios particulares subvencionados como 
municipalizados.

La caracterización de la muestra final se 
presenta en la Tabla 2 para las variables categó-
ricas y en la Tabla 3 para las variables continuas. 
De manera particular, en la Tabla 2 puede ob-
servarse que la composición de la muestra está 
conformada por 28 por ciento hombres y 72 por 
ciento mujeres. En cuanto al nivel educativo en 
que se desempeña el docente, 63 por ciento lo 
hace en niveles primarios seguidos del nivel se-
cundario, que representa 25.2 por ciento de la 
muestra total. En relación con el tipo de con-
trato, predominan aquéllos que no son indefi-
nidos, con un 75.7 por ciento. La composición 
de los establecimientos educativos de la mues-
tra corresponde a 71.7 por ciento de colegios 
particulares subvencionados y a 28.3 por ciento 
de colegios municipalizados. Finalmente, con 
respecto a la zona, 87.7 por ciento de los docen-
tes se desempeña en zonas urbanas, mientras 
que 12.3 por ciento lo hace en escuelas rurales.

Ahora bien, en relación a las variables 
continuas (Tabla 3), los docentes fluctúan en 
edades que varían entre los 20 y los 65 años 
(M=29.37, DS=7.18). El 69 por ciento de los do-
centes son menores de 30 años, mientras que 
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31 por ciento tiene una edad igual o mayor a 
30 años. Por otro lado, las horas de contrato 
que se observan en esta muestra tienen un 
promedio cercano al de una jornada laboral 

media (M=27.29, DS=10.39). Finalmente, el ín-
dice de vulnerabilidad escolar varía desde 0.15 
hasta el máximo valor que corresponde a 1.00 
(M=0.68, DS=0.19).

Tabla 3. Estadística descriptiva de las variables continuas

Variables continuas N M DS RIC Mínimo Máximo
Edad 5,753 29.37 7.18 6 20 65

Horas de contrato 5,753 27.29 10.39 15 1 45

IVE 5,753 0.68 0.19 0.29 0.15 1

Nota: N=cantidad de casos; M=media; DS=desviación estándar; RIC=rango inter-cuartil.

Fuente: elaboración propia.

Análisis de datos
Para responder a las preguntas de investiga-
ción del presente estudio se empleó un mo-
delo de historia a eventos multinivel también 
llamado multilevel discrete-time hazard model 
(MDTH) (Lamote et al., 2013). Este modelo per-
mite representar la naturaleza longitudinal de 
la movilidad docente que puede ocurrir luego 
del primer año o durante años posteriores. 

También permite evaluar de forma simultánea 
cuántos docentes rotan, cuándo y qué factores 
se relacionan con el evento de rotación (Willett 
y Singer, 1991). Adicionalmente, el MDTH per-
mite evaluar la variabilidad asociada entre las 
escuelas respecto a la tasa de movilidad docen-
te. Con esta aproximación se pueden obtener 
las tasas de movilidad docente condicional a 
la escuela en la que cada maestro trabaja. En 

Tabla 2. Estadística descriptiva de las variables categóricas

Variables categóricas Categorías N %
Nivel docente
Sexo Masculino 1,600 28

Femenino 4,153 72

Nivel Preescolar 608 10.6

Primaria 3,626 63

Especial 71 1.2

Secundaria 1,448 25.2

Condiciones laborales  

Tipo de contrato Indefinido 1,394 24.2

Otro 4359 75.7

Nivel escuela
Dependencia Municipalizado 1,629 28.3

Subvencionado 4,124 71.7

Zona Rural 709 12.3

Urbana 5,044 87.7
Nota: N=cantidad de casos; %=porcentaje de cada cifra para el total de la muestra.

Fuente: elaboración propia.
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contraste, el trabajo de Carrasco et al. (2018) 
corrige la estimación por anidación (profeso-
res en escuelas), pero no estima la variabilidad 
entre escuelas. El modelo propuesto en esta in-
vestigación permite realizar inferencias espe-
cíficas entre las escuelas respecto a la rotación 
de profesores (McNeish et al., 2017), al controlar 
por las diferencias no observadas entre escuelas 

(Barber et al., 2008), y contabilizar el grado de 
influencia de las escuelas como un todo sobre 
el evento estudiado (Austin et al., 2017).

Para responder a la primera pregunta se 
ajusta un MDTH sin predictores; sólo se inclu-
yen los indicadores de evento, tiempo y mem-
bresía de docentes a sus escuelas. Este modelo 
puede ser expresado de la siguiente forma:

Eq. 1log = [α1T1ij + α2T2ij + α3T3ij + … + α11T11ij] + u.j
Protaciónij

P1 –( )rotaciónij

Y expresa que la rotación de un profesor i en 
una escuela j depende del tiempo que lleva en 
la escuela, expresado en los coeficientes α1-α11,  
y que depende del término aleatorio u.j. Este 
último término es una variable normal de 
media cero y varianza σ2 que captura la pro-
pensión de las escuelas a que sus docentes 
roten: mientras mayor sea el valor de u.j de 
una escuela, mayor cantidad de profesores 
tenderán a rotar respecto de ella. En este es-
tudio se emplea la varianza σ2 para producir 
una media de variabilidad entre escuelas. Esta 
medida corresponde a la mediana de chances 
de riesgo (median hazard odds ratio, MHOR) de 
rotar (Austin et al., 2017), y describe el aumen-
to de chances de rotar, entre todas las escue-
las, si un profesor se mueve de una escuela de 
bajo riesgo a una de mayor riesgo. Esta cifra 
varía de 1 a infinito. Cuando no hay variabi-
lidad atribuible a las escuelas sobre el evento 
de rotación, esta cifra sería equivalente a 1; 
mientras mayor sea el MHOR, mayor será la 
variabilidad en la tasa de movilidad docente 
entre escuelas.

En este modelo, los coeficientes α1-α11 ex-
presan la tasa de riesgo de que los profesores 
roten entre todas las escuelas; es decir, expre-
sa la tasa de riesgo condicional a las escuelas. 
Imaginemos que obtuviéramos la tasa de ries-
go de rotación para una escuela, luego para 
una segunda escuela, y luego para una tercera 
escuela, y así hasta completar cien escuelas; la 
tasa de riesgo condicional es la tasa más proba-
ble entre todas las escuelas evaluadas. En otras 

palabras, es la tasa de riesgo que se encuentra 
en el centro de la distribución de riesgos pro-
ducto de la variabilidad de las escuelas. Estos 
coeficientes se estiman en logits, y pueden ser 
expresados en la probabilidad de riesgo de ro-
tación empleando la fórmula 1/(1 + e(-α)) (Sin-
ger y Willett, 2003). Por ejemplo, permite obte-
ner la tasa de profesores que han rotado luego 
del primer año, mientras que expresa la tasa 
de rotación al segundo año entre todos los do-
centes que permanecieron en la escuela luego 
del primer año. De la misma forma se procede 
con el resto de los coeficientes α3-α11.

Para contestar a la segunda pregunta, res-
pecto a qué características observadas en las 
escuelas explican la variabilidad en la tasa de 
movilidad docente entre escuelas, se agrega-
ron diferentes covariables al modelo inicial 
por pasos. Primero, se agregaron las variables 
sociodemográficas de los docentes, sexo y edad 
(modelo 1). Este paso permite contabilizar de 
forma relativa cuánta varianza de la propen-
sión de las escuelas a que sus profesores roten 
se debe a características de los docentes. Para 
calcular esta reducción en varianza se emplea 
la formula (σ2nulo-σ2modelo 1)/σ2nulo, la cual brin-
da un porcentaje de varianza relativa expli-
cada por los factores incluidos en el modelo 
respectivo. En un segundo paso se incluyeron 
las variables del tipo de enseñanza, horas de 
contrato y tipo de contrato, las cuales resultan 
informativas respecto a las diferentes condi-
ciones laborales de los profesores (modelo 2). 
En un modelo se incluyeron las características 
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de las escuelas como zona, dependencia e in-
dicador de vulnerabilidad (IVE) (modelo 3). 
Este modelo es informativo respecto a cuánto, 
de la variabilidad de las escuelas, puede estar 
explicado por las características observadas 
de las instituciones. Finalmente, se ajusta el 
modelo 4, el cual incluye las mismas variables 

anteriores, pero dividiendo el IVE en cuartiles, 
con el fin de obtener si la relación entre la vul-
nerabilidad de los estudiantes de cada escuela 
es una relación lineal o bien una relación po-
sitiva a la rotación a partir de cierta cantidad. 
Este último modelo puede ser expresado con 
la siguiente ecuación:

Eq. 2log = [α1T1ij + α2T2ij + α3T3ij + … + α11T11ij] + β1sexoij + β2edadij  +
Protaciónij

P1 –( )rotaciónij

β3edadij + β4(horas contrato)ij + β5(tipo contrato)ij + β6nivelij + u.j
2

Resultados

Evaluación global
Para evaluar el modelo propuesto MDTH se 
contrastó con un modelo más sencillo en el 
que se omite el término u.j. Se emplea una 
prueba de likelihood ratio test, la cual indica 
que el modelo multinivel ajusta mejor a los 
datos que un modelo que supone cero varia-
bilidad entre escuelas (χ2(11)=439.72, p<0.01). 
Se procede de forma similar con cada uno de 
los modelos especificados, al compararlos con 
el modelo nulo, el cual no incluye covariables. 
En todos los casos, cada uno de los modelos 
ajusta mejor a los datos que el modelo nulo. 
Por ejemplo, el modelo 4 presenta un me-
jor ajuste a los resultados que el modelo nulo  
(χ2(13)=223.08, p<0.01). En términos de reduc-
ción de varianza, el modelo 1 presenta una va-
rianza entre escuelas nominalmente mayor a la 
del modelo nulo (σ2nulo=0.300 vs (σ2modelo 1 0.308); 
no obstante, esta diferencia no es significativa. 
Los modelos siguientes presentan porcentajes 
de reducción de varianza de 11 por ciento (mo-
delo 2), 10 por ciento (modelo 3) y 15 por ciento 
(modelo 4). Para contestar a las preguntas del 
presente estudio emplearemos el modelo nulo 
para referirnos a la variabilidad entre escuelas, 
y el modelo 4 para referirnos a las característi-
cas de las escuelas relacionadas a la movilidad 
docente.

Variabilidad entre escuelas
La variabilidad entre escuelas en el modelo 
nulo es de 0.30 logits. Este resultado implica un 
MHOR de 1.686, es decir que, si se tomaran al 
azar dos docentes de características similares, 
y se compararan las tasas de rotación esperadas 
entre la escuela de menor rotación y la de mayor 
rotación, las chances de rotación aumentarían 
69 por ciento para la escuela de mayor rotación 
en contraste a la de baja rotación. En términos 
generales, éste es un estimado de gran tamaño, 
considerando que la mayor parte de los efectos 
fijos obtenidos en todos los modelos son me-
nores: un odds ratio de 1.69, con la excepción de 
los odds ratio o chances estimadas para el factor 
IVE (ver modelo 3, en la Tabla 4). En términos 
de riesgo, luego de un año, se espera que 34 por 
ciento de los profesores deje su primer trabajo 
entre todas las escuelas; pero, considerando la 
variabilidad entre escuelas, en los profesores 
que se encuentren en escuelas de 1 desviación 
estándar más de u.j, la tasa de riesgo de rotación 
aumenta a 48 por ciento. Inversamente, entre 
los profesores que se encuentran en escuelas de 
bajo riesgo de rotación, de una desviación es-
tándar menos de u.j, se esperan menores tasas 
de rotación, de 23 por ciento de los docentes. El 
estimador MHOR es relativamente similar en 
todos los modelos. Los resultados del MHOR 
por modelo son: 1.686 (modelo nulo), 1.697 
(modelo 1), 1.634 (modelo 2), 1.640 (modelo 3) 
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y 1.615 (modelo 4). En resumen, los resultados 
indican que existe una alta variabilidad en las 
tasas de rotación de docentes entre escuelas.

Tasa de rotación docente por año
El modelo nulo incorpora como base efectos 
temporales en la rotación docente y la varia-
bilidad entre escuelas captadas u.j, sin incluir 
otros factores. Con estos elementos se pueden 
obtener las tasas promedio de rotación docen-
te para cada periodo estudiado. Al analizar 
tales efectos, se observa que el primer periodo 
2007-2008 alcanza una tasa promedio de rota-
ción docente de 34 por ciento, siendo la ma-
yor en los 11 periodos analizados. Esto quiere 
decir que, si se selecciona al azar un grupo de 

docentes, de cualquier escuela, un poco más 
de 3 de cada 10 rotará. De manera contraria, 
los periodos de tiempo 2015-2016 y 2018-2019 
tienen las menores tasas de rotación docente, 
y alcanzan en ambos periodos una tasa apro-
ximada de 9 por ciento luego de 8 y 11 años. En 
línea con Austin (2017), los resultados del mo-
delo nulo pueden ser ilustrados gráficamente 
mediante la generación de la función de riesgo 
(probabilidad esperada de rotación de cada 
año) y la función de sobrevivencia al evento 
(i.e. probabilidad esperada de permanencia 
en cada año) para la distribución de escuelas. 
Para ilustrar la variabilidad entre escuelas, a 
los estimados obtenidos se les agrega y resta 
una y dos desviaciones estándar de u.j (Fig. 1).

Figura 1. Tasa de riesgo por año 
y probabilidad de permanencia entre escuelas

Fuente: elaboración propia.
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Consistente con resultados previos (Ca-
rrasco et al., 2018), la tasa de riesgo es mayor 
en el primer año, con 34 por ciento, la cual 
disminuye en el tiempo de forma progresiva. 
En términos de permanencia se espera que, a 
los 2 años, sólo 50 por ciento de los docentes 
permanezca en el mismo puesto de trabajo, 
mientras que 50 por ciento de los profesores 
habrá rotado.

Factores relacionados  
a la rotación docente
A continuación, se describen los resultados de 
los modelos ajustados empleando los hazard 
odds ratio (hOR) o chances de riesgo. Estos re-
sultados consisten en los coeficientes logit ex-
ponenciados. Cuando éstos son cercanos a 1, 
indican que la relación entre el factor evalua-
do y el evento de rotación es pequeña; cuando 
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son mayores a 1, indican que hay una relación 
positiva entre la variable y la rotación de pro-
fesores; finalmente, cuando estos estimados 
son menores a uno indican que hay una rela-
ción negativa entre el factor y la rotación espe-
rada. Estos odds ratio consisten en la relación 
de dos proporciones: la que presenta el evento, 

en contraste con la proporción que no ha pre-
sentado el evento. Por ejemplo, el hazard odds 
ratio del año 1 en la Tabla 4 es de 0.522. Esta 
cifra corresponde a la relación entre una tasa 
de rotación de 0.343, en contraste a una tasa de 
permanencia de 0.657 para ese mismo periodo 
(hOR=0.522=[0.343/(1-0.343)]).

Tabla 4. Hazard odds ratio de movilidad docente

Modelo nulo Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4
Nivel 1
Año 1 (2007-2008) 0.522*** 0.463*** 0.488*** 0.426*** 0.378***

Año 2 (2008-2009) 0.328*** 0.294*** 0.312*** 0.274*** 0.241***

Año 3 (2009-2010) 0.224*** 0.204*** 0.214*** 0.188*** 0.166***

Año 4 (2010-2011) 0.238*** 0.213*** 0.228*** 0.203*** 0.177***

Año 5 (2011-2012) 0.169*** 0.152*** 0.159*** 0.142*** 0.124***

Año 6 (2012-2013) 0.193*** 0.178*** 0.186*** 0.167*** 0.145***

Año 7 (2013-2014) 0.155*** 0.150*** 0.151*** 0.135*** 0.119***

Año 8 (2014-2015) 0.095*** 0.089*** 0.091*** 0.08*** 0.071***

Año 9 (2015-2016) 0.130*** 0.119*** 0.125*** 0.112*** 0.099***

Año 10 (2016-2017) 0.115*** 0.103*** 0.109*** 0.097*** 0.084***

Año 11 (2017-2018) 0.095*** 0.085*** 0.091*** 0.079*** 0.071***

Sexo (hombre) 1.252*** 1.138*** 1.132*** 1.131***

Edad (centrada en el promedio) 0.98*** 0.983*** 0.981*** 0.983***

Eda 1.001*** 1.001*** 1.001*** 1.001***

dniv1: nivel preescolar 0.838*** 0.850*** 0.846***

dniv3: nivel especial 1.519*** 1.484*** 1.489***

dniv4: nivel secundaria 1.252*** 1.310*** 1.307***

Horas de contrato (centrada) 0.987*** 0.986*** 0.986***

Tipo contrato (indefinido) 0.785*** 0.783*** 0.785***

Nivel 2
Zona (rural) 1.239*** 1.195***

Dependencia (subvencionado) 1.132*** 1.141***

IVE continuo (centrada) 1.726*** -

IVE cuartil 2 (54.56 - 70.49) 1.060***

IVE cuartil 3 (70.50 - 83.33) 1.133***

IVE cuartil 4 (83.33 - 100) 1.376***

Varianza de u.j (σ2) 0.300 0.308 0.265 0.269 0.253

MHOR 1.686 1.697 1.634 1.640 1.615

Leyenda de significancia: p<.1; * p<.05; ** p<.01; ** p<.001; *** p<.000.

Fuente: elaboración propia.
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Características de los profesores  
en la rotación docente
Las tres variables introducidas, que dan 
cuenta de las características individuales de 
los docentes, resultan ser estadísticamente 
significativas en todos los modelos (Tabla 4). 
En particular, estas variables corresponden al 
género y a la edad del profesor. Con el objetivo 
de dar cuenta de variaciones no lineales en el 
efecto de la rotación de docentes con respecto 
a la edad, este modelo también incluye efectos 
cuadráticos en esta variable. Al analizar los 
odds ratio (Tabla 4) se observa que la estima-
ción de las chances de rotar en un año dado 
son 1.13 veces mayores para los hombres que 
para las mujeres. Con respecto a la edad, se ob-
serva que las chances de rotar en un determi-
nado periodo disminuirán 1.7 por ciento cada 
año adicional que tenga el docente, respecto 
al promedio de edad de la muestra (29 años  
aproximadamente, Tabla 3), y un 3.92 por ciento  
por cada dos años adicionales que posea el 
profesor en relación con el promedio de edad 
de los docentes.

Condiciones laborales
Las variables relacionadas con las condiciones 
laborales de los profesores que intentan expli-
car la rotación docente (incluidas en los mo-
delos 2, 3 y 4) resultaron ser significativas en 
los tres modelos. En particular, estas variables 
corresponden al nivel o ciclo de enseñanza en 
el cual se desempeña el profesor, horas y tipo 
de contrato. En términos generales, en los 
tres modelos los odds ratio son relativamente 
similares; específicamente, en un determina-
do periodo, docentes que se desempeñan en 
niveles especiales y secundarios presentarán 
48.09 y 30.7 por ciento más de chances de rotar 
en comparación con docentes que se desem- 
peñan en un nivel primario. De manera 
contraria, docentes que laboran en niveles 
preescolares tienen un 15.4 por ciento menos 
de chances de rotar en comparación con do-
centes de niveles primarios. Por otro lado, en 
relación con las horas de contratos se observa 

que las chances de rotación de un docente 
disminuirían un 1.4 por ciento por cada hora 
de contrato adicional respecto a las horas de 
contrato promedio que presenta la muestra 
(igual a 27.9, Tabla 3). Lo anterior se asocia con 
el tipo de contrato del maestro: los profesores 
con contrato indefinido tienen 21.5 por ciento 
menos chances de rotar que aquellos que no 
poseen este tipo de contrato en un determi-
nado periodo.

Factores a nivel escuela
Finalmente, tanto en el modelo 3 como en el 
4 se adicionan variables contextuales claves 
asociadas a las escuelas: zona rural, depen-
dencia de la escuela e IVE. Por su parte, el mo-
delo 3 incluye la variable IVE en forma con-
tinua, mientras que el modelo 4 incluye una 
discretización en cuartiles de esta variable 
(percentil 25 por ciento=54.56; percentil 75 por 
ciento=83.31). La discretización mencionada 
tiene como objetivo comprender dentro de 
qué rangos del IVE los docentes presentarán 
mayores riesgos de rotar. De manera particu-
lar, todas las variables asociadas a nivel escuela 
resultaron ser estadísticamente significativas. 
Específicamente, docentes que se desempe-
ñan en escuelas rurales tienen una chance de 
23.9 por ciento adicional de rotar con respecto 
a los que trabajan en escuelas no rurales. Fi-
nalmente, para la variable IVE se observa que 
las chances de rotar de una escuela aumenta-
rán 72.6 por ciento si la composición de estu-
diantes vulnerables de la escuela aumenta 100 
por ciento.

Ahora bien, con el objetivo de tener una 
mejor comprensión del efecto del IVE en la 
rotación docente, en el modelo 4 se inclu-
ye el IVE en cuartiles. Como puede verse, la 
discretización del IVE en cuartiles aporta in-
formación más detallada con respecto a esta 
variable: para un determinado año, docen-
tes que se desempeñan en escuelas con IVE 
dentro del cuartil 4 tienen 37.7 por ciento de 
chance adicional de rotar, en comparación 
con docentes que trabajan en escuelas con IVE 
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que pertenecen al primer cuartil. En cuanto 
al segundo cuartil del IVE, no se observaron 
efectos significativos.

Discusión

En consonancia con los hallazgos de la lite-
ratura se observa que los profesores que se 
desempeñan en escuelas vulnerables ten-
drían mayores riesgos de rotación (Borman 
y Dowling, 2008; Guarino et al., 2006). En 
concreto, en la presente investigación se ob-
serva que los docentes que se desempeñan 
en escuelas con un IVE de 70.5 por ciento o 
más (cuartiles 3 y 4) tienen mayores chances 
de rotar que aquéllos que se desempeñan en 
establecimientos con índices de vulnerabi-
lidad menores. Esto resulta particularmente 
relevante en el contexto chileno, donde existe 
una fuerte estratificación del sistema escolar 
y, consecuentemente, del mercado laboral de 
sus docentes. En Chile, estudios previos in-
dican que los profesores que provienen de un 
estrato social alto tienden a trabajar en cole-
gios de menor vulnerabilidad, mientras que 
quienes se gradúan de una escuela municipal 
trabajarán en escuelas con un mayor núme-
ro de estudiantes con bajo ingreso familiar 
(Cabezas et al., 2017). Esta situación, además, 
se vincula con la distribución desigual de los 
maestros eficaces en las escuelas. Particular-
mente, las escuelas públicas y rurales tienden 
a tener una baja concentración de maestros 
altamente calificados (Rivero, 2015).

Asimismo, a partir de los resultados es po-
sible observar que los profesores más jóvenes 
tienen mayores chances de rotar que aquellos 
con mayor edad. En efecto, los docentes jóve-
nes, mayormente contratados por estableci-
mientos con altos índices de vulnerabilidad, 
estarán más propensos a abandonar durante 
sus primeros años de desempeño profesional 
(Griffeth et al., 2000). En este sentido, la litera-
tura ha documentado una tendencia por asig-
nar a profesores novatos a aulas más comple-
jas (Feng, 2010), a pesar de que sus capacidades 

docentes están aún en formación y que pre-
sentan menor pericia para afrontar los desa-
fíos adicionales asociados a estos contextos 
(Harris y Sass, 2007).

Es justo mencionar que las políticas edu-
cativas en Chile no se han mostrado indife-
rentes frente a este escenario de precarización 
docente que repercute en altas tasas de deser- 
ción. La consideración de estos elementos 
incentivó en 2016 la creación de la Ley 20.903 
que crea el Sistema de Desarrollo Profesional 
Docente (Ley Nº 20.903); esta ley incorpora 
diversas iniciativas orientadas a mejorar la 
inducción y retención de profesores a par-
tir de aumentos salariales, disminución de 
horas lectivas, posibilidad de acceder a una 
carrera de desarrollo profesional y creación 
de un sistema de mentorías como apoyo a 
las dificultades que enfrenta el profesor no-
vel durante sus primeros años de inserción 
laboral (Ávalos, 2009; Marcelo, 2008; Orland-
Barak, 2006; Smith e Ingersoll, 2004). El estu-
dio de Gorichón et al. (2020) da cuenta de las 
primeras experiencias de mentorías en Chi-
le, que se encuentran en una etapa inicial; en 
ellas se evidencia la mediación de elementos 
contextuales y relacionales que habría que 
considerar para comprender cómo se organi-
za este proceso. Se advierte la preocupación, 
expresada tanto por los mentores como por 
quienes reciben la tutoría, por las condiciones 
contractuales del principiante —ya que éstas 
podrían afectar la continuidad del trabajo 
de las duplas— y la necesidad de incluir a las 
comunidades educativas en su conjunto para 
apoyar a quienes se encuentran en los prime-
ros años de ejercicio profesional.

Por otra parte, el género también consti-
tuye una variable relevante en la deserción de 
los docentes. A partir del presente estudio es 
posible observar que los hombres rotan más 
que las mujeres. Este hallazgo resulta espe-
cialmente interesante al considerar que a nivel 
internacional las mujeres continúan represen-
tando una proporción bastante mayor en la 
fuerza laboral docente (Jensen et al., 2012). Tal 
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como señala el estudio de Elacqua et al. (2018), 
analizando la composición de los docentes en 
Latinoamérica, la docencia continúa siendo 
una carrera con una significativa represen-
tación femenina, la cual asciende a un 60 por 
ciento del total. Ahora, y pese a esto, son los 
maestros hombres quienes presentarían un 
mayor grado de insatisfacción con la profe-
sión, lo que se ha relacionado con expectati-
vas salariales más elevadas y con una mayor 
disminución de la vocación con el paso del 
tiempo (Cabezas et al., 2017). Puede resultar 
interesante seguir profundizando en la rela-
ción que existe entre el género de los docentes 
y sus posibilidades de desertar, mediado por 
una diversidad de factores a considerar.

Otro elemento relevante para comprender 
la permanencia o rotación docente se refiere 
a la cantidad de horas de contratación y al 
tipo de contrato. Los hallazgos de este trabajo 
señalan que las chances de rotación disminu-
yen 1.3 por ciento por cada hora de contrato 
adicional que tiene el docente, y que los do-
centes con contrato indefinido presentan  
21.5 por ciento menos chances de retirarse que 
el resto de sus pares con otro tipo de contrato. 
Siguiendo a Cabezas et al. (2017) es posible se-
ñalar que los docentes que cuentan con más 
horas de contratación presentarán mayores 
niveles de satisfacción laboral y, por ende, ma-
yores probabilidades de permanecer en la do-
cencia. Este punto resulta crítico en el contex-
to nacional, ya que la educación se posiciona 
como una de las áreas de trabajo con menor 
proporción de contratos indefinidos: casi 30 
por ciento de los empleados se encuentra bajo 
contratos a plazo fijo o a honorarios (ENCLA, 
2014). En esta misma línea, Ávalos señala que

…en Chile, las oportunidades de contrato en 
el sistema público municipal son muy limi-
tadas, y, por tanto, la mayor parte de jóvenes 
profesores debe insertarse en las escuelas pri-
vadas con subvención, que tienden también a 
ofrecer contratos de corta duración y promo-
ver la rotación (Ávalos, 2009: 48).

También, la zona en que se desenvuelve el 
profesor resultará decisiva a la hora de com-
prender la movilidad docente. A partir de los 
resultados se observa que las escuelas rurales 
padecen de mayor rotación docente que sus 
escuelas pares urbanas. En este punto resulta 
importante destacar que existe una impor-
tante desigualdad a nivel educativo entre las 
zonas urbanas y rurales chilenas (William-
son, 2004). En particular, no existe una polí-
tica de educación rural formal y articulada. 
Asimismo, el currículo nacional y las formas 
de medición de la calidad de la educación no 
han logrado incorporar de forma exitosa las 
diferencias sociogeográficas que existen en el 
país (Oyarzún, 2020). Esta situación se agrava 
al considerar que la formación inicial docente 
no considera las especificidades del contexto 
rural al que se incorporarán los docentes (Wi-
lliamson, 2004).

Finalmente, resulta interesante que las 
chances de rotación aumentan aproximada-
mente hasta un 61 por ciento entre la escuela 
de más bajo riesgo y la de mayor riesgo. Esta 
variación en la rotación de los profesores puede 
ser atribuida a diferencias entre escuelas y no 
a otros atributos incorporados en este estudio. 
En este sentido, es preciso considerar que los 
ambientes escolares constituyen un factor que 
no puede ignorarse en la comprensión de las 
trayectorias profesionales de los docentes, a pe-
sar de que este enfoque no es propio de las pers-
pectivas más tradicionales del estudio de la mo-
vilidad de profesores, las cuales generalmente 
se centran en las condiciones laborales (por 
ejemplo Imazeki, 2005; Borman y Dowling, 
2008) o bien en las características de los docen-
tes (Castro et al., 2010; Hong, 2012), y otorgan 
menor atención al estudio del ambiente escolar 
y de la escuela como unidad organizativa.

Conclusión

La relevancia de profundizar en la movilidad 
docente se funda en la importancia del impac-
to de los profesores en los logros de aprendizaje 
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de sus estudiantes (Aaronson et al., 2007; Ha-
nushek y Rivkin, 2012; Hattie, 2008). La forma-
ción, desarrollo y valoración de la profesión 
docente debiese ser, entonces, un foco de espe-
cial interés para las políticas públicas relaciona-
das con los maestros, ya que se ha comprobado 
que ninguna nación ha logrado aminorar las 
brechas de desempeño a nivel educativo sin 
invertir de manera adecuada en sus profesores 
(Darling-Hammond, 2012). En esta línea, será 
necesario ahondar no sólo en las razones que 
llevan a los profesores a persistir en sus puestos 
de trabajo, sino también en cómo generar con-
diciones que permitan un desarrollo profe-
sional sostenido en el tiempo. En este sentido, 
los resultados de este estudio constituyen una 
invitación para desarrollar iniciativas de apo-
yo hacia los grupos que tendrían mayores pro-
babilidades de rotar: docentes hombres, que se 
desempeñan en contextos con altos niveles de 
vulnerabilidad, que no cuentan con contrato 
indefinido; profesores jóvenes y maestros que 
se desenvuelven en zonas rurales.

Futuras investigaciones podrían enrique-
cer los hallazgos de esta investigación a partir 
de un enfoque cualitativo que profundice en 
las razones que harían permanecer o rotar a 
una submuestra que posea características o se 
desempeñe en establecimientos que los harían 
más susceptibles de rotar o permanecer. Estu-
dios longitudinales de múltiples periodos, de 
más de un evento, indican que las duraciones 
de los profesores entre el primer contrato y el 
segundo son muy similares (Herrada y Ca-
rrasco, 2018); esto hace sospechar que las de-
cisiones de contratación y renovación serían 

las que explican mejor la permanencia de los 
profesores en las escuelas, y no las decisiones 
de carrera de los docentes, elementos en los 
cuales hay que seguir indagando.

Asimismo, futuros estudios relacionados 
con la movilidad docente requieren incorpo-
rar mayores fuentes de heterogeneidad. En el 
presente modelo se asume que la estructura 
de riesgos es común a todos los profesores; sin 
embargo, es posible que la forma de las tasas de 
riesgo varíe de acuerdo con los subsectores de 
profesores. En esta línea, estudios realizados 
con directores de escuelas indican que el peak 
en su rotación no se produce luego del primer 
año, sino al segundo (Miller, 2013). De este 
modo, es posible que los profesores también 
difieran respecto al año de mayor rotación si 
se considera su mayor o menor dotación en el 
mercado docente; por ejemplo, es posible que 
los profesores de física en secundaria difieran 
con respecto al año de mayor rotación si se 
comparan con profesores de primaria.

Finalmente, es importante relevar que 
el marco organizacional, propuesto como 
marco de acercamiento a la problemática de 
la movilidad docente, permite contribuir a 
una integración de elementos individuales y 
contextuales que estarían involucrados en el 
fenómeno de rotación docente. Sin embargo, 
es preciso avanzar en nuevas aproximaciones 
que incorporen un mayor número de varia-
bles para continuar avanzando en investiga-
ciones que den cuenta de comprensiones ar-
ticuladas, integradas y profundas de todos los 
elementos que podrían estar vinculados con 
la movilidad docente.
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Desarrollo de diseños educativos dinámicos
Una alternativa socioconstructivista

Felipe Tirado* | Jesús Peralta**

Dadas las desigualdades sociales y la complejidad sistémica del fenómeno 
educativo, se plantea un diseño dinámico que permita expandir la ofer-
ta educativa y afrontar la complejidad de los fenómenos emergentes. El 
propósito es promover el desarrollo de diseños educativos dinámicos por 
parte del profesor de cualquier nivel educativo, bajo una visión sistémica 
que atienda las problemáticas emergentes propias de su práctica docen-
te. Para ello, se presenta un estudio longitudinal que permite ilustrar las 
transformaciones en el diseño, de un curso impartido por más de 20 años, 
concebido desde la perspectiva docente y bajo una concepción sociocons-
tructivista. Este análisis revela que el diseño constituye una manera para 
regular el proceso educativo y estimular el papel creativo e innovador del 
docente, así como la posibilidad de transformar tanto los sistemas esco-
larizados como a distancia, lo que puede permitir la ampliación de la ma- 
trícula, aminorar el abandono y mejorar la calidad educativa.

Given the social inequalities and the systemic complexity of the educational 
phenomenon, we propose a dynamic design that allows expanding the edu-
cational offer and facing the complexity of emerging phenomena. Our aim 
is to promote the development of dynamic educational designs in the hands 
of teachers of any educational level, under a systemic vision that addresses 
the emerging problems of their teaching practice. In order to do this, we 
present a longitudinal study illustrating the transformations in the design 
of a course that has been taught for more than 20 years (conceived from 
the teaching perspective and under a socio-constructivist conception). This 
analysis reveals that the course design constitutes an important factor for 
the regulation of the educational process and the stimulation of the teachers 
creative and innovative role, while providing the opportunity to transform 
both school and distance teaching systems thus allowing higher enrolment 
levels, less school abandonment, and a better quality in education.
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Introducción1

Uno de los problemas sociales más apremian-
tes en el mundo son las grandes desigualdades, 
es decir, la marginación de los beneficios del 
desarrollo para amplios sectores de la pobla-
ción. La marginación acentúa la pobreza, pro-
voca tensiones, violencia y movimientos mi-
gratorios. Es necesario encontrar vías que den 
a todos acceso a los servicios básicos de salud, 
vivienda y educación.

La educación es un medio para promover 
el bienestar, adquirir competencias para la 
vida y alcanzar el beneficio del desarrollo eco-
nómico; pero para ello se requiere adecuar los 
diseños educativos en todos los niveles, parti-
cularmente en el mundo contemporáneo que 
está en constante transformación; la UNESCO 
lo ha advertido ya desde 1972, al señalar que en 
un mundo tan cambiante lo que se requiere es 
enseñar era aprender a aprender (Faure, 1972).

A pesar de que existe un acuerdo en tor-
no a la importancia de la educación, grandes 
grupos de personas no logran acceder a ella. 
En México, la gran demanda de ingreso a la 
educación superior rebasa por mucho la ofer-
ta, razón por la cual las universidades se ven 
obligadas a rechazar, año con año, a cientos de 
miles de jóvenes aspirantes, pues su capacidad 
de admisión es limitada (Graue, 2018). Así, se 
pierde la posibilidad de ejercer uno de los dere-
chos fundamentales: el derecho a recibir edu-
cación para poder lograr un mejor porvenir. El 
Estado, al no responder a esa responsabilidad 
básica, pierde legitimidad y la legalidad insti-
tucional se debilita; es apremiante, por lo tan-
to, encontrar nuevas alternativas que permitan 
ampliar la oferta educativa a gran escala.

Otro problema relevante es la deserción, ya 
que 29 por ciento de los estudiantes abandona 
sus estudios universitarios (SEP, 2019), con im-
portantes consecuencias. Mientras en lo insti-
tucional este fenómeno se traduce en propó-
sitos no logrados, en lo personal significa un 

 1 Estudio realizado con financiamiento del Programa de Apoyos para la Superación del Personal Académico 
(PASPA), de la Dirección General de Asuntos del Personal Académico (DGAPA), de la UNAM.

proyecto de vida frustrado. Cuando un joven 
no logra ingresar a la universidad o abandona 
sus estudios, ve cancelado su proyecto de vida 
a nivel personal, e incluso puede ser que tam-
bién a nivel familiar.

El abandono escolar es producto de situa-
ciones sistémicas en las que intervienen múl-
tiples factores, entre ellos el diseño educativo. 
Un agente central en la solución del problema 
es el profesor, al ser el responsable del diseño 
de las interacciones, porque es el único que 
tiene la relación directa y longitudinal a lo lar-
go del proceso con los estudiantes.

La educación requiere responder a las 
nuevas circunstancias de vida; los profesores 
tienen que saber renovarse. De acuerdo con 
Pappas (2020), un principio fundamental para 
que un profesor se mantenga entusiasta es que 
tenga una actitud de cambio, de lo contrario, 
todo se vuelve rutina y pierde vitalidad.

En el campo de la investigación educati-
va se han gestado miles de propuestas que se 
ofertan a los profesores para transformar sus 
prácticas; sin embargo, hay una saturación tal 
que la mayoría de éstas nunca llegan a imple-
mentarse. Paradójicamente, la mayoría de los 
profesores ejercen sus prácticas como ellos 
aprendieron: el estudiante atiende de manera 
pasiva lo que expone el profesor. Se trata de 
prácticas que se basan en las tradiciones más 
arcaicas de la educación.

De acuerdo con los resultados de TALIS 
2018 (OECD, 2019), para cuya obtención se en-
trevistaron alrededor de 260 mil profesores de  
48 países, se aprecia que la mayoría no contem-
pla proyectos activos en los que se promueva 
en el alumno la construcción de pensamiento 
crítico y creativo. En general, los docentes tra-
bajan con problemas de obvia resolución y pro-
mueven la memorización, es por ello que re-
quieren transformar sus prácticas educativas.

Las herramientas digitales están transfi-
gurando los estilos de vida contemporáneos. 
Al transformarse la ecología del aprendizaje 
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también lo ha hecho la mediación tecnológi-
ca, y esto impacta en los hábitos de vida de los 
estudiantes; el profesor debe renovarse y apro-
vechar las enormes posibilidades tecnológicas 
para enriquecer de manera progresiva sus prác-
ticas educativas creando sus propios diseños.

En lo anterior radica la relevancia de este 
estudio, que busca concebir diseños dinámi-
cos que permitan ampliar la oferta educativa 
con calidad para aprovechar las múltiples po-
sibilidades que ofrecen los recursos digitales y 
los planteamientos teóricos educativos, en el 
entendido de que los diseños tienen diferentes 
perspectivas. Este estudio está orientado des-
de la perspectiva del docente.

Hay principios teóricos que pueden ayu-
dar a los profesores a concebir diseños diná-
micos, como el paradigma socioconstructi-
vista, que concibe la enseñanza distribuida, o 
coenseñanza, en la que los alumnos se ayudan 
recíprocamente para desarrollar sus reflexio-
nes y aprendizajes, y para movilizar sabe-
res a partir de interacciones que favorecen 
la relación dialógica de la argumentación y 
contraargumentación.

El profesor necesita ser crítico y creati-
vo, aprender a enseñar; y así como el niño: 
aprender a aprender. Los planteamientos de 
este estudio son válidos para los profesores de 
cualquier nivel educativo, pero debe partirse 
de que los docentes requieren ser empodera-
dos para promover las necesarias transfor-
maciones educativas (Reimers, 2020). En este 
estudio se propone una serie de lineamientos 
para que el profesor construya sus propios di-
seños dinámicos, y que integre en ellos todos 
los elementos teóricos y tecnológicos que es-
time convenientes, bajo una visión holística, 
apropiada a su contexto y a los problemas es-
pecíficos que afronta en su práctica docente.

Fundamentación teórica

Diseño educativo
Todo diseño educativo requiere tener una con-
cepción teórica que permita concebir explica-

ciones del fenómeno educativo para orientar la 
reflexión y las acciones del docente. El diccio-
nario Merriam-Webster (2020) define al diseño 
como una actividad creativa que tiene como fi-
nalidad la concepción de un plan. Se entiende, 
entonces, como la construcción creativa de un 
entorno de enseñanza en el que se articulan 
planteamientos teóricos, instrumentación y 
acciones prácticas bajo un plan sistémico. Se 
requiere planificar procedimientos de las ac-
ciones docentes y recursos de mediación para 
lograr las competencias formativas estableci-
das en el currículo de la manera más eficaz y 
eficiente posible.

De acuerdo con Van den Akker et al. 
(2006), la concepción del diseño educativo es 
una categoría genérica para distintas aproxi-
maciones que están relacionadas con diferen-
tes propósitos. Hay una gran diversidad de 
términos que obedece a la proliferación de en-
foques teóricos, pero también a las múltiples 
perspectivas para concebir el diseño educati-
vo: en tanto unas se centran en la perspectiva 
del currículo, otras se enfocan en los procesos 
de aprendizaje, en la apropiación de las tecno-
logías, o bien en las prácticas docentes. En este 
estudio el diseño educativo está concebido 
desde una perspectiva progresiva centrada en 
la función docente: cómo enseñar.

Los diseños educativos son una práctica 
antigua y muy común, tan remota como pro-
bablemente lo es la institucionalización de la 
educación. Históricamente, en los Estados 
Unidos se suele reconocer como el primer dise-
ño genérico al modelo ADDIE (análisis – diseño 
– desarrollo – implementación – evaluación), 
planteado en 1975 por la Universidad Estatal de 
Florida (Branson, 1978). El modelo instruccio-
nal percibe al estudiante como un ente recep-
tivo, y por esa razón, la retroalimentación se le 
proporciona de manera unidireccional; no se 
promueve una retroalimentación interactiva 
entre todos los agentes del proceso educativo.

En la reunión anual de 1991 de la American 
Educational Research Association (AERA), en 
el simposio: “On Paradigms and Methods: 
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What To Do When the Ones You Know Don’t 
Do What You Want Them To” (McKenney y 
Reeves, 2018: 11), Ann Brown y Allan Collins 
señalaron que las concepciones clásicas del 
diseño no generaban mejoras significativas 
en el desempeño de los estudiantes, por lo que 
propusieron un cambio de paradigma. A dife-
rencia de la investigación instruccional basa-
da en prescripciones, propusieron explorar los 
fenómenos educativos que ocurren en el salón 
de clases, con el propósito de desarrollar una 
explicación teórica y práctica que permitiera 
resolver los problemas específicos del aula a 
partir de la investigación del diseño educativo.

Estos planteamientos se formalizaron un 
año después, en un par de artículos considera-
dos clásicos (Brown, 1992; Collins, 1992). Desde 
mediados de los setenta, Stenhouse (1975) in-
dicó que el profesor debe ser un investigador 
centrado en la relación docencia-currículo, 
a diferencia de Brown (1992) y Collins (1992), 
quienes proponen poner la atención en el dise-
ño educativo.

En el diseño educativo se aplican los princi-
pios de la investigación acción, que es una nueva 
forma de proceder para desarrollar una visión 
teórica que permita construir conocimiento e 
innovación en el ejercicio de la práctica edu-
cativa, con la participación de los profesores y 
alumnos inmersos en el contexto natural don-
de el fenómeno educativo ocurre. Se requiere 
de investigación aplicada basada en una meto-
dología situada y creativa (McKenney y Reeves, 
2018); romper la concepción de emisor-receptor 
del modelo instruccional para promover en el 
alumno una actitud proactiva y creativa.

Como se indicó, los diseños educativos 
están concebidos bajo distintos enfoques. En 
las líneas que siguen se presentan los plantea-
mientos teóricos del diseño que se expone, 
comenzando con el constructivismo.

Constructivismo
El término constructivismo probablemente 
se deriva de los postulados psicológicos de 
Piaget y Bruner, sin embargo, la concepción se 

podría remontar a la época de Sócrates, quien 
consideraba que maestros y estudiantes de-
bían interpretar y construir el conocimiento 
haciendo preguntas sobre su realidad (Ami-
neh y Asl, 2015). Pero hay autores especializa-
dos en el constructivismo que sostienen que 
el principio epistemológico se encuentra en la 
teoría de Kant, donde se señala que el sujeto 
cognoscente realiza una construcción al con-
cebir o interpretar los fenómenos de la reali-
dad (Becerra y Castorina, 2018).

El constructivismo sostiene que el apren-
dizaje, más allá de ser el resultado de estímulos 
que condicionan la conducta, es un proceso en 
el que el individuo construye significados, de 
aquí que los diseños educativos, en esta pers-
pectiva teórica, requieren promover en los 
alumnos la construcción de sus estructuras de 
conocimiento. Se plantea que el aprendizaje 
humano se enriquece con el descubrimiento, 
en tanto el desarrollo se fundamenta en la ca-
pacidad de aprender mediante la construcción 
de significados sobre la realidad.

Existen dos nociones sustantivas del cons-
tructivismo: la primera sostiene que las perso-
nas construyen su conocimiento a partir del 
que ya poseen; en otras palabras, las nuevas 
estructuras de conocimiento dependen del 
conocimiento previo (Ausubel et al., 1978). La 
segunda alude a un proceso activo en el que 
los alumnos negocian su comprensión del 
mundo en función de las nuevas experiencias. 
En términos de Piaget (1970), el sujeto cognos-
cente desarrolla sus estructuras de conoci-
miento por medio de un proceso de asimila-
ción y acomodación.

El constructivismo sostiene que la ense-
ñanza no puede ser concebida como la tras-
misión lineal de conocimiento; se trata de un 
proceso en el que el maestro debe promover 
la actividad epistémica de sus alumnos en la 
construcción de sus aprendizajes.

Socioconstructivismo
El socioconstructivismo parte de algunos 
planteamientos de Vygotsky, quien propone 
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que el aprendizaje se da en la interacción con 
los demás y con el entorno. A diferencia de las 
ideas de Piaget, el socioconstructivismo plan-
tea que el conocimiento primero se construye 
en un contexto social y luego es internalizado 
por los individuos a partir del lenguaje, que 
constituye el instrumento psicológico de me-
diación crucial (Amineh y Asl, 2015).

El proceso de construcción social del co-
nocimiento ha predominado desde la consoli-
dación de Internet y la creación de plataformas 
de gran impacto, como el sistema operativo 
Android o la enciclopedia Wikipedia.

Para Vygotsky (2012), los artefactos de 
mediación se encuentran en el entorno social 
del individuo; constituyen la base del proceso 
psicológico dentro de un sistema de actividad, 
donde regulan y pueden aparecer tensiones 
que generan desajustes acumulados histórica-
mente (Engeström, 1987).

El constructivismo social ha hecho im-
portantes contribuciones al diseño educativo. 
Amineh y Asl (2015) indican que este enfoque 
aporta importantes elementos como la ense-
ñanza recíproca, la colaboración entre pares 
(alumnos), la cognición del aprendiz, la educa-
ción basada en problemas, los recursos web, el 
aprendizaje situado y otros métodos que im-
plican aprender con los otros. De acuerdo con 
Vygotsky, hay un principio, la zona de desa- 
rrollo próximo, que plantea que en el apren-
dizaje hay un movimiento continuo, donde 
quienes saben más promueven en el aprendiz 
la transición del conocimiento a un nivel su-
perior. La educación con enfoque sociocons-
tructivista le da la oportunidad al maestro 
para atender la diversidad de los alumnos. 
El docente se convierte en un facilitador que 
debe promover la participación activa de sus 
estudiantes por medio de la coenseñanza.

Cognición distribuida
Dentro del socioconstructivismo, en el campo 
de la psicología se sustenta que hay procesos 
de cognición distribuida que se gestan más 
allá del individuo. Cole y Engeström (1993)  

sostienen que es necesario transformar la no-
ción de la cognición humana como una fun-
ción únicamente interna, porque ésta tam-
bién está distribuida entre las personas y los 
artefactos provistos por la cultura.

En la cognición distribuida el conoci-
miento se comparte; lo que unos desconocen 
otros lo saben; lo que unos no recuerdan otros 
sí lo recuerdan, de manera que los recuerdos 
se amplían con los otros y esto permite preci-
sar de mejor manera la información. Además, 
la reflexión inteligente se distribuye en el gru-
po; es muy diferente cuando en la interacción 
con los otros se reflexiona en términos con-
cretos o en términos abstractos. Es distinto 
hablar sobre los contagios de una pandemia, 
en referencia al número de contagios (numé-
rico), o cuando se indica la relación de con-
tagios en función del tamaño de la población 
(algebraico).

La cognición también se distribuye en los 
artefactos. Bateson (1973) describe cómo la 
percepción de un invidente se puede extender 
más allá de su corporeidad. Un bastón le per-
mite extender su percepción, de la punta de 
éste a su mano, y de ésta a su corteza cerebral. 
De igual manera, un papel y un lápiz son ar-
tefactos de mediación que permiten extender, 
mediante notas, la memoria. Los dispositivos 
de mediación digital potencializan múltiples 
funciones distribuidas, como la intercomuni-
cación, la memoria o la capacidad de cálculo.

Hutchins (1995) integra en una visión sis-
témica las propiedades de la cognición dis-
tribuida, que se caracteriza por la interacción 
de múltiples agentes de mediación. Ilustra su 
planteamiento con la actividad desplegada en 
la aviación comercial, donde los tripulantes 
interactúan con diversos dispositivos tecno-
lógicos de mediación y están en contacto con 
la torre de control que coordina sus movi-
mientos en función de las aeronaves que están 
en su radio de acción. Partir de una visión 
sistémica de la educación ofrece elementos 
para concebir los diseños educativos de ma-
nera holística, de forma que las interacciones 
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de profesores y alumnos están inmersas en un 
proceso de cognición distribuida.

Coenseñanza
De acuerdo con los principios de la cognición 
distribuida, éstos se pueden manifestar en 
diseños educativos al plantear la enseñanza 
como una acción que se distribuye entre los 
diversos agentes del proceso educativo, de 
manera que se pueden aprovechar las inte-
rrelaciones de un grupo para dar lugar a un 
planteamiento que promueve la enseñanza 
alumno-alumno, o coenseñanza.

Un aspecto sustantivo de la coenseñanza 
es la actividad epistémica que se desarrolla 
en la relación dialógica y crítica, y en la cons-
trucción de significados y resignificación; los 
estudiantes negocian sus planteamientos con 
argumentos y contraargumentos, con lo que 
se robustecen las reflexiones sustentadas en 
evidencia empírica (Toulmin, 2003). La signi-
ficación otorga valor personal a los aprendiza-
jes, a los saberes. La función docente consiste 
en promover las relaciones dialógicas en el 
trabajo por consenso para que incentiven la 
argumentación y contraargumentación a tra-
vés del diseño educativo (Moreno, 2009).

Escritura académica
Un medio importante para formalizar la acti-
vidad epistémica es la escritura académica, un 
instrumento de mediación que promueve la 
expresión mejor acabada del pensamiento. En 
muchas universidades del mundo se concibe 
a la escritura como instrumento de reflexión 
(Ballano y Muñoz, 2016). Esta tradición no 
hace énfasis en la gramática, sino en la organi-
zación y claridad en la expresión de las ideas. 
La escritura se concibe como proceso meta-
cognitivo que regula la reflexión crítica, crea-
tiva y propositiva, lo que Gardner (2011) llama 
inteligencia lingüística. La escritura científica 
constituye una estrategia de construcción y 
comunicación del conocimiento que convie-
ne incorporar al diseño educativo.

De acuerdo con el socioconstructivismo 
es más formativo el proceso de ejercitar la es-
critura en equipos, porque así se promueven 
los procesos de argumentación y contraar-
gumentación a partir de la reflexión crítica y 
creativa entre los estudiantes.

Trabajo por colaboración
Uno de los aspectos más críticos del trabajo por 
colaboración son las interrelaciones que se dan 
entre los participantes: alumno-alumno, alum-
no-equipo. Las interacciones se ven reflejadas 
tanto en el desempeño como en los estados aní-
micos y socioemocionales, los cuales inciden 
mucho en la calidad del trabajo académico.

Slavin (1980) advierte que en el trabajo por 
cooperación pueden surgir muchos compor-
tamientos disruptivos, por ejemplo, falta de 
colaboración o competencia excesiva, así como 
luchas abiertas por el liderazgo en el grupo.

En todo diseño educativo debería estar 
explícita o implícita la formación ética que 
fomente ciertas competencias cívicas en los 
alumnos. El trabajo por colaboración requie-
re tener principios cívicos de convivencia que 
contribuyan a preservar los valores de respeto, 
responsabilidad, cordialidad y, de ser posible, 
solidaridad; todo ello en la perspectiva de for-
mar competencias que permitan la armonía y 
la convivencia productiva, así como un com-
portamiento cívico frente a la sociedad. Hay 
múltiples propuestas para el desarrollo de la 
formación cívica de los estudiantes, como el 
team game tournament method (Solihatina y 
Öztürkb, 2014), para promover valores como el 
respeto y la responsabilidad, bajo la considera-
ción de la dignidad y compromisos asumidos 
ante los otros, principios que pueden ser incen-
tivados a partir del trabajo por colaboración.

Evaluación sistémica integral
La evaluación es un componente sustantivo del 
diseño educativo. Tradicionalmente se lleva a 
cabo la evaluación sumativa, que está centrada 
en la ponderación de los resultados al finalizar 
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el proceso. Otra forma es la evaluación formati-
va, que parte del interés de evaluar la formación 
durante el proceso educativo, de manera de 
contar con retroalimentación en el curso de ese 
proceso, y no hasta el final (Bloom, 1971). Una 
mejor opción, por ser más completa, propone 
establecer la evaluación sistémica y sistemática. 
Sistémica, porque se procura evaluar todos los 
componentes del diseño educativo que sean 
pertinentes, para obtener una visión holística; 
sistemática en el sentido de hacer evaluaciones 
estructuradas, longitudinales y recurrentes a 
lo largo del proceso, desde las condiciones ini-
ciales (pretest), durante y al final (postest) del 
proceso, para obtener diversos indicadores de 
desempeño, cualitativos y cuantitativos.

La evaluación tiene gran relevancia por sus 
efectos en la motivación, tanto extrínseca como 
intrínseca, y por sus consecuencias, ya que pue-
de repercutir en el interés de las personas, y en 
que se atiendan las propiedades que son evalua-
das. Constituye un componente del diseño que 
puede regular y motivar al estudiante.

Además, las consecuencias intrínsecas de 
la evaluación también son una vía para pro-
mover la motivación. La base es reconocer los 
aciertos y la fuente de los errores. Se requiere 
una visión autocrítica, y hacer ejercicios de 
metacognición que permitan encontrar la 
comprensión del error, ya que, al hacerlo, se 
habilitan las competencias críticas, creativas y 
propositivas, lo que consecuentemente moti-
va el interés del estudiante. La superación de 
los errores estimula la autoestima.

La evaluación permite constituir referen-
tes comparativos, tener parámetros, escalas, 
reconocer aciertos y errores en tiempo real, 
de manera que proporciona retroalimenta-
ción para valorar si la ejecución es correcta o 
se debe modificar. Este aspecto es un compo-
nente fundamental del diseño educativo.

La evaluación permite la regulación de 
la atención, y su sistematización define las 
propiedades que se desean desarrollar en los 
alumnos; define los criterios y los propósitos 
educativos bajo indicadores cualitativos o 

métricos para estimar la magnitud de la cali-
dad del proceso educativo. La evaluación no 
es una calificación; es una función sustantiva 
del diseño para la regulación del proceso edu-
cativo, como promotor de la formación de los 
estudiantes.

Desde hace ya varias décadas se ha utili-
zado la participación de los alumnos en los 
procesos de evaluación. Burke (1969) reportó 
tres investigaciones en las que se incorpora a 
los estudiantes en la determinación de la ca-
lificación final del curso en las que se obser-
vó que la evaluación por pares presenta una 
buena distribución normal, altos grados de 
consistencia interna y buena correlación con 
las calificaciones del profesor.

También se ha utilizado mucho la autoe-
valuación. Lo más relevante de la participa-
ción de los estudiantes en la evaluación está 
en el proceso metacognitivo, la retroalimen-
tación, y no en la calificación en sí. Para eva-
luar, el alumno requiere desarrollar un crite-
rio para juzgar qué está bien o mal planteado 
o hecho, debe percatarse que la valoración no 
es dicotómica (bien o mal) sino que es mejor 
tener referentes graduales (métricas) para pre-
cisar de mejor modo. También es importante 
que pueda evaluar el proceso mismo del acto 
educativo. El reconocimiento de los errores o 
limitaciones de sus compañeros le da referen-
tes para valorar sus propias acciones y le per-
mite una mejor comprensión de sus propios 
aprendizajes (Brown, 2015).

Lo relevante de la autoevaluación y la coe-
valuación es centrar la atención en los aspec-
tos que se estiman más importantes del proce-
so formativo y obtener una retroalimentación 
sobre las limitaciones y logros alcanzados. 
Esto se puede aprovechar en el diseño ya que, 
como lo indican Brown et al. (2016), la percep-
ción de los logros alcanzados estimula el sen-
timiento de auto-eficiencia, lo que es de gran 
relevancia para la formación y motivación, en 
tanto favorece actitudes proactivas.

Otra función de la evaluación es proveer 
de retroalimentación al diseño educativo. Esta 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59490


Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 172, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59490
F. Tirado y J. Peralta  |  Desarrollo de diseños educativos dinámicos 67

información es longitudinal, es decir, se gesta a 
lo largo del proceso y da lugar a evaluar el des-
empeño, así como a apreciar logros y limita-
ciones en función de los propósitos, de manera 
que permite regular el proceso al ajustar el di-
seño educativo (McKenney y Reeves, 2018).

Mediación digital
Las tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC) están trasformando la concepción 
de los diseños educativos, ya que permiten al 
estudiante un control más activo del aprendi-
zaje y de sus interacciones con el fin de obtener 
y compartir conocimiento sin restricciones de 
tiempo y distancia, mediado por video, ima-
gen y escritos (Kreijns et al., 2003; Stahl et al., 
2006). La mediación tecnológica amplía el en-
torno; brinda herramientas y estrategias que 
producen efectos positivos en los procesos y 
productos del aprendizaje (Chen et al., 2018).

Dillenbourg (1999) advierte que las TIC no 
constituyen por sí una mejora para la ense-
ñanza; se requiere un uso planificado, con es-
trategias, y diseños educativos que involucren 
en situaciones productivas al estudiante. Los 
profesores requieren resignificar y renovar su 
función docente, tomar el carácter de gestor 
del proceso educativo. La mediación digital 
permite explorar y medir la percepción de los 
estudiantes por medio de cuestionarios, valo-
rar y medir la actividad y la interacción social 
en tiempo real (Weinberger y Fischer, 2006).

Los principios socioconstructivistas del 
diseño educativo se conciben en el plantea-
miento del aprendizaje por colaboración so-
portado por cómputo (computer-supported 
collaborative learning - CSCL). El CSCL pro-
mueve situaciones de aprendizaje basados en 
la colaboración bajo la mediación digital. En 
un metaanálisis con 425 estudios publicados 
entre 2000 y 2016 se valoraron los logros alcan-
zados bajo la aplicación de los principios del 
CSCL (Chen et al., 2018). Los resultados indican 
que es necesario reconocer los componentes 
del trabajo por colaboración, observar el pro-
ceso mismo y los aspectos socioafectivos de la 

interacción de los agentes, así como los pro-
ductos. El estudio concluye que hay eviden-
cia que favorece la gestión de los ambientes 
digitales (learning management system), reco-
noce las ventajas para la adquisición de cono-
cimientos, así como la interacción social de 
los estudiantes, lo que permite enriquecer los 
procesos formativos (Chen et al., 2018).

Cognición situada
Para promover el desarrollo de competencias 
profesionales en los estudiantes es convenien-
te afrontar situaciones concretas (situadas) y 
no restringirse al planteamiento teórico con-
ceptual; es el caso de la estrategia de apren-
dizaje basado en problemas (problem-based 
learning - PBL) que refiere Barrows (1986), y la 
indicada por Bell (2010), a partir de la elabora-
ción de un proyecto para la resolución de un 
problema (project-based learning) para propi-
ciar actitudes proactivas.

El aprendizaje basado en proyectos ofrece 
ventajas para el diseño educativo, en cuanto 
los alumnos entran en contacto con proble-
mas reales que están directamente vincula-
dos al campo de su formación profesional; se 
desarrollan procesos de cognición situada, es 
decir, se actúa ante problemas auténticos en su 
contexto real, en la situación donde ocurre el 
fenómeno, en su contexto y entorno cultural 
(Brown et al., 1989).

También la cognición situada puede ser 
referida como aprendizaje situado o auténti-
co. De acuerdo con Lave y Wenger (1991), en el 
aprendizaje en comunidades de práctica el no-
vato empieza su aprendizaje con actividades 
periféricas mientras aprende de los otros; con-
forme gana pericia, comienza a involucrarse 
en actividades más importantes y a enseñar a 
los nuevos aprendices. Como en el taller de un 
laudero, los aprendices tienen diferentes nive-
les y los guía el maestro que tiene pleno domi-
nio; poco a poco se involucran con la ayuda de 
los más avanzados, aprenden a medir y a cor-
tar las maderas, a ensamblar, barnizar, encuer-
dar y, finalmente afinar el instrumento.
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El aprendizaje no sucede de manera aisla-
da; se configura en entornos, hay una ecología 
en el aprendizaje. Bajo este planteamiento se 
aprecia la diferencia entre los niveles de domi-
nio de los aprendices, que debe ser aprovecha-
da en el diseño educativo; en una comunidad 
de práctica de aprendizaje por colaboración se 
requiere integrar equipos de trabajo conforme 
a los niveles de dominio (Carmines y Zeller, 
1979), de forma que las diferentes competen-
cias puedan ser aprovechadas con base en el 
principio de la zona de desarrollo próximo 
(Vygotsky, 2012), en la que unos ayudan a otros 
de acuerdo con las diferencias individuales. 
Esto da lugar a procesos más equitativos.

Los elementos teóricos descritos en este 
apartado dan sustento al diseño educativo 
que se presenta en esta investigación, pero no 
se pretende que deban ser asumidos por todos 
los diseños. La tesis central del planteamien-
to en este trabajo concibe al profesor como el 
agente sustancial del proceso de enseñanza, 
que debe ser capaz de reaccionar de manera 
creativa e innovadora y desarrollar sus pro-
pios diseños educativos.

Metodología

Objetivo general
Promover lineamientos y actitudes para que 
el profesor desarrolle sus propios diseños 
educativos, integrando elementos teóricos y 
tecnológicos, bajo una visión sistémica apro-
piada a su contexto y problemáticas específi-
cas de su práctica docente.

Objetivo específico
Ejemplificar el papel creativo e innovador del 
docente en el proceso de enseñanza a partir 
del análisis de las transformaciones progre-
sivas dadas en una práctica docente, bajo un 
enfoque socioconstructivista.

Contexto
Este estudio se basa en el desarrollo de un cur-
so impartido por más de 20 años en el quinto 

y sexto semestre con estudiantes de Psicolo-
gía. El curso es teórico; se revisan los conte-
nidos curriculares de psicología educativa. 
Se usa una modalidad mixta, la cual se apoya 
en múltiples plataformas interactivas como 
Moodle, Google Drive, WhatsApp, Zoom, 
CMaps. El grupo se organiza en equipos para 
la elaboración de un trabajo por colaboración, 
centrado en un problema profesional especí-
fico, apegado a los contenidos curriculares, 
el cual se reporta en un artículo científico de 
calidad publicable.

La investigación-acción
Se aplica una metodología de investigación-
acción que, a diferencia del enfoque tradicio-
nal, no es de naturaleza conceptual, sino pres-
ta atención a los problemas que experimenta 
el docente en su práctica. El propósito meto-
dológico está en la comprensión de los proble-
mas emergentes; para ello se adopta una pos-
tura exploratoria y reflexiva, que lleve a una 
interpretación hipotética, construida desde 
sus saberes, creencias y percepciones, para 
orientar su práctica cotidiana (Elliott, 1990).

La investigación-acción ayuda a la reso-
lución de conflictos, involucra al docente y 
alumnos en la reflexión continua y la toma 
de decisiones para solucionar los problemas 
emergentes. Se adopta una perspectiva multi-
método que aprovecha la metodología cuanti-
tativa y cualitativa para guiar la reflexión y la 
acción (Pérez-de-Guzmán et al., 2011).

Instrumentos
Los instrumentos utilizados son todos los 
recursos que permiten obtener indicadores 
y que dan operatividad al diseño educativo 
implementado. Para conocer el perfil del es-
tudiante se utilizan expedientes de la admi-
nistración escolar para valorar trayectorias 
a partir del promedio y número de créditos 
obtenidos. Se aplica un cuestionario en línea 
(Google Forms) para obtener una exploración 
de indicadores sociodemográficos y cultura-
les de cada alumno. Otro instrumento es el 
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uso de una bitácora que construye el docen-
te a partir de la observación participante. La 
bitácora permite sistematizar la observación 
de los fenómenos emergentes bajo estrategias 
preconcebidas de recolección de datos.

Hay un monitoreo del trabajo por cola-
boración basado en cuestionarios de coeva-
luación en línea (Google Forms), que permite 
valorar sistemáticamente la apreciación de los 
alumnos sobre el proceso de colaboración en 
cada equipo, estrategia que además monito-
rea la operatividad del diseño educativo.

En situaciones difíciles que requieren ma-
yor profundidad, se hacen entrevistas centra-
das en aquellos conflictos del trabajo por co-
laboración que requieren de un diálogo para 
negociar acuerdos que permitan encontrar 
una solución. Finalmente, se hace la evalua-
ción del curso a partir de las apreciaciones de 
los estudiantes sobre los diferentes compo-
nentes del diseño, como el trabajo por cola-
boración, la coevaluación, el docente, mapas 
conceptuales, los contenidos, etcétera.

Procedimiento
Para sistematizar el procedimiento se trabaja 
de manera regular con los datos obtenidos 
a través de la aplicación de los instrumentos 
utilizados en la investigación a lo largo de la 
experiencia docente, se analizan las impli-
caciones del diseño y se ajusta en atención a 
las situaciones emergentes; de esta manera, se 
tiene un diseño educativo dinámico, en cons-
tante transformación.

Resultados

En este apartado se busca dar respuesta al 
objetivo específico planteado, que consiste en 
ilustrar el papel creativo e innovador del do-
cente en el proceso de enseñanza, a partir del 
análisis de las transformaciones más signifi-
cativas en el diseño educativo, con un enfoque 
socioconstructivista. Para ello, se explicitan 
las circunstancias de la práctica docente que 
dieron lugar a las modificaciones del diseño 

educativo, considerando los diferentes com-
ponentes teóricos.

De la lectura pasiva a la lectura activa: 
aportaciones constructivistas
En el curso los alumnos requieren analizar los 
contenidos curriculares a partir de la lectura. 
Por medio de la observación participante se 
pudo apreciar que los alumnos trataban de 
reproducir de manera textual los contenidos 
de memoria; les era difícil analizar las aporta-
ciones y formular cuestionamientos críticos. 
Para aminorar este problema, se promovió la 
lectura activa basada en el constructivismo, 
de manera que el estudiante pudiera identifi-
car los puntos de mayor relevancia al anotar 
las razones de su apreciación, así como sus 
consideraciones críticas. De esta forma se 
promueve la actividad epistémica del alumno 
al reflexionar de manera crítica y creativa. 

Se apreció, sin embargo, que la actividad 
epistémica se desarrollaba de manera ato-
mizada, por lo que los estudiantes no con-
seguían construir una visión integral de la 
lectura. Dada esta limitación, se transitó al 
uso de mapas conceptuales que ayudaran a 
establecer relaciones jerárquicas integradas a 
partir de enlaces semánticos. 

El origen del socioconstructivismo  
como eje teórico del diseño
Con el propósito de integrar las lecturas en 
una concepción general, al finalizar el ciclo es-
colar se le solicitaba a cada estudiante entregar 
una síntesis escrita de los contenidos revisados 
bajo una lógica alineada al propósito del curso. 

Los ensayos que entregaron los estudiantes 
fueron muy diversos, la mayoría estaban mal 
elaborados, otros tenían una calidad media, y 
los menos eran de buena calidad. Esta hete-
rogeneidad reflejaba importantes diferencias 
en el aprovechamiento de los estudiantes. Por 
ello, se diseñó un arreglo basado en el trabajo 
por colaboración a partir de equipos, conside-
rando la zona de desarrollo próximo y la ense-
ñanza distribuida. El trabajo por colaboración 
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ayudó a mejorar la calidad de los ensayos, de 
forma tal que los estudiantes que lograban de-
sarrollar un buen escrito pudieran hacer que 
los menos favorecidos lograran enriquecerse 
de la colaboración.

Implementación de un modelo dialógico
Una de las limitaciones de la implementa-
ción del trabajo por colaboración es que los 
estudiantes con mejor desempeño académi-
co tienden a desarrollar la mayor parte del 
trabajo conjunto. Ello implica que, en reite-
radas ocasiones, el trabajo por colaboración 
se convierte en una elaboración individual 
que no promueve la actividad epistémica de 
cada uno de los estudiantes. Una forma de 
favorecer la actividad epistémica es promo-
ver las interacciones dialógicas en las que 
se presentan argumentos y se incentiva la 
contraargumentación.

Para promover la argumentación y la con-
traargumentación en el trabajo por colabo-
ración, se implementó una estrategia basada 
en la organización del trabajo en equipo que 
incluye dos componentes: la elaboración del 
trabajo individual y la elaboración del trabajo 
colectivo. El primero consiste en promover la 
reflexión creativa de cada estudiante: se in-
cita al alumno a que desarrolle previamente 
sus propios argumentos y los exponga a sus 
compañeros en el trabajo colectivo, lo que co-
rresponde al segundo componente; cuando 
hay acuerdos, éstos se sintetizan, pero cuando 
no los hay, se promueve la reflexión crítica a 
partir de la contraargumentación de las ideas, 
hasta llegar a una decisión consensuada. Di-
cho ciclo (elaboración individual y elabora-
ción colectiva) ocurre como una dinámica 
regular dentro del trabajo por colaboración. 

Formación cívica
Eventualmente, se observó que el trabajo por 
colaboración no solía ser fácil. Algunos equi-
pos trabajaban muy bien todo el proceso, pero 
muchos otros tenían problemas en sus inte-
racciones, los cuales se manifestaron en forma 

de injusticia, irresponsabilidad, falta de respe-
to, desigualdad, y ausencia de solidaridad y 
reciprocidad. Estas dificultades permitieron 
apreciar que, para mejorar el trabajo por cola-
boración, se requería promover la formación 
cívica basada en valores como el respeto, la 
responsabilidad ante los otros, la cordialidad 
y la solidaridad. A continuación, se detalla 
cada uno de estos inconvenientes suscitados 
en el trabajo por colaboración, junto con las 
alternativas de solución implementadas.

Uno de los problemas más comunes es 
que no todos ponen el mismo empeño en la 
realización del trabajo colectivo: unos se es-
meran, otros cumplen con lo mínimo y hay 
quienes no participan. Esto genera grandes 
tensiones al interior de los equipos, porque 
aparecen sentimientos de injusticia, ya que 
algunos alumnos reportan que no les parece 
correcto que se asigne una calificación por 
equipo. Este sentimiento de injusticia recla-
ma la implementación de procedimientos que 
procuren la equidad bajo medidas que sean 
justas. Por ejemplo, el problema de la califica-
ción se atendió dando una nota ponderada, de 
manera que los alumnos más comprometidos 
obtuvieran una mejor calificación en compa-
ración con aquéllos que no lo eran.

Se observó también un problema similar 
vinculado a la falta de responsabilidad de al-
gún alumno ante su equipo de trabajo, lo cual 
perturbó e incluso frenó el desarrollo del tra-
bajo de sus compañeros. La irresponsabilidad 
perjudica las interrelaciones; suele despertar 
sentimientos de reprobación y enojo que llegan 
a transformarse en exigencias, y éstas pueden 
traducirse en agresiones hasta llegar al insulto, 
que implica una pérdida de respeto y deteriora 
severamente las interrelaciones personales, al 
grado de que el equipo deja de ser operante.

Para atenuar o eliminar la falta de respon-
sabilidad en la elaboración del trabajo por 
equipo se estableció un procedimiento en el 
cual todos los integrantes reportan, de mane-
ra anónima, la opinión sobre el cumplimien-
to de las tareas por parte de sus compañeros.  
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A manera de retroalimentación, estas opi-
niones se dan a conocer a cada estudiante (de 
manera anónima), en espera de que el alumno 
que no está cumpliendo enmiende su com-
portamiento al considerar la opinión crítica 
de sus compañeros.

En ocasiones, sin embargo, algunos es-
tudiantes no corregían su comportamiento 
a pesar de que les fuera señalada su falta de 
cumplimiento. Para poder conocer con ma-
yor profundidad la naturaleza de dicha omi-
sión se realizaron tutorías pormenorizadas, 
que consisten en dar seguimiento particular a 
las situaciones conflictivas a partir de mensa-
jes electrónicos o encuentros presenciales. En 
estas tutorías se le hizo saber al estudiante que 
el incumplimiento de las responsabilidades 
asumidas constituye una falta de respeto hacia 
sus compañeros.

Otro conflicto que se presentó en el tra-
bajo por colaboración fue la pluralidad de las 
personalidades de los estudiantes. Algunos 
alumnos son muy retraídos, por lo que su par-
ticipación en el equipo suele ser muy dismi-
nuida; en cambio otros son muy seguros de sí 
mismos y participan de manera predominan-
te, lo que les confiere una figura de liderazgo. 
Esta diversidad puede dar lugar a una jerar-
quización de las interrelaciones del equipo, de 
manera que unos se vuelven dominantes en 
detrimento de otros, y se rompe el principio 
de igualdad de derechos. Para atenuar dichas 
desigualdades se estableció una distribución 
equitativa de tareas, de tal forma que cada 
alumno contribuya de igual manera en la ela-
boración de los planteamientos.

Otro problema es la diversidad de condi-
ciones socioeconómicas y culturales de los 
estudiantes. Se apreció que mientras algunos 
tienen los recursos para atender la demanda 
de sus estudios, como equipo de cómputo per-
sonal, conexión a Internet y tiempos cortos de 
traslado a la universidad, otros no tienen com-
putadora en casa y trabajan o viven lejos de la 
universidad. Con base en los principios éticos, 
debe reconocerse que no todos los estudiantes 

viven en circunstancias iguales, y por ello es 
importante ponderar los niveles de exigencia. 
Para esto se implementó la evaluación equi-
tativa de los estudiantes, tanto con base en su 
desempeño académico, como en su situación 
socioeconómica y cultural. 

Un último problema cívico que se observó 
fue que algunas interrelaciones eran tensas, no 
había cortesía, se anulaba la colaboración, no 
había solidaridad, no había voluntad de ayu-
dar al otro. Como estrategia para promover 
la solidaridad y la reciprocidad se estableció 
el uso de mensajes electrónicos y entrevistas 
personales para que los estudiantes pudieran 
apreciar las dificultades por las que atraviesan 
su(s) compañero(s), resaltando el principio de 
reciprocidad, de manera que se suscitara la 
solidaridad.

Otro procedimiento para fortalecer la 
solidaridad es la construcción de un sentido 
de identidad de equipo y de grupo a partir 
de la promoción de lazos personales y afecti-
vos entre los estudiantes. Para lograrlo, en la 
primera reunión de los equipos de trabajo se 
hace un taller con actividades que fomentan 
la reflexión y el análisis de los intereses y aspi-
raciones personales de los estudiantes respec-
to de su formación profesional, y se procura 
vincularlos con las motivaciones del resto de 
los integrantes.

Cognición situada:  
de la teoría al aprendizaje basado  
en un proyecto de campo
En la elaboración del ensayo que realizan los 
estudiantes en equipos de trabajo se observó 
uno de los problemas educativos más recu-
rrentes, a saber, que los contenidos de apren-
dizaje se desarrollan en un plano completa-
mente abstracto. Muchas veces el estudiante 
no comprende cómo las teorías se vinculan 
con la realidad de los problemas profesionales 
que atenderá. Para resolver esto, el ensayo se 
modificó hacia una estrategia de aprendiza-
je basado en problemas para que los equipos 
asistieran a un campo de trabajo profesional 
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propio de la psicología educativa y, a partir de 
la observación situada, pudieran definir un 
problema sustantivo, desarrollar un plantea-
miento teórico que explicara dicho problema 
y expresarlo en un artículo académico.

La incorporación de este elemento al 
diseño educativo permitió observar que el 
aprendizaje basado en problemas tiene im-
portantes limitaciones. La más relevante es 
que no implica una acción propositiva para 
construir una solución; y otra limitación es 
que tampoco queda especificada claramente 
la estructura requerida para su planteamien-
to. Debido a ello se transitó a una estrategia de 
aprendizaje basado en proyectos, donde cada 
equipo construye un planteamiento académi-
co científico para la solución del caso.

Este proceso implica una serie de compo-
nentes estructurales que organizan el escrito 
en un formato científico; éste incorpora la 
definición del problema, sus antecedentes, su 
explicación teórica sustentada en bibliogra-
fía de alto impacto, el planteamiento de una 
pregunta de investigación y una hipótesis, así 
como la observación de campo, la recolección 
y análisis de datos, la discusión de los hallaz-
gos, el planteamiento para la resolución del 
problema y la conclusión. Todos estos aspec-
tos se requieren de manera homogénea para 
elaborar un artículo de calidad publicable.

La llegada de la mediación digital
Anteriormente, la elaboración de artículos 
en equipos de trabajo se desarrollaba a par-
tir de una dinámica tradicional en la que los 
integrantes se reunían para hacer las tareas 
correspondientes de manera presencial. El ad-
venimiento de las nuevas tecnologías digitales, 
comenzando por la computación, abrieron un 
amplio campo de aplicaciones en la esfera edu-
cativa, pero éstas se multiplicaron exponencial-
mente a partir de la interconexión que ofreció 
Internet. Esto permitió apreciar las limitaciones 
para realizar el trabajo sin la mediación digital, 
ya que a partir de este recurso se podía desa-
rrollar escritura electrónica con mucho mayor 

velocidad respecto de la tradicional escritura 
en papel, y se podían generar operaciones de 
análisis estadísticos en fracciones de segundo; 
con la interconexión fue posible comunicarse 
en tiempo real o diferido con cualquier interlo-
cutor sin importar la distancia y se amplificó de 
manera exponencial el acceso a la información. 
Dejó de ser necesario recurrir a la biblioteca 
para obtener conocimiento por escrito.

Con la llegada de las nuevas tecnologías al 
campo de la educación se crearon los sistemas 
de gestión del aprendizaje (learning manage-
ment system - LMS), lo que ofreció múltiples 
ventajas, como la posibilidad de tener un es-
cenario digital en el que se organizan y po-
tencializan todos los componentes del curso, 
donde se pueden dejar a disposición abierta 
y constante todos los materiales de manera 
estructurada, acorde con la organización del 
curso, y establecer los requerimientos de me-
diación para las interacciones profesor-grupo, 
profesor-alumno, alumno-alumno, alumno-
grupo, alumno-equipo y profesor-profesor.

De ahí se transitó al aula virtual para su-
perar muchas de las limitaciones que gene-
raba la dinámica presencial, lo que favoreció 
que la interrelación de los alumnos para ela-
borar el artículo por colaboración se hiciera 
mucho más fácil, ya que la mediación digital 
permite regular la actividad en línea a partir 
de protocolos, y crear las condiciones para la 
interacción sincrónica y asincrónica, y para 
registros digitales de toda la actividad desple-
gada. Esta información capturada en bases 
de datos permite la analítica, y abre múltiples 
posibilidades para la comprensión y segui-
miento del fenómeno educativo, como puede 
ser el análisis de las trayectorias del desempe-
ño, información que se vuelve sustantiva para 
monitorear el diseño educativo.

La evaluación como componente  
central del diseño educativo
Un aspecto sustantivo en los diseños educati-
vos son los procedimientos de evaluación que 
se utilizan para generar la calificación de los 
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alumnos. Dentro del diseño educativo imple-
mentado, el procedimiento utilizado de origen 
fue la evaluación sumativa, de manera que al fi-
nalizar el curso se evaluó el número de lecturas 
realizadas y la calidad del trabajo desarrollado. 

De acuerdo con la tradición de la evalua-
ción educativa, el profesor evalúa los trabajos 
entregados por los equipos, lo que representa 
una serie de problemas, entre ellos la saturación 
de trabajo, dado que todas las evaluaciones se 
hacen al finalizar el curso. Otro problema suele 
ser basar la evaluación en el juicio subjetivo de 
una sola persona (el profesor), y desestimar con 
ello el juicio y la opinión de los estudiantes.

Para superar estas limitaciones se imple-
mentó la coevaluación (evaluación por pares), 
donde un equipo evalúa el trabajo de otro, 
evitando la evaluación recíproca; por ejemplo, 
el equipo A califica al B, el equipo B al C y el 
equipo C al A. Para evitar posibles complicida-
des o rivalidades, se vela tanto la identidad de 
los integrantes del equipo evaluado como del 
evaluador.

La coevaluación ofrece, además, otra ven-
taja: con su práctica los estudiantes logran 
cierto dominio de un tema, ya que el trabajo 
que evalúan trata del mismo tema que desa-
rrollaron durante todo el semestre; puede ser, 
incluso, que terminen mejor preparados que 
el propio profesor para hacer la evaluación, 
además de que ésta es plural, pues se hace 
por consenso. Esta forma de evaluar, sin em-
bargo, presenta una seria limitación: en tanto 
que no evalúa el proceso educativo, no ofrece 
al alumno retroalimentación sobre qué tan 
bien o mal fue su desempeño, ni le brinda la 
oportunidad de corregir sus errores. Por ello, 
el diseño incorporó la evaluación formativa 
apoyada en la mediación digital, que permite 
obtener información pormenorizada, sisté-
mica, sistematizada e integral a través de in-
dicadores empíricos de desempeño, orientada 
a retroalimentar a los estudiantes para que 
puedan transformar sus acciones.

Un problema común a la elaboración de 
un trabajo en equipo, como ya se dijo, está en 

que no todos ponen el mismo empeño, lo que 
crea diferencias y tensiones que requieren ser 
reconocidas y evaluadas para regular el com-
promiso y las interacciones en el proceso de 
elaboración del trabajo. Para abordar esto, se 
llevó a cabo un procedimiento de evaluación 
del desempeño de cada uno de los integrantes 
del equipo por parte de sus compañeros en el 
que se aprecia la responsabilidad de cada uno 
en el cumplimiento de los compromisos asu-
midos, así como el respeto, la cordialidad y la 
solidaridad para con el grupo.

La coevaluación da lugar a inconformi-
dades, ya que algunos alumnos estiman que 
son muy mal evaluados. Para resolver esto se 
promueve la autoevaluación, en la que cada 
alumno expresa sus apreciaciones de su pro-
pio desempeño, en términos del cumplimien-
to, respeto, cordialidad y solidaridad. Cabe 
subrayar que la autoevaluación es relevante en 
tanto ejercicio de reflexión crítica; no se trata 
de autocomplacencia.

La experiencia que se aborda en este artí-
culo permitió apreciar que la autoevaluación 
difiere sustantivamente de la coevaluación 
que hacen los compañeros de equipo. Para 
atenuar estas diferencias se llevó a cabo la 
metaevaluación, la cual consiste en solicitar al 
alumno que califique su propio desempeño, 
pero ahora a partir de la evaluación que él esti-
ma que le darán sus compañeros. Se encontró 
que, si bien la metaevaluación es más cercana 
a la evaluación que otorgan los compañeros 
(coevaluación), sigue habiendo discrepancia. 
Para atenuar este problema se pasó a la coeva-
luación argumentada, la cual consiste en soli-
citar al estudiante que evalúe a su compañero 
bajo una escala tipo Likert (muy bien - bien - 
mal - muy mal), y que además sustente con un 
argumento esa apreciación.

A pesar de lo anterior, se observó que la 
evaluación no es valorada favorablemente por 
los estudiantes, lo que se apreció en un taller en 
el que se exploraron las opiniones de los alum-
nos en torno a ese proceso. De ahí se obtuvo, 
como propuesta, un nuevo procedimiento 
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—referido como coevaluación propositiva—, 
en el cual se analizan las dificultades que se 
van presentando en la elaboración del traba-
jo y se construyen propuestas para regular el 
procedimiento de coevaluación.

Finalmente, la evaluación es una parte sus-
tancial de todo diseño educativo porque per-
mite regular el desempeño de los estudiantes 
y del profesor; debe contemplar tanto la resul-
tante con base en los productos (evaluación 
sumativa), como en los procesos (evaluación 
formativa). En este sentido, los componentes 
de la evaluación descritos en este apartado se 
complementan con un sistema de múltiples 
indicadores que permiten concebir una visión 
holística, reorientar el diseño educativo, regu-
lar los procesos y ponderar, de manera inte-
gral, la apreciación del desempeño del grupo, 
de los equipos y de cada estudiante. 

Con lo expuesto, no se pretende indicar 
cuáles son las formas que se deben adoptar 
para hacer la evaluación, simplemente se trata 
de resaltar cómo fue evolucionando de mane-
ra progresiva el diseño educativo.

Conclusiones

La dinámica de la transformación 
constante
Las transformaciones del diseño educativo 
dan cuenta de la manera en la que éste se adap-
ta a las situaciones emergentes de la práctica 
cotidiana. La historia permite comprender la 
dinámica constante de las transformaciones, 
de aquí que el profesor debe responder a las 
circunstancias que le ofrece su presente. Un 
ejemplo de esto ocurrió en 2018, cuando un 
conflicto paralizó a la Universidad Nacional 
Autónoma de México. Esta circunstancia in-
volucró a los estudiantes en un activismo po-
lítico que los llevó a romper el pacto social del 
curso y creó una situación de incertidumbre.

Otro ejemplo fue el advenimiento de la 
pandemia en el mundo ocurrida en 2020, el 
confinamiento y la interrupción de la asisten-
cia a los centros educativos para aminorar los 

nocivos efectos del contagio. De ello emergió 
una situación inédita en la que muchos pro-
fesores atendieron la problemática a través de 
los recursos de comunicación digital.

La emergencia de distintos fenómenos en 
un mundo en constante transformación plan-
tea la necesidad de implementar diseños edu-
cativos dinámicos que se renueven progresi-
vamente, que respondan a las circunstancias, 
que aprovechen los avances acumulados y 
desechen las estrategias obsoletas. Pero si 
bien es cierto que el entorno educativo está en 
constante cambio, también se puede afirmar, 
con base en la experiencia, que se requiere sa-
ber cómo proceder para favorecer el proceso 
educativo y alcanzar los propósitos curricu-
lares. Para esto es necesario generar una pla-
neación por parte del docente que permita 
concebir la organización del curso, abierto a 
las transformaciones emergentes de un dise-
ño dinámico. 

Ventajas del diseño educativo dinámico
Un diseño educativo dinámico se caracteri-
za por atender los problemas específicos de 
cada contexto escolar. Esta cualidad repre-
senta una importante ventaja, ya que incita al 
docente a involucrarse activamente con cada 
situación de su práctica, al incorporar estrate-
gias que resuelvan las necesidades de sus estu-
diantes, valiéndose de los recursos que tenga a 
su disposición.

Aunado a lo anterior, los diseños educati-
vos dinámicos favorecen la atención eficaz de 
problemas emergentes. Los escenarios escola-
res son espacios susceptibles a diversos acon-
tecimientos que provocan en la escuela, y en el 
salón de clases en particular, un sinnúmero de 
situaciones que el profesor no puede prever. 
Por esta razón, adoptar una actitud adaptativa 
permite al docente establecer configuraciones 
y ajustes con la finalidad de: 1) solventar con-
diciones que obstaculizan la dinámica esco-
lar; y 2) potencializar eventos emergentes que 
puedan ser utilizados para mejorar los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje.
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Tomar una actitud proactiva involucra al 
profesor en una búsqueda constante de solu-
ciones innovadoras, y para ello debe desplegar 
un interés genuino por los avances educativos 
de vanguardia, a través de una postura críti-
ca, que le permita evaluar las alternativas que 
tenga a su disposición. Además, el docente 
necesita redes sociales colegiadas que tengan 
la voluntad de intercambiar experiencias y 
encontrar soluciones a problemas recurrentes 
dentro del aula.

Los diseños educativos dinámicos aumen-
tan la motivación intrínseca del profesor. Las 
rutinas escolares repercuten negativamente 
en su motivación; no involucran al docente, 
con un deterioro consecuente en la calidad de 
su trabajo.

Otro punto importante para la incorpora-
ción de un diseño dinámico socioconstructi-
vista de coenseñanza es que puede ser una vía 
para favorecer la expansión de la oferta educa-
tiva, bajo la modalidad de educación a distan-
cia o mixta, y reducir así el rechazo de miles 
de jóvenes que cancelan su proyecto de vida 
y quedan marginados de uno de sus derechos 
fundamentales, el de recibir educación.

La transformación de la educación a dis-
tancia se puede dar si se modifica la concep-
ción del aprendizaje como un acto individual, 
si se rompe la idea de la escolaridad intramu-
ros, se vincula al estudiante al trabajo por co-
laboración y se enriquece su actividad episté-
mica a partir de relaciones dialógicas con sus 
compañeros, basadas en la argumentación y 
reflexión crítica expresada en la contraargu-
mentación; también se transforma al cambiar 
la lectura pasiva tradicional a una visión cons-
tructivista bajo la elaboración de mapas con-
ceptuales; al regular el trabajo personal y en 
equipo por medio de protocolos, y al especifi-
car responsabilidades que pauten los criterios 
para la coevaluación. Éstos son algunos de los 
planteamientos que pueden transformar los 
modelos de educación a distancia.

La educación a distancia también se puede 
complementar con experiencias de cognición 
situada que permitan contrastar la explicación 
teórica en la realidad práctica con ejercicios de 
campo de problemas profesionales curricula-
res propios del entorno del estudiante. Los di-
seños de educación en línea, la proliferación de 
la programación (software), la evaluación sisté-
mica integral y la transformación progresiva 
del diseño educativo constituyen otros elemen-
tos que permiten hacer eficaces a los sistemas 
no escolarizados y, consecuentemente, ampliar 
la oferta y mejorar la calidad educativa.

Los diseños educativos requieren concebir 
procesos de formación cívica que promuevan 
el respeto y cumplimiento de las responsabili-
dades asumidas, así como fomentar la cordia-
lidad y la solidaridad, lo que fortalece la iden-
tidad y la permanencia del alumno, y reduce 
el abandono escolar. Todo esto es doblemente 
importante en la educación a distancia.

Características del docente 
Para finalizar, es importante reconocer que 
implementar diseños educativos dinámicos 
no es una tarea sencilla, ya que se requiere de 
una serie de condiciones, tanto a nivel institu-
cional como a nivel docente. Por un lado, las 
instituciones educativas deben promover una 
dinámica de vitalidad en sus profesores, al 
generar el desarrollo de fuerzas creativas que 
impulsen la innovación ante los problemas 
emergentes; el docente, por su parte, requiere 
adoptar una actitud proactiva, creativa y pro-
positiva para asimilar a su práctica cotidiana 
aquellos elementos que puedan enriquecer a 
sus alumnos, y conformar así un diseño edu-
cativo propio. La incorporación de diseños 
educativos dinámicos provee de innovación, 
hace que la experiencia educativa sea esti-
mulante, favorece la motivación y permite, 
progresivamente, proveer a más personas de 
la oportunidad de tener experiencias educati-
vas, con más equidad y mayor calidad.
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Aula urbana y rural
El discurso de niños y niñas
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El artículo analiza la experiencia de participación en la sala de clase desde la 
perspectiva de niños y niñas de contextos socioculturales urbano y rural de 
Chile. Metodológicamente es un estudio cualitativo, de análisis de contenido 
de producciones discursivas y pictóricas de 74 infantes de primero básico de 
14 escuelas de alta vulnerabilidad educativa, 6 de ellas ubicadas en sector ur-
bano y 8 en sector rural. Se realizaron 16 entrevistas grupales para indagar so-
bre la experiencia de participar en el aula; se les solicitó un dibujo individual 
de las actividades de aprendizaje en el aula. Complementariamente se aplica 
la escala de matrices progresivas coloreada (MPC) de Raven. Los resultados 
indican que hay relación entre la puntuación obtenida en la prueba MPC y 
la percepción de participación en el aula manifiesta en los dibujos, así como 
diferencias entre los discursos del sector urbano y el rural de las escuelas.

This article analyzes the classroom participation experience from the per-
spective of both boys and girls from urban and rural sociocultural contexts 
in Chile. Methodologically, it is a qualitative study performed by analyzing 
the content of the discursive and pictorial productions of 74 first grade infants 
from 14 schools with high educational vulnerability, 6 of them located in the 
urban sector and 8 in the rural sector. We conducted 16 interviews to inquire 
about the student’s participation experience and we asked each of them, indi-
vidually, to draw a picture of the learning activities usually carried out in the 
classroom. We also applied Raven's colored progressive matrix scale (MPC). 
The results reveal that there is a direct relation between the scored obtained 
in the MPC test and the classroom participation perception expressed in the 
drawings. We also found differences between the experiences and discourses 
of students from urban and rural schools.
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Introducción1

La educación formal es una experiencia común 
en el proceso de desarrollo y socialización de la 
mayoría de niños y niñas del mundo occiden-
tal. Reconocer las vivencias y representaciones 
de esta experiencia es importante para definir 
metas que procuren no sólo los aprendizajes 
necesarios al proceso educativo formal, sino 
también la inserción social y participación ciu-
dadana autónoma. Niños y niñas son los desti-
natarios del proceso educativo (Maxwell, 2015); 
no obstante, todo lo pensado desde el sistema 
educativo para ellos no necesariamente incluye 
sus motivaciones cotidianas y el desarrollo de 
los procesos de autonomía queda subsumido 
al dominio de contenidos de saberes escolares.

El estudio de la experiencia escolar desde 
la perspectiva infantil es un tema poco explo-
rado (Ferreira et al., 2018); los esfuerzos con-
ceptuales y metodológicos para comprender 
sus experiencias, especialmente en la sala de 
clases, que es el espacio y tiempo para la in-
teracción educativa, donde pasan la mayor 
parte de su vida escolar, puede aportar aspec-
tos de su participación activa en el proceso de 
aprendizaje y los elementos significativos que 
ayudarán a orientar la práctica docente en el 
aula (Castro et al., 2015).

Las preguntas del estudio son: ¿cómo rela-
tan los niños y niñas su experiencia de parti-
cipar en la sala de clase?, ¿dicho discurso tiene 
alguna relación con el desarrollo de habili-
dades cognitivas?; ¿el discurso varía según el 
contexto sociocultural donde está la escuela? 
El objetivo del artículo es analizar, desde la 
perspectiva de niños y niñas de contextos so-
cioculturales urbano y rural, la experiencia de 
participación en la sala de clase.

Las condiciones de socialización escolar  
en el aula. El contexto sociocultural
En Latinoamérica existen grandes diferencias 
socioeconómicas que inciden en los procesos 

 1 Estudio auspiciado por el Fondo Nacional de Desarrollo Científico y Tecnológico (FONDECYT) del Gobierno de 
Chile N° 1150237 y PMI 1503, de la Universidad de Santiago de Chile. 

y resultados entre las escuelas ubicadas en 
zonas urbanas y urbanas (Peirano et al., 2015; 
UNESCO, 2016). Estas diferencias se expresan, 
por ejemplo, en los patrones de conversación 
en el aula (Villalta et al., 2018) o en el efecto de 
los pares en los resultados de aprendizaje (Iza-
guirre y Di Capua, 2020). La ampliación de 
cobertura educativa alcanzada en el siglo XX 
en la región puso en evidencia también las des-
ventajas de la pobreza socioeconómica y la in-
equidad de oportunidades, especialmente en 
los sectores rurales (Erazo et al., 2010; Schmel- 
kes, 2010; UNESCO, 2016). A pesar de los esfuer-
zos de las escuelas por atender la diversidad de 
los y las estudiantes, las prácticas pedagógicas 
de aula siguen aún en una lógica asimilacionis-
ta (Jiménez et al., 2017).

La escuela urbana está ubicada en un en-
torno de alta densidad poblacional de niños y 
niñas en sus aulas. Esta situación, para el caso 
chileno, ha significado que la escuela urbana 
sea el foco prioritario de la política pública 
educativa frente a la rural (Núñez-Muñoz et 
al., 2020). Un elemento que caracteriza a la es-
cuela rural es el aislamiento (Álvarez-Álvarez 
y Vejo-Sainz, 2017; Chand y Mohan, 2019), lo 
cual afecta la amplitud de redes de socializa-
ción de las y los estudiantes, que es más dis-
creta comparada con las redes de quienes per-
tenecen a entornos urbanos.

En Chile, los años de escolarización de la 
madre son más en el sector urbano que en el 
rural (Cornejo et al., 2005; UNESCO, 2016). Los 
niños y las niñas rurales de la región de La Arau-
canía, en el sur de Chile, son mayoritariamente 
de cultura mapuche, provienen de familias bi-
lingües y trabajan en las actividades del núcleo 
familiar sin distinción de edad y género. El me-
dio rural es también donde se da la mayor vul-
nerabilidad social del país (Núñez-Muñoz et al., 
2020; Williamson et al., 2012), en consecuencia, la 
gran mayoría no tiene experiencia de educación 
inicial o preescolar, que sí es posible encontrar 
en infantes del sector urbano (UNESCO, 2016).

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59723
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Para la mayor parte de niños del sector 
rural, la primera experiencia educativa co-
mienza en el aula de educación multigrado, 
que se caracteriza por tener una misma aula 
y profesora para estudiantes de distintos ni-
veles, en nuestro caso, de primero y segundo 
básico (Peirano et al., 2015; Williamson et al., 
2012). En las escuelas rurales las metodologías 
de acompañamiento a las prácticas pedagógi-
cas de los profesores han posibilitado que el 
estudiantado se empodere respecto de su pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje sin perder su 
identidad cultural (Peirano et al., 2015; Vera y 
Domínguez, 2005; Villalta et al., 2018).

Las características demográficas, las con-
diciones y posibilidades económicas de acceso 
al sistema de salud y escolaridad de los niños/as  
y sus familias, así como la confluencia o con-
tingencia de lenguas y tradiciones, configu-
ran lo que aquí denominamos el contexto so-
ciocultural donde se desarrollan las escuelas y 
que constituye la experiencia compartida que 
niños y niñas llevan a la sala de clase.

La experiencia infantil a través de la 
entrevista: posibilidades y desafíos
En una perspectiva fenomenológica, la en-
trevista de investigación, la denominada 
entrevista en profundidad, es una forma de 
observación participante para comprender la 
experiencia de los entrevistados respecto de 
alguna situación de sus vidas, tal como la ex-
presan en sus propias palabras (Gaínza, 2006; 
Taylor y Bogdan, 1998). Se reconocen diversos 
tipos y niveles de estructuración de las entre-
vistas en investigación, de forma que se pueda 
acceder a aspectos como amplitud y especifi-
cidad de la situación a indagar, que configu-
ran la experiencia típica del grupo (Canales, 
2006; Flores, 2009).

Niños y niñas construyen activamente el 
espacio social del cual forman parte; al respec-
to, es relevante considerar la especificidad de la 
complejidad intersubjetiva en la entrevista (Fe-
rreira et al., 2018; García y Hecht, 2009; Rodrí-
guez, 2006). Diversos estudios convergen en la 

importancia de construir un contexto socioes-
pacial y comunicativo adecuado a las posibili-
dades discursivas de la infancia, con preguntas 
y condiciones conversacionales que respeten 
su voluntad y promuevan la autonomía (Abós 
y Boix, 2017; Horn et al., 2014; Houen et al., 2016; 
Manzanero y Barón, 2014).

El compromiso de niños y niñas en la con-
versación sobre sus percepciones se enriquece 
con la acción de dibujar, cuando narran sus 
formas de vivenciar y sus pensamientos (Cas-
tro et al., 2015; Coates y Coates, 2006; Einars-
dottir et al., 2009; Gómez, 2012). El dibujo so-
bre la escuela es una forma efectiva de acceder 
a sus sentires y experiencia escolar (Maxwell, 
2015); es una actividad semiótica, sociocultu-
ralmente situada, que da cuenta de procesos 
de pensamiento genuino (Papandreou, 2014).

El dibujo infantil y la experiencia  
de niños y niñas
El dibujo es una forma de acceder a la expe-
riencia, especialmente cuando se trata de la 
experiencia infantil (Baroutsis et al., 2019; Ma-
chón, 2016), e incluso incluye la expresión de 
autoeficacia (Monteira et al., 2020; Noriega et 
al., 2016). En diversas tradiciones de estudio 
el dibujo de niños y niñas se ha asociado a 
procesos psicológicos de carácter cognitivo y 
afectivo y dan cuenta de la particular visión 
del mundo en que viven (Magaña, 2008; Me-
nezes et al., 2008; Monteira et al., 2020; Parra, 
2011). Así, existe consenso en la relevancia de 
estudiar el dibujo infantil, dado que la fuerza 
expresiva, narrativa y proyectiva de la produc-
ción gráfica da cuenta del compromiso con su 
propia experiencia, sentimientos y desarrollo 
cognitivo (Baroutsis et al., 2019; Cherney et al., 
2006; Magaña, 2008; Widlöcher, 1977).

El dibujo infantil está influido por habi-
lidades específicas de expresión que pueden 
promover los y las docentes en la escuela 
(Monteira et al., 2020; Watts, 2010), para que 
los estudiantes expresen su experiencia perso-
nal; a este respecto el estudio de Tim Maxwell 
en Inglaterra (2015) avanza en una perspectiva 
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constructivista colaborativa al indagar las ex-
periencias de felicidad e infelicidad de niños 
y niñas respecto a la interacción social en la 
escuela tomando de sus dibujos, como indica-
dores específicos, aspectos como: la ubicación 
del espacio escolar (dentro o fuera de la escue-
la); la escena (situación de aprendizaje o inte-
racción social); los comportamientos (activos 
o pasivos); y los personajes (pares, profesor/a, 
solos/as) (Maxwell, 2015).

El carácter expresivo y experiencial del 
dibujo infantil permite acceder a las represen-
taciones, motivaciones, preocupaciones, mie-
dos y deseos relacionados con la participación 
en las actividades en la escuela (Baroutsis et 
al., 2019; Castro et al., 2015). El presente estu-
dio aborda la naturaleza no verbal del dibujo, 
complementado con el carácter verbal y so-
cioconstructivo de la entrevista grupal, para 
profundizar en la descripción de la perspec-
tiva de niños y niñas de contextos socioedu-
cativos urbano y rural sobre la experiencia de 
participación en la sala de clase.

Metodología

Es un estudio de tipo descriptivo con uso de 
metodología cualitativa para la interpretación 
de producciones discursivas y pictóricas de 
niños y niñas sobre cómo aprenden en la sala 
de clase.

Casos
Los casos son 74 niños y niñas mayoritaria-
mente de primero básico, de edades entre 6 y 8 
años, de diferentes contextos socioculturales, 
37 de sector urbano (Región Metropolitana) 
y 37 de sector rural (Araucanía) recogidos el 
año 2016. Según datos del gobierno de Chile 
(Chile JUNAEB Abierta, 2016), las 14 escuelas 
de donde provienen tienen alto índice de vul-
nerabilidad educativa (IVE).

El IVE es un indicador del establecimiento 
asociado fundamentalmente a pobreza so-
cioeconómica; actualmente está integrado al 
Sistema Nacional de Asignación con Equidad 

(SINAE), que informa sobre la condición de 
riesgo psicosocial de cada estudiante y permi-
te focalizar los apoyos del Estado según prio-
ridades de condición geográfica, situación 
de pobreza, años de escolaridad de la madre, 
afiliación al sistema de salud y fracaso escolar 
(Cornejo et al., 2005; Chile JUNAEB, 2017). En 
promedio el IVE es de 79.5 por ciento en las  
6 escuelas de sector urbano participantes del 
estudio, y de 95.9 por ciento en las 8 escuelas 
de sector rural.

En síntesis, el estudio se realiza en escuelas 
ubicadas en contextos educativos y situaciones 
sociales de alta pobreza y riesgo psicosocial 
para los y las estudiantes, mucho más acen-
tuado en quienes asisten a escuelas de sector 
rural. Las escuelas urbanas del presente estu-
dio se encuentran en entornos sociales de alta 
densidad sociodemográfica, acogen a estu-
diantes todo el día y funcionan con Programa 
de Integración Escolar (PIE), es decir, asisten a 
sus aulas estudiantes diagnosticados con ne-
cesidades educativas especiales transitorias y 
permanentes. Esto implica la presencia de pro-
fesionales de apoyo en el aula para los llama-
dos “niños/as PIE”, tales como educadores di-
ferenciales, psicólogos/as y fonoaudiólogos/as.  
En sus aulas hay entre 25 y 30 estudiantes, a 
cargo de la profesora, acompañada en oca-
siones por un técnico de apoyo. Las escuelas 
rurales están aisladas del centro urbano, ro-
deadas de paisaje natural; se accede a ellas a 
través de caminos de tierra; no hay transporte 
público, por lo que los y las estudiantes, jun-
to a sus familias, tienen que caminar más de 
una hora para llegar a la escuela u organizarse 
para solicitar el apoyo de alguna autoridad que 
gestione el vehículo para el traslado. También 
tienen PIE, pero no cuentan de modo constan-
te con los profesionales de apoyo en el aula. En 
sus salones de clase hay entre 5 y 12 alumnos, 
en modalidad multigrado, es decir que los y 
las estudiantes del primer grado se agrupan 
en mesa separada de los de segundo, todos a 
cargo de una profesora.
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Los niños y niñas de escuelas rurales del 
estudio no tienen, mayoritariamente, expe-
riencia de educación inicial o preescolar, y 
el aula multigrado es su primera experiencia 
educativa formal. Por su parte, la mayoría de 
quienes asisten a las escuelas urbanas ha vivi-
do experiencias previas de escolarización en 
educación inicial.

Protocolo ético
El estudio se ajustó a los protocolos éticos de 
la investigación social: a través del diseño se 
implementaron cartas de autorización ins-
titucional para autoridades y profesoras de 
las escuelas participantes, consentimientos y 
asentimientos informados que fueron valida-
dos por el Comité de Ética Institucional de la 
institución patrocinante.

Técnicas de recolección de información
Las técnicas de recolección de información 
fueron: 1) escala de matrices progresivas colo-
readas (MPC) de Raven, que estudia el desarro-
llo de habilidades cognitivas de cada infante 
para comparar y razonar por analogía a través 
de la actividad mental educativa (Raven et al., 
2014), es decir, la capacidad de utilizar el razo-
namiento abstracto para resolver problemas 
que no fueron previamente enseñados (para el 
presente reporte se consideran los 74 casos que 
participaron en las entrevistas); 2) entrevistas 
grupales con niños y niñas: se realizaron 16 
entrevistas, 8 con estudiantes de sector urbano 
y 8 de sector rural; y 3) dibujo individual sobre 
la experiencia de aprender en el aula que fue 
solicitado en la entrevista grupal.

En el caso de las aulas de sector urbano la 
entrevista grupal se realizó con grupos de 5 in-
fantes (en promedio había 25 estudiantes por 
sala) y fueron seleccionados por su asistencia y 
participación habitual. En el caso de las aulas 
de sector rural las entrevistas se trabajaron úni-
camente con estudiantes de primero básico, en 
algunos casos con todos/as los niños y niñas 
(el promedio en aulas multigrado de primero 
y segundo básico es de 12 estudiantes por sala).

La entrevista se dividió en dos etapas: la 
etapa de dibujar y la etapa de conversar. El di-
bujo cumplió un papel motivador y de acerca-
miento directo a la experiencia infantil. Dado 
que la acción de dibujar no es dependiente de 
su nivel de desarrollo del lenguaje verbal per-
mitió a todos y todas compartir su experien-
cia. Se le entregó a cada estudiante una hoja 
de papel en blanco y lápices de colores; se les 
solicitó dibujar con la siguiente consigna: “di-
buja tu sala de clase, a tu profesora, a ti y a tus 
compañeros/as”. Esto tomaba entre 5 y 7 mi-
nutos. Se permitió que dibujaran libremente. 
Luego se solicitó que mostraran sus dibujos 
al grupo y comentaran lo que dibujaron. Para 
estimular el diálogo se solicitó: “cuéntame qué 
dibujaste”; “¿qué haces tú?”, “¿qué hace la pro-
fesora?”. En casos donde los y las participan-
tes no hubieran dibujado lo solicitado en la 
consigna inicial, no se hicieron las preguntas 
sobre la profesora.

Las preguntas de entrevista se aplicaron 
de modo flexible en consideración del nivel de 
atención y agotamiento infantil: 1) ¿cuándo te 
gusta más estar en la sala de clase?; 2) ¿cuándo 
no te gusta estar en la sala de clase?; 3) si tu-
vieras que contarle a un niño/a de otra escuela 
cómo se comportan los niños/as de tu curso, 
¿qué les dirías? Se analizó un total de 74 pro-
ducciones pictóricas producidas por 39 niños 
y 35 niñas.

Procedimiento de análisis
Se construyeron baremos de interpretación 
de la escala MPC de Raven adaptadas a las es-
cuelas según sector urbano y rural. Se exclu-
yeron los casos cuyas respuestas no fueron 
consistentes con el criterio progresivo de la 
prueba, evitando así respuestas al azar (Ra-
ven, 2014). La prueba de MPC de Raven tiene 
una descripción diagnóstica de cinco catego-
rías: 1) superior; 2) superior al término medio;  
3) término medio; 4) inferior al término me-
dio; y 5) deficiente. La aplicación fue colectiva.

La información de resultados de prueba 
MPC y ubicación sociocultural urbano y rural 
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de las escuelas son utilizados como elemen-
tos de contexto micro y macro-cultural para 
comprensión y delimitación del análisis de 
contenido.

Se realizó análisis de contenido de la in-
formación discursiva y análisis gráfico y de 
contenido de los dibujos. Específicamente, los 
74 dibujos se sometieron a la revisión de cua-
tro jueces provenientes de diversas disciplinas 
(psicólogos, socióloga, psicopedagoga) con 
experiencia de trabajo en el campo educativo, 
a quienes se les presentó un grupo de dibujos 
con dos consignas: 1) “¿considera que en di-
cho dibujo el/la niño/a aparece participando 
en una relación de aprendizaje que propone la 
profesora?”; y 2) “¿qué emoción positiva o nega-
tiva encuentra dominante?”. Se pidió que mar-
caran “sí” o “no” en el primer caso, y 1=positivo 
o 2=negativo para la segunda pregunta, ade-
más de brindar argumentos de sus respuestas.

El análisis de contenido de los dibujos se 
cuantificó con la prueba V Aiken, que es un 
coeficiente calculado en razón de la suma de la 
diferencia de los valores respecto de un domi-
nio de contenido (Escurra, 1988) —en este caso 
la valoración de los dibujos— formulado por los 
jueces. Su valor oscila entre 0=nulo acuerdo y 

1=perfecto acuerdo entre los jueces. En este caso, 
se consideraron sólo aquellos dibujos donde el 
acuerdo de clasificación fue total acuerdo=1. En 
dichos dibujos se analizaron los argumentos 
para construir las categorías que definen la par-
ticipación de los alumnos en las actividades de 
aprendizaje que propone la profesora.

Según los jueces, en los dibujos se expresa 
la vivencia de participación de los/as niños/as 
en las actividades de aprendizaje según tres 
categorías: 1) espacio; 2) situación; y 3) perso-
najes (Tabla 1). Si uno de los tres criterios está 
ausente, el dibujo es clasificado en la condi-
ción de “no participación”.

Asimismo, se definieron indicadores para 
determinar la emocionalidad positiva y nega-
tiva de los dibujos (Tabla 2).

El análisis de contenido de los dibujos 
clasificados como válidos de acuerdo con los 
argumentos de los jueces permitió establecer 
las unidades de análisis del tipo y calidad de 
participación individual en el aula que repor-
tan los y las estudiantes en sus clases.

El análisis de contenido de las entrevistas 
grupales con niños y niñas sigue una lógica 
inductiva que asegura fidelidad a la expresión 
textual expresada en las entrevistas (Mayring, 

Tabla 1. Categorías que definen la participación  
de niños y niñas en las actividades de aprendizaje

Categoría Definición
Espacio No deja duda que ha dibujado la escuela, un espacio de la escuela o la sala de clase (pizarra, pupitre)

Situación Hay una situación que evidencia la actividad de relación de enseñanza y aprendizaje en el aula o la 
escuela (posición del cuerpo, elementos de enseñanza y aprendizaje)

Personajes Los personajes tienen elementos del rostro (ojo o boca) y/o manos con los cuales ejecutan acciones 
que indican cooperación comunicativa entre ellos y ellas

Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Categorías que definen la participación  
de niños y niñas en las actividades de aprendizaje

Emocionalidad Definición
Positiva Personajes sonrientes (al menos uno). Adicionalmente brazos extendidos 

Negativa Personajes con rostro triste, sin rostro, o sin expresión definida en el rostro
Fuente: elaboración propia.
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2000; 2014), al segmentar los discursos en uni-
dades comunicativas semánticas intratextua-
les (Navarro y Díaz, 1999; Piñuel, 2002) referi-
dos a la experiencia infantil en el aula: a) con 
sus pares; y b) con la profesora. El análisis de 
contenido semántico del discurso se realizó 
con apoyo del software de análisis cualitativo 
NVivo 11 Pro.

Resultados

La experiencia infantil de la escuela desde 
la evidencia individualizada
Se presentan los resultados de la prueba MPC 
relacionados con el análisis de contenido de 
los dibujos, según criterio de jueces, respecto 
a la participación en la clase y la emocionali-
dad observadas (Tablas 3 y 4). Para asegurar 
una clara tipificación de los casos en el análi-
sis se consideran solamente aquellos datos de 
la prueba MPC que son consistentes y donde 
se haya encontrado total consenso de los jue-
ces (V de Aiken=1.0) en la clasificación de los 

dibujos. Así, se determinaron 33 casos para 
“participación en actividades de aprendizaje” 
y 20 para “emocionalidad”.

Desde la perspectiva de la clasificación de 
los dibujos, quienes expresan participación en 
las actividades de aprendizaje (Tabla 3) corres-
ponde a 55 por ciento del total de casos, y de 
ellos, 73 por ciento son niñas. Asimismo, del 
total de alumnos que expresan participación 
en las actividades de aprendizaje, 93 por cien-
to pertenecen al contexto sociocultural urba-
no y son quienes concentran 88 por ciento de 
los más altos resultados en la prueba de habi-
lidades cognitivas MPC. Respecto a la no par-
ticipación en las actividades de aprendizaje se 
observó que ésta corresponde a 45 por cien-
to del total de los casos estudiados, del cual  
55 por ciento son niños. Del total de quienes 
no participan en actividades de aprendizaje, 
78 por ciento pertenece al contexto socioedu-
cativo rural y son quienes concentran 56 por 
ciento de los más bajos resultados en la prueba 
de habilidades cognitivas MPC.

Tabla 3. Resultados de escala MPC según sexo por participación en actividades de 
aprendizaje expresadas en el dibujo y contexto sociocultural de los participantes

Escala MPC Sexo Participación en actividades de aprendizaje expresadas en 
el dibujo

Total

Urbano Rural

Participa
en las 

actividades

No parti-
cipa en las 
actividades

Participa
en las 

actividades

No participa
en las 

actividades
Superior Niños 1 1

Niñas 2 2 4

Superior 
al término 
medio

Niños 2 1 3

Niñas 0

Término 
medio

Niños 3 1 2 9 15

Niñas 4 3 7

Inferior al tér-
mino medio

Niños 2 1 3

Niñas 0

Total, por sexo Niños 8 1 2 11 22

Niñas 6 0 2 3 11

Total, participación 14 1 4 14 33

Fuente: elaboración propia.
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Respecto a emocionalidad (Tabla 4), en la 
gran mayoría de los dibujos se expresa una 
emocionalidad positiva (70 por ciento); ésta se 
da en 100 por ciento del sector urbano, mien-
tras que en el sector rural la emocionalidad se 
distribuye en 50 por ciento positiva y 50 por 
ciento negativa; la emocionalidad positiva se 
da en el total de quienes tienen el más alto y el 
más bajo resultado en la prueba de habilidades 
cognitivas MPC (superior al término medio e 
inferior al término medio); la emocionalidad 
positiva es mayoritaria entre las niñas (88 por 
ciento). La emocionalidad negativa se observa 
solamente en los casos de escuela rural, y es 
mayoritaria entre los niños (63 por ciento).

En síntesis, se observa que el mayor logro 
en el resultado de la prueba MPC está asociado 
a la probabilidad de que el/la niño/a exprese 
participación en las actividades de aprendi-
zaje que ofrece la profesora y a la expresión 
de emociones positivas; y el menor logro en 
la prueba MPC tiende a relacionarse con la 
expresión de no participación y emociones 
negativas.

Por otra parte, se encontró que la expre-
sión de participación en las actividades de 
aprendizaje y emociones positivas es una rea-
lidad más propia de los niños y niñas del con-
texto socioeducativo urbano que del rural; y 
mucho más frecuente entre niñas que entre 
niños.

En cuanto al análisis de la relación entre 
participación en actividades de aprendizaje y 
emocionalidad expresadas en los dibujos, se 
encontró (Tabla 5) que hay un 100 por ciento 
de asociación entre participación en las activi-
dades de aprendizaje y emocionalidad positi-
va en estudiantes de contexto socioeducativo 
urbano, 67 de los cuales son niñas (ejemplo de 
ello se muestra en Fig. 1). Esta asociación total 
no se observa en los estudiantes del sector ru-
ral, donde la asociación predominante es de no 
participación en las actividades de aprendiza-
je con emocionalidad negativa (80 por ciento),  
88 por ciento de los cuales corresponde a niños 
(ejemplo de ello se muestra en la Fig. 2).

Tabla 4. Resultados de escala MPC, según sexo, por emocionalidad expresada en los 
dibujos y contexto sociocultural de los participantes

Escala MPC Sexo Emocionalidad expresada en los dibujos Total

Urbano Rural

Positiva Negativa Positiva Negativa

Superior Niños 0

Niñas 0

Superior 
al término 
medio

Niños 3 1 4

Niñas 1 2 3

Término 
medio

Niños 1 5 6

Niñas 3 1 1 5

Inferior al tér-
mino medio

Niños 1 1 2

Niñas 0

Total, general Niños 4 0 3 5 12

Niñas 4 0 3 1 8

Total, emocionalidad 8 0 6 6 20

Fuente: elaboración propia.
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La Fig. 1 ejemplifica un caso clasificado 
como de expresión de participación en activi-
dades de aprendizaje y emocionalidad positi-
va de una niña de aula urbana cuyo resultado 
en la escala MPC la ubica en la categoría de su-
perior al término medio. El relato del dibujo 

confirma su participación en actividades de 
la clase: “en la pizarra hay figuras geométricas 
3D. Estoy haciendo la tarea”. Como ha sido 
señalado, la expresión de participación en las 
actividades de aprendizaje, emocionalidad 
positiva y alto logro en la prueba de desarrollo 

Tabla 5. Resultados de juicio de participación según contexto socioeducativo  
y sexo por juicio sobre emocionalidad de los participantes

Región Participación en 
actividades

de aprendizaje expresa-
das en el dibujo

Sexo Juicio sobre emocionalidad Total 
por 
sexo

Total 
por 

partici-
pación

Urbano Rural

Positiva Nega-
tiva

Positiva Nega-
tiva

Urbano Participa en la clase Niños 5 5 15

Niñas 10 10

No participa en la clase Niños 0 0

Niñas 0

Rural Participa en la clase Niños 1 1 3

Niñas 2 2

No participa de la clase Niños 1 7 8 10

Niñas 1 1 2

Total, emocionalidad 15 0 3 10 28

Emocionalidad por sexo Niños 5 0 2 7 14 28

Niñas 10 0 1 3 14

Fuente: elaboración propia.

Figura 1. Dibujo de niña de 7 años, primero básico, escuela urbana

Fuente: datos de trabajo de campo del estudio en la Región Metropolitana.
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cognitivo son elementos que caracterizan al 
estudiantado de aulas de escuelas en contexto 
sociocultural urbano, y de modo mucho más 
frecuente a las niñas.

En contrapartida, la Fig. 2 ejemplifica un 
caso clasificado como de expresión de no 
participación en actividades de aprendizaje 
y emocionalidad negativa de un niño de aula 
rural cuyo resultado en la prueba MPC lo ubi-
ca en la categoría de término medio. El relato 
asociado al dibujo: “a mí me gusta jugar en los 
autitos”, da cuenta de preferencias que pueden 
prescindir del espacio escolar, y donde sólo el 
relato verbal comunica la emoción del autor. 
La ausencia de participación en actividades de 
aprendizaje y la emocionalidad negativa al aula 
manifiesta en los dibujos, junto al bajo logro en 

la prueba de desarrollo cognitivo, son los ele-
mentos que mayoritariamente caracterizan al 
estudiantado de aulas en contexto sociocultu-
ral rural, especialmente a los niños (varones).

La experiencia infantil de la escuela desde 
el discurso colectivo
Para el análisis cualitativo de contenido de las 
entrevistas grupales a niños y niñas se cons-
truyeron “nodos” conformados por términos 
textuales referidos a temas recurrentes que 
emergieron en las entrevistas. Así, se identifi-
caron dos nodos temáticos referidos a “identi-
dad” y “caracterización de la profesora”, cada 
uno descrito en los términos que la compo-
nen (Tabla 6).

Figura 2. Dibujo de niño de 7 años, primero básico, escuela rural

Fuente: datos de trabajo de campo del estudio en la región de la Araucanía.

Tabla 6. Nodos temáticos identificados en las entrevistas grupales

Nombre del nodo Descripción
Identidad Términos referidos a las características de sí mismo y de los pares, tales como: “amables”, 

“cariñosos/as”, “aprendemos”, “no aprendemos”, “nos portamos bien”, “jugamos”, “se portan 
mal”, “tímidos/as” y “silenciosos/as”.

Profesora Términos referidos a la caracterización de la profesora en términos tales como: “aburrida”, 
“castiga”, “nos enseña”, “nos gusta”, “nos trata con cariño”, “pesada”, “se enoja”.

Fuente: elaboración propia.
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Respecto al nodo identidad (Fig. 3) se co-
dificó un total de 32 referencias del discurso 
de estudiantado de aulas rurales y se observó 
que los juicios positivos de sí mismos y de sus 
pares son recurrentes, y que son descritos ma-
yormente (alrededor de 31 por ciento del total 
de referencias) como “amables” y “cariñosos”, 
y como niños/as que “aprenden” (25 por cien-
to del total de referencias); también hay juicios 
autocríticos, como “tímidos/as” (6 por ciento), 
“se portan mal” (19 por ciento) y “no jugamos” 
(16 por ciento del total). Ejemplo:

Que somos cariñosos, amables… buenos ni-
ños (entrevista grupal, niños escuela BL, sector 
rural, multigrado 1° y 2° básico).

Que somos muy tímidos (entrevista grupal, 
niños escuela CB, sector rural, multigrado 1° 
y 2° básico).

Por su parte, en estudiantes de sector urba-
no se codificó un total de 52 referencias y tam-
bién tienen juicio positivo de sí mismos/as,  
pero llama la atención lo recurrentes que 
son los juicios críticos a sus pares: “se portan 
mal” (sólo esta categoría agrupa 56 por ciento 
del total de referencias); los juicios positivos 

refieren a sus notas académicas altas, a que 
aprenden y también que son amables y cari-
ñosos. Ejemplo:

Pasa que la tía le dice a éste “¡cállate!” y éste le 
dice “no poh” (entrevista grupal, niños escuela 
CP, sector urbano, 1° básico).

Es que los niños se portan mal con nosotros 
y están dele que empuja, empuja, empuja… 
(entrevista grupal, niños escuela ALF, sector 
urbano, 1° básico).

En resumen, los niños y niñas del sector 
rural tienden a referirse de manera más positi-
va a sí mismos/as en comparación al grupo de 
infantes de escuelas urbanas, quienes tienen 
un juicio negativo especialmente de sus pares.

Respecto al nodo “profesora” (Fig. 4), ni-
ños y niñas del sector rural, de un total de  
30 referencias, destacan que la profesora es 
quien “nos enseña” (40 por ciento del total de 
referencias) y “nos trata con cariño” (23 por 
ciento); pocas veces señalan que ella “se enoja”  
(7 por ciento) o “castiga” (3 por ciento). Ejemplos:

Me gusta aprender con la tía Marta, ella 
nos enseña mucho (entrevista grupal, niños 

Figura 3. Radio de número de referencias de identidad de los estudiantes 
comparado entre niños/as según contexto sociocultural urbano y rural

Fuente: elaboración propia con apoyo del so�ware NVivo11.
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escuela GH, sector rural, multigrado 1° y 2° 
básico).

…a mí me gusta que es muy amable, nos trata 
con cariño y todo (entrevista grupal, niños es-
cuela BL, sector rural, multigrado 1° y 2° básico).

Por su parte, en los niños y niñas del sector 
urbano, de un total de 59 referencias, 24 por 
ciento se refiere a atributos personales positi-
vos de su profesora (“linda”, “regia”, “alegre”), 
y que “nos enseña” (15 por ciento), pero su dis-
curso es más recurrente en aspectos críticos 
como “se enoja”, “es pesada”, “castiga” (36 y 10 
por ciento respectivamente). Ejemplos:

Lo que más me gusta es que es regia, es ale-
gre… (entrevista grupal, niños escuela SG, 
sector urbano, 1° básico).

…cuando se enoja se convierte en un diablo 
(entrevista grupal, niños escuela SV, sector ur-
bano, 1° básico).

En resumen, los niños y niñas de la escuela 
rural valoran favorablemente la tarea de ense-
ñanza de la profesora y el trato que establece 
con ellos/as; en tanto que los de la escuela 

urbana valoran favorablemente los atributos 
personales de la profesora y son críticos res-
pecto al trato que establece con ellos/as.

La experiencia infantil en la sala de clase: 
entre lo individual y lo colectivo
El aula es para el estudiantado de la escuela 
rural un espacio más donde estar; es el juego 
y las actividades fuera del aula lo que más fre-
cuentemente relatan en sus dibujos: “estamos 
esperando que la tía nos dé las órdenes para 
ir a jugar al patio” (niña, escuela BL, contexto 
rural); donde sus identidades y aprendizajes 
están vinculados a sus pares y contexto socio-
cultural: “hablamos un poquito mapudun-
gun” (niña, grupo entrevista, escuela rural 
AL); y la profesora es descrita en sus activida-
des de enseñanza: “ella nos dice cómo tene-
mos que hacerlo con la ficha de matemáticas y 
nosotros tenemos que hacerlo y ella lo dibuja 
en su pizarra y algunas veces no” (niña, grupo 
entrevista, escuela rural JC).

En los dibujos se pone de manifiesto que 
para los niños y niñas de la escuela urbana el 
aula es el espacio para aprender y adaptarse, 
y que quienes que no se ajustan a las normas 
deben ser excluidos/as: “…y los niños desor-
denados ¿sabe dónde están? allá afuera” (niño, 

Figura 4. Radio de número de referencias a las características de la profesora 
comparado entre niños/as de sector urbano con niños/as de sector rural

Fuente: elaboración propia con apoyo del so�ware NVivo11.
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escuela H, sector urbano); donde la profesora 
es apreciada, pero también pueden cuestionar 
su tarea profesional: “una vez la tía Mónica me 
retó y me dijo ‘estoy aburrida’ y yo le dije ‘en-
tonces no sea profesora pues’” (niña, escuela CP, 
sector urbano); y donde el agrado por la escuela 
está asociado a la nota como elemento de logro 
e identidad: “a mí me gusta estar en la clase to-
dos los días porque me saco puros sietes” (niño, 
escuela CPA, sector urbano).

Discusión de resultados

¿Cómo explicar la aparente contradicción en-
contrada entre lo interpretado en los dibujos 
y lo interpretado desde el análisis de conteni-
do del discurso de los niños y niñas? Siempre 
está la posibilidad de la influencia del contex-
to específico en la producción de los datos y la 
implementación de técnicas. Pero el discurso 
de niños y niñas está lejos de ser “una réplica 
del espacio social construido por los adultos” 
(Rodríguez, 2006: 84).

El estudio reafirma la importancia del di-
bujo infantil como un apoyo para el pensa-
miento y la comunicación de niños y niñas y, 
al mismo tiempo, constituye una vía de acceso 
legítima a sus experiencias y sensibilidades, las 
que se enriquecen con los relatos que constru-
yen en torno a sus propias producciones pictó-
ricas (Baroutsis et al., 2019; Maxwell, 2015).

Consideramos que los resultados deve-
lan dos dimensiones de la realidad: aquélla 
referida a las representaciones, motivaciones, 
vivencias y sentimientos expresados en el 
grafismo, y la que se construye en las repre-
sentaciones discursivas (Ortí, 1999; Villalta y 
Palacios, 2014). El lenguaje gráfico y el verbal 
son dos estructuras íntimamente ligadas que, 
siguiendo lo planteado desde hace un tiempo 
por la teoría de Vigotsky (2006), en el contexto 
escolar se complementan y enriquecen. Los 
resultados ponen en evidencia que la expe-
riencia infantil sobre las actividades en la sala 
de clase posee diferencias atribuibles al con-
texto sociocultural.

Adicionalmente, comprender la relación 
entre la experiencia individual y la colectiva 
no se encuentra en el dato específico indivi-
dual y colectivo, sino en el marco sociohis-
tórico que la sustenta. Los niños y las niñas 
vivencian e interpretan su experiencia en un 
proceso intra e intersubjetivo y socialmente 
situado (Castillo, 2014; Guiñez y Martínez, 
2015; Magaña, 2008; Rodríguez, 2006) y, tal 
como lo demuestran los resultados, estas rea-
lidades humanas están cargadas de paradojas.

La experiencia directa e individual pues-
ta de manifiesto en los dibujos sobre lo que 
acontece en la sala de clase, parece movilizar 
en los niños y niñas aspectos de su subjetivi-
dad y socialización primaria, que están a la 
base de las vivencias sobre su participación en 
las actividades de aprendizaje y expresiones 
de emocionalidad respecto a dicha participa-
ción. Los resultados en la prueba MPC y la na-
rración de los dibujos individuales ponen en 
evidencia diferentes procesos de socialización 
primaria y escolarización entre grupos de in-
fantes de sector urbano respecto del sector ru-
ral —escuelas aisladas y distantes de la ciudad 
en situación de alta vulnerabilidad social—.

La expresión participativa en las activida-
des de aprendizaje y emocionalidad positiva 
tan mayoritaria en el estudiantado del sector 
urbano, con los más altos puntajes en la prue-
ba MPC de habilidades cognitivas, se explica 
considerando un contexto sociocultural que, 
aunque de pobreza socioeconómica urbana, 
concierta mayores estímulos sociales que el 
rural; presenta mejor socialización escolar 
para la compresión y seguimiento de ins-
trucciones (ningún participante dibujó algo 
diferente a lo que se les solicitó en la entre-
vista: “aprendiendo en la sala de clase”), y hay 
mayor amplitud de modelos adultos, lo cual 
hace coherente lo que viven en la escuela con 
lo que ven y escuchan en la familia o entorno 
social inmediato. Especialmente para las ni-
ñas de escuelas urbanas la profesora fortale-
ce la identificación con un modelo femenino 
profesional.
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Por otra parte, la negativa percepción de 
participación en las actividades de aprendiza-
je y emocionalidad negativa puesta de mani-
fiesto mayoritariamente entre el alumnado de 
sector rural —y con logro de nivel medio a in-
ferior en la prueba MPC de habilidades cogni-
tivas—, da cuenta de la distancia existente en-
tre la socialización primaria y la socialización 
escolar rural; dado el aislamiento sociodemo-
gráfico de la escuela, el vínculo es exclusivo o 
reducido a los niños y niñas con los adultos 
de la familia o de la escuela, sin posibilidad de 
extensión hacia una relación más amplia, con 
más niños/as y otras personas adultas.

Tal como lo ponen de manifiesto los dibujos 
infantiles de sector rural, el contraste de reali-
dades dificulta sus procesos identificatorios y 
representacionales y empobrece su autoimagen; 
aparecen figuras disminuidas y desdibujadas, 
sin expresión, al ubicarse en el contexto del aula; 
posiblemente, por sus contextos de vida, no 
cuentan con claros referentes de escolarización, 
lo que puede explicar la tendencia a bajos pun-
tajes en la prueba MPC, y a no seguir las instruc-
ciones para dibujar. No todos los estudiantes 
que ingresan a la escuela rural han pasado por 
la educación inicial o prescolar; de hecho, sólo 
niños y niñas del sector rural hicieron produc-
ciones pictóricas que no necesariamente tenían 
que ver con lo que sucede en la sala de clase.

Por su parte, la entrevista grupal moviliza 
un discurso colectivo y normativo, propio del 
“deber ser” (Canales, 2006) en la construcción 
intersubjetiva de la representación social. Los 
resultados indican que el discurso colectivo 
de los niños y niñas del sector urbano apun-
tan a un “deber ser” diferente al de los niños y 
niñas de escuelas de sector rural respecto a la 
experiencia en la escuela.

Con relación a los infantes de aulas de con-
texto sociocultural urbano, en sus discursos 
identitarios colectivos se observa que éstos se 
encuentran socializados en procesos de esco-
larización que comúnmente ubican el aprendi-
zaje en la sala de clase. Esta situación demanda 
determinados comportamientos —como el 

orden— y logros —las calificaciones— como 
marcadores de identidad. Es decir, niños y niñas 
de escuelas de sector urbano tienen un discurso 
articulado en dos principios compartidos: 1) la 
socialización escolar; y 2) el mérito académico. 
En el discurso de los niños y niñas de aulas ur-
banas, el no cumplimiento de estos principios 
configura la categoría excluyente de los “otros”: 
los que no están y los que no aprenden.

El grupo de infantes de contexto sociocul-
tural rural construye un discurso identitario 
colectivo que resuelve la brecha entre la so-
cialización primaria y la socialización secun-
daria que ofrece la escuela (cuya distancia de 
socialización se ha puesto de manifiesto en las 
expresiones pictóricas), al poner el acento en 
la categoría inclusiva del “nosotros”: estamos 
y aprendemos. En cierto modo, a nivel del dis-
curso colectivo, la escuela valida el “debe ser” 
del juego y la diversión —tan propios de la ac-
tividad infantil— que buscan conciliarse con 
los valores y prácticas de la cultura campesina 
en general, y de la cultura mapuche en parti-
cular, en la cual los roles y responsabilidades 
de orden doméstico y productivo incluyen 
a todos los/as integrantes de la familia, des-
de menores de edad hasta adultos mayores, 
bajo principios de colaboración y solidaridad 
(Cárdenas, 2002; Williamson et al., 2012).

Conclusiones

La experiencia de participación en activida-
des de aprendizaje y emocionalidad positiva 
en el aula es diferente entre el estudiantado 
infantil de aulas de contexto sociocultural 
urbano y rural. Estas diferencias tienen que 
ver, posiblemente, con diferentes procesos 
de socialización primaria referidos a las con-
diciones socioculturales de las familias y de 
escolarización, evidenciados en los resultados 
de la prueba MPC de desarrollo de habilidades 
cognitivas en los niños y niñas.

Para el grupo del sector urbano la escuela 
es una experiencia personal cercana y desa-
fiante (hacen juicios críticos hacia sus otros 
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compañeros en función de sus méritos aca-
démicos o cumplimiento de normas); para el 
grupo del sector rural, en cambio, la escuela 
es una experiencia personal distante y de 
ruptura de la cotidianeidad que abordan co-
lectivamente como experiencia de encuentro 
y apropiación social a través del juego como 
estrategia de aprendizaje, con juicio positivo 
hacia sus compañeros.

Los hallazgos aquí presentados están aco-
tados a los contextos y categorías de análisis 

del estudio. Es recomendable que futuros 
estudios puedan verificar y analizar estas di-
ferencias en tanto la cristalización de proce-
sos históricos de participación educativa que 
constituyen la conciencia, entendida como 
internalización de aquello que previamente 
fue interacción social, así como de indicado-
res tempranos de experiencias de segregación 
e inclusión educativa sustentadas en vida coti-
diana de los niños y niñas en las aulas.
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La evaluación por pares a través  
de la observación en aula en educación superior
La percepción de sus participantes
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El estudio analiza las percepciones de un grupo de docentes de educación 
superior que participaron en procesos de perfeccionamiento docente que 
incluyeron, en alguna de sus etapas, la evaluación por pares. Se busca in-
dagar la incidencia que esta evaluación, efectuada mediante observacio-
nes entre pares, generaría en sus prácticas educativas. Para esto se utiliza 
un enfoque mixto a través de la aplicación del test approaches to teaching 
inventory (ATI), antes y después del trabajo de perfeccionamiento y la eva-
luación por pares. Junto con ello se realizan entrevistas semiestructuradas 
autoadministradas a los participantes. Los resultados dejan en evidencia 
que los cambios que genera esta evaluación por pares puede ser una impor-
tante contribución para un cambio efectivo en las prácticas educativas en 
educación superior, que generen mejores y más profundos aprendizajes en 
los y las estudiantes y, por tanto, una mejora en la calidad de la educación.

The present study analyzes the perceptions of a group of higher education 
teachers who participated in a series of teacher improvement processes 
which included peer assessment in some of their stages. We seek to find 
out the impact of this evaluation, carried out through peer observations, in 
their educational practices. In order to do this, we applied the approaches 
to teaching inventory (ATI) test before and after the improvement process 
and the peer evaluation. Furthermore, we conducted a series of self-ad-
ministered semi structured interviews with the participants.  The results 
show that the changes produced by this peer review can be an important 
contribution towards an effective change in educational practices in higher 
education, thus inducing better and deeper learning in their students and 
therefore an overall improvement in the quality of education.
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Introducción

Calidad de la educación
La preocupación de la calidad de la educación 
está ligada a la calidad de los y las docentes que 
la imparten. Guzmán (2011), al analizar diver-
sos estudios respecto al tema de la calidad en 
educación superior concluye que puede defi-
nirse como aquélla que permite aprendizajes 
profundos en los y las estudiantes. Para el lo-
gro de esta calidad, Guzmán (2011), citando a 
Ramsden (2007), plantea la necesidad de que 
los y las docentes no sólo se manejen con peri-
cia en su disciplina, sino también en las diver-
sas formas de enseñanza.

Kane et al. (2004), en su búsqueda de las 
características de un docente de calidad en 
educación terciaria, analizan las cinco más fre-
cuentemente citadas para definir un buen do-
cente: a) conocimiento en torno a la disciplina; 
b) habilidades educativas y comunicativas que 
no necesariamente son claras en todo docente; 
c) su personalidad, considerada como otra di-
mensión del buen docente y que es muy difícil 
de cambiar; d) relaciones interpersonales ade-
cuadas; y e) habilidades para la investigación.

Así también, Salazar et al. (2016), al anali-
zar las competencias necesarias de un buen 
docente desde la percepción de estudiantes 
y docentes de educación superior, concluyen 
que destacan aspectos como la responsabi-
lidad, las relaciones interpersonales, la ca-
pacidad de crear un clima grato, la retroali-
mentación, la trasmisión de conocimientos, 
la búsqueda de conocimiento profundo y la 
innovación en las formas de enseñanza.

Por último, parece relevante destacar el rol 
fundamental del docente en la generación de 
un proceso educativo-formativo de calidad. 
Tal como lo indica Castilla (2011), es impres-
cindible mejorar la calidad del docente uni-
versitario para generar cambios y mejoras en 
el proceso educacional terciario.

Enfoques de la docencia
El enfoque que asume el docente en el proceso 
de enseñanza aprendizaje es fundamental. Al 
orientar su enseñanza, focalizada en el apren-
dizaje de sus estudiantes, se incrementan las 
posibilidades de que éstos desarrollen apren-
dizajes profundos. Estos aprendizajes se vin-
culan con la intención de comprender el sen-
tido y utilidad de la materia abordada por los 
docentes y, por ende, con la posibilidad de ob-
tener mejores calificaciones, mientras que una 
praxis de un enfoque de enseñanza centrada 
en el profesor estará vinculada al desarrollo 
de aprendizajes superficiales, que se asocian a 
la memorización y reproducción de informa-
ción. En estos casos, las calificaciones tienden 
a ser más bajas (González, 2011; Marchant et al., 
2016). Lo anterior se contrapone a estudiantes 
que adoptan un acercamiento de aprendizaje 
profundo, el cual debe ser propiciado por el 
docente (Biggs y Tang, 1999).

Por otro lado, la orientación hacia el apren-
dizaje que adoptan los estudiantes está influen-
ciada, según Ramsden, citado por Marchant et 
al. (2016), por cinco factores ambientales claves: 
1) una alta carga de trabajo en una asignatura; 
2) una percepción de la evaluación basada en la 
memorización y recuperación de información; 
3) la posibilidad de elección por parte del estu-
diante de aquello que se estudia; 4) enseñanza 
de alta calidad; y 5) metas y objetivos claros. El 
punto 2) está relacionado principalmente con 
un enfoque de aprendizaje superficial, y el 3) es 
más congruente con el enfoque profundo.

Así mismo, Trigwell y sus colegas, citados 
por Soler et al. (2017), establecieron que los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes 
estarán influenciados tanto por el enfoque 
del estudiante hacia el aprendizaje, como por 
el del docente hacia su praxis, sin embargo, 
ambos poseen como característica común su 
dinamismo y se verán muy influenciados por 
el ambiente y/o contexto (González, 2011).
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El cuestionario ATI como herramienta 
para evaluar los enfoques en docencia
El cuestionario Approaches to teaching in-
ventory (ATI), desarrollado Trigwell y Prosser 
(2004) y reformulado en español por Monte-
negro y González (2013), permite evaluar las 
formas de abordar la enseñanza en un con-
texto en particular a través de preguntas tipo 
Likert, distinguiendo el contexto particular 
de una asignatura, es decir, considerando que 
un docente puede tener acercamientos distin-
tos a la docencia en función de las caracterís-
ticas de cada curso que imparte. La encuesta 
original considera dos escalas, cada una de 
las cuales fue desglosada por Montenegro y 
González (2013) en dos subescalas: a) trasmi-
sión de información/estrategia centrada en 
el profesor (TICP), compuesta por dos subes-
calas: “transmisión de información” la cual se 
asocia con una forma de abordar la enseñanza 
con predominio en la transmisión de conte-
nidos por parte del profesor, y “énfasis en la 
evaluación”, que se relaciona con estrategias 
metodológicas orientadas a la evaluación de 
los contenidos enseñados; y b) cambio con-
ceptual/estrategia centrada en el estudiante 
(CCCE), la cual considera las subescalas “cam-
bio conceptual”, que se relaciona con el logro 
de que los estudiantes reorganicen el conoci-
miento, y “énfasis en discusiones grupales”, 
que da cuenta del predominio en el empleo de 
estrategias metodológicas orientadas al inter-
cambio de ideas entre los estudiantes.

Perfeccionamiento docente
La UNESCO, en su “Declaración mundial so-
bre la educación superior en el siglo XXI”, pro-
clama que “las universidades deben contri-
buir al desarrollo y la mejora de la educación 
en todos los niveles, en particular mediante la 
capacitación del personal docente” (UNESCO, 
1998: 1), y deben aportar a los entes educativos 
la responsabilidad del establecimiento de es-
tructuras, mecanismos y programas adecua-
dos de perfeccionamiento. Éstos deben ser de 
fácil acceso y tener el propósito de actualizar y 

mejorar las capacidades didácticas de los pro-
fesores y los métodos de enseñanza.

Se debe propiciar la adquisición de cono-
cimientos prácticos, competencias y aptitudes 
para la comunicación, el análisis creativo y 
crítico, la reflexión independiente y el trabajo 
en equipo en contextos multiculturales. En 
estos procesos la creatividad exige combinar 
el saber teórico y práctico tradicional o local 
con la ciencia y la tecnología de vanguardia, 
para que éstos, en conjunto, se ocupen de en-
señar a los estudiantes a aprender y a tomar 
iniciativas y no ser, únicamente, depósitos de 
ciencia (UNESCO, 1998).

Todo ello ha contribuido a la generación 
de un perfil profesional para el docente del si-
glo XXI el cual, conforme a lo investigado por 
Imbernon y Guerrero (2018), debe ser un me-
diador en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
individual y de grupos, conocedor disciplina-
rio además de planificador y proyectista cu-
rricular. Debe tener en cuenta la diversidad de 
componentes que intervienen en el proceso 
de enseñanza, la realidad institucional y los 
obstáculos que los acondicionamientos con-
textuales comportan, y contar con una actitud 
abierta al trabajo colegiado para colaborar con 
un equipo de personas (equipos docentes) y en 
un contexto específico (ecosistema cultural). 
Ello es coincidente con otros estudios realiza-
dos previamente, como el de Gallardo y Reyes 
(2010), quienes señalan que la relación docente-
alumno/a debe ir más allá de lo expositivo, in-
vitar a la participación, promover discusiones 
y ser capaz de profundizar en contenidos sin 
dejar de lado a sus estudiantes. Se privilegia así, 
en el establecimiento, un buen vínculo y un cli-
ma en el aula que favorece que dicho vínculo 
se haga aún más fuerte y los estudiantes reco-
nozcan la intención del profesor por enseñarles 
y promover aprendizajes de mejor calidad. El 
proceso de aprendizaje basado en el alumnado, 
al ser más complejo que en el pasado, tiene que 
superar la fase en la cual se consideraba una 
simple trasmisión de conocimientos (Gallardo 
y Reyes, 2010; Imbernon y Guerrero, 2018).
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Por ende, el desarrollo de los centros o 
unidades de desarrollo de la docencia, en la 
línea de la scholarship of teaching and learning, 
que permite comprender cómo aprenden los y 
las estudiantes y no sólo atiende a la aplicación 
de estrategias de enseñanza (González, 2010), 
se convierte en una estrategia fundamental 
para el desarrollo profesional del profesora-
do y en un elemento clave para la mejora de 
la calidad docente en las universidades. Esto 
se alinea con los requerimientos expuestos 
por el sistema de acreditación universitaria, 
de métodos de enseñanza basados en com-
petencias, adecuados para los objetivos de los 
cursos y necesidades de los y las estudiantes, 
y con lo señalado en el informe de la OCDE 
(2009), el cual sugiere fomentar el uso de en-
foques pedagógicos basados en un currículo 
por competencias.

Todos estos avances han movido a nume-
rosas universidades a institucionalizar planes 
de formación inicial y continua de distinta 
duración, traducidos en diferentes modalida-
des (cursos, talleres, programas de posgrado, 
entre otros), y con base en distintas vías de 
realización (presencial, semipresencial o e-
learning) con el fin de mejorar las habilidades, 
las actitudes y el desempeño del docente; la 
eficacia de estas iniciativas estará determina-
da en función de sus efectos en la consecución 
de los resultados de aprendizaje de los estu-
diantes. Sin embargo, estos perfeccionamien-
tos docentes generalmente suelen tener ca-
rácter obligatorio sólo para quienes ingresan 
a la planta académica y para los voluntarios, 
en el caso de docentes-hora o antiguos en la 
institución.

En Chile, pese a existir muy pocos estu-
dios y publicaciones que den cuenta de las ca-
racterísticas y efectos de estos programas, en 
especial de los diplomados en docencia para 
la educación superior, éstos se focalizan espe-
cialmente en las necesidades de formación do-
cente bajo el contexto del plan estratégico ins-
titucional y la tendencia educativa nacional. 
Sin embargo, Durán-Bellonch y Tomás-Folch 

(2017) plantean que el diseño formativo debe-
ría estar adaptado al contexto real de los par-
ticipantes, es decir, a lo que realmente sienten 
necesario y pueden aplicar en su docencia.

A este respecto, el estudio realizado por 
Pérez et al. (2013) resulta esclarecedor al mo-
mento de conocer las necesidades de perfec-
cionamiento pedagógico de los profesores 
universitarios, al señalar que las mayores ne-
cesidades se dan en el área de las estrategias de 
enseñanza y la evaluación.

La primera radica en que, aunque los do-
centes se perciben como creativos para discu-
rrir en estrategias de enseñanza, creen que la 
capacitación les aportará mayores opciones. 
Además, estos mismos autores constatan en 
sus estudios una menor preocupación por la 
enseñanza y alertan acerca de una eventual 
sobrevaloración de las propias competencias 
didácticas al vincular la capacidad de enseñar 
más al dominio disciplinar que al manejo de 
estrategias educativas. Ello resulta ser inquie-
tante, ya que son competencias diferentes 
y el escenario actual exige un alto dominio 
del ámbito pedagógico en docentes de todas 
las áreas (Pérez et al., 2013). Por otro lado, los 
docentes necesitan capacitación en la imple-
mentación de una enseñanza que requiere 
reflexionar y analizar aspectos, tanto intelec-
tuales como afectivos, de las instancias educa-
tivas (Troncoso et al., 2017).

Bajo esta premisa, la evaluación sería la 
principal debilidad docente y, en consecuen-
cia, se requeriría capacitación para diseñar 
procesos de evaluación coherentes y perti-
nentes con los objetivos o resultados de apren-
dizaje y las estrategias de enseñanza, así como 
para construir instrumentos evaluativos atin-
gentes (Pérez et al., 2013). Esto sería especial-
mente relevante en aquellas instituciones que 
poseen un currículo basado en o para compe-
tencias. Sin embargo, a esta área se le atribuye 
una alta complejidad técnica.

Otra dimensión de interés, en especial en 
aquellos docentes que han cursado posgrados 
en educación, es la necesidad de capacitarse 
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en investigación educativa para indagar en la 
docencia universitaria, ya que en esta área se 
reconoce una falta de conocimiento y de ex-
periencia básica (Pérez et al., 2013)

Es por lo anterior que, al diseñar estos pro-
gramas se espera que la formación docente 
promueva un cambio en las habilidades, co-
nocimientos y concepciones del participante 
de manera que podrá aplicar lo aprendido e 
interiorizado, de manera efectiva y sostenida, 
en su contexto particular (Duran-Bellonch  
et al., 2017). Al respecto, es necesario tomar en 
cuenta los aportes de Pérez et al. (2013), quie-
nes señalan que en este proceso se debe consi-
derar la capacitación en temáticas educativas 
desde una mirada andragógica (orientada a 
facilitar la construcción autónoma de apren-
dizajes en individuos adultos), mediante di-
versas herramientas didácticas, incluyendo 
las clases expositivas, aunque sin restringirse 
a ellas, y potenciar las actividades prácticas, 
mismas que implican trabajo guiado y llevan 
a reflexionar e innovar en lo que ya se está ha-
ciendo en docencia. Asimismo, Marchant et 
al. (2016) indican que, para obtener resultados 
significativos, los programas formativos de-
ben potenciar las denominadas habilidades 
sociales, que están relacionadas con aportar 
herramientas que permitan interacciones so-
ciales efectivas de comunicación, como aqué-
llas relacionadas con el manejo de equipos de 
trabajo (Marchant et al., 2016). Y, por último, 
considerar la oportunidad de intercambiar 
experiencias con profesionales de otras carre-
ras con el fin de ampliar la concepción de la 
docencia, y compartir experiencias y proble-
mas comunes, ya que todo ello motiva a rea-
lizar perfeccionamientos pedagógicos y recu-
rrir al apoyo entre iguales, lo que se considera 
un elemento facilitador de la transferencia. 
Además, Pérez et al. (2013: 790) sostienen que 
“la clave para lograr aprendizajes sería reali-
zar trabajos contextualizados en la docencia 
que efectivamente se está realizando, super-
visados estrechamente por especialistas y que 
deriven en productos tangibles”.

Respecto de la percepción de los pro-
gramas de capacitación, Pérez et al. (2013) y 
Troncoso et al. (2017) evidenciaron que los 
participantes valoran significativamente la ca-
pacitación en docencia universitaria (Triviño  
et al., 2011; Pérez et al., 2013; Troncoso et al., 2017; 
Hervías y Romo, 2018), y sostienen que los bue-
nos perfeccionamientos recibidos los motivan 
a seguir especializándose en el área y amplían 
la visión de la propia labor, al aumentar la com-
prensión del proceso enseñanza-aprendizaje y 
de las variables influyentes (Pérez et al., 2013).

De la misma manera, los encuestados en 
el estudio de Triviño et al. (2011) y de Hawes 
y Troncoso (2006) manifestaron haber inte-
grado a su quehacer docente lo enseñado en 
el programa, específicamente en las áreas de 
planificación educacional, metodología, eva-
luación de aprendizajes y programas (Triviño 
et al. 2011).

De igual manera, los encuestados de di-
cho estudio afirmaron apreciar los cambios 
positivos en el desarrollo profesional y per-
sonal más allá de los objetivos del programa. 
Estos factores han sido reconocidos como 
relevantes por la literatura para promover un 
buen ambiente educacional, mejorar el clima 
laboral y favorecer una mayor cohesión en la 
comunidad docente académica; sin embargo, 
su percepción cambia cuando acuden a per-
feccionamientos no bien diseñados, los que 
perciben como excesivamente teóricos y des-
contextualizados (Pérez et al., 2013).

Es por lo anterior que, para llegar a ser 
transformador de la docencia universitaria 
en el aula, el diseño del programa formativo 
debe ser muy focalizado y fomentar el traba-
jo en colaboración, de manera que el docente 
promueva un cambio en las habilidades, co-
nocimientos y concepciones y que no sólo lo 
aprenda, sino que también lo interiorice para 
que, en su contexto particular, pueda aplicar-
lo de manera efectiva y sostenida (Durán-Be-
llonch et al., 2017).
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La evaluación por pares  
en la educación superior
La temática de la evaluación por pares puede 
ser enmarcada en el ámbito de las diversas 
estrategias para apoyar el desarrollo docente 
de los profesores universitarios, es decir, sus 
competencias en el ámbito de la enseñanza 
y el aprendizaje. Así, por una parte, existen 
instancias de desarrollo de competencias di-
dácticas (por ejemplo, en torno a la implemen-
tación de metodologías activas de enseñanza-
aprendizaje) o de evaluación; sin embargo, es 
fundamental tomar en cuenta la aplicación 
que los docentes hacen de estos aprendizajes y 
la reflexión frente a dicha aplicación y al pro-
pio proceso de desarrollo docente.

Al considerar estos factores en una pers-
pectiva formativa, la evaluación por pares 
puede adoptar la forma de una observación, 
incluyendo las observaciones entre pares en 
el aula. En los últimos años dicha estrategia 
se ha difundido mucho en distintas institu-
ciones de educación superior (Gosling, 2000; 
Hawes y Troncoso, 2006; Bell y Mladenovic, 
2008; Fletcher, 2017). La guía de observación 
entre pares de la York Saint John University 
(2018: 3) la define como “un proceso colabora-
tivo y sin juicios que involucra a dos o más pa-
res que se benefician mutuamente del diálogo 
que se lleva a cabo”. Fletcher (2017) lo define 
como un proceso colegiado a través del cual 
dos miembros del cuerpo docente trabajan en 
conjunto para mejorar o expandir sus capaci-
dades y acercamientos a la enseñanza.

Gosling (2000) y Siddiqui et al. (2007) afir-
man que la observación entre pares puede to-
mar distintas formas en función del objetivo 
que tenga y de otras características pertinen-
tes. Para caracterizar estos modelos tomando 
solamente como referencia a quien realiza la 
observación, su objetivo y el producto espera-
do, es posible distinguir los siguientes (Gos-
ling, 2000):

a) Modelo de evaluación. Involucra a do-
centes más experimentados que obser-

van a otros docentes. Tiene como ob-
jetivo evaluar con el fin de identificar 
desempeños insuficientes o verificar 
la existencia de características que per-
mitan la promoción del docente obser-
vado. Culmina con un reporte o juicio 
del desempeño.

b) Modelo de desarrollo. Involucra a do-
centes que cumplen el rol de promo-
tores del desarrollo de competencias 
educativas de otros docentes (edu-
cational developers) que observan a 
profesores nóveles o a profesores que 
requieren de apoyo al respecto. Tiene 
como objetivo promover el desarrollo 
de competencias en el ámbito de la en-
señanza-aprendizaje en los miembros 
del cuerpo docente. Culmina con un 
informe de retroalimentación o con 
un plan de mejora.

c) Modelo colaborativo. Involucra a pares 
(colegas) que observan el desempeño 
de otros colegas en el aula. El objetivo 
es mejorar el proceso de enseñanza-
aprendizaje a través del diálogo y de 
la reflexión, mismos que estimulan la 
mejora. Este proceso suele realizarse a 
través de observaciones del desempeño 
docente en el aula y la aplicación de un 
instrumento para asegurar la objeti-
vidad de los juicios que se emiten (rú-
bricas o escalas gráficas, descriptivas y 
numéricas); observaciones con juicios y 
sugerencias; o entrevistas, a manera de 
simulación del modelo de evaluación 
docente a través de pares centrado en 
el perfeccionamiento y en la mejora de 
la calidad de la educación superior, tal 
como ha sido descrito por Puya (2017). 
Culmina con el análisis, la reflexión, la 
discusión de la experiencia de la obser-
vación y la retroalimentación, misma 
que permite la mejora en la docencia.

Nótese que en los dos primeros modelos 
existe asimetría y relaciones de poder, no así en 
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el tercero. Como señalan Siddiqui et al. (2007), 
se podría incluso argumentar que no todos los 
modelos de evaluación y de desarrollo expues-
tos son realmente modelos entre pares, ya que 
en los dos primeros se dan relaciones de poder.

En ese contexto, el trabajo entre pares pue-
de ser visto como un dispositivo de perfeccio-
namiento docente fundamental. La noción de 
dispositivo no es anodina, ya que da cuenta de 
la complejidad de la práctica educativa en el 
aula —en este caso particular, la universitaria, 
pero esto es cierto para todas las aulas— así 
como de los componentes de trabajo inter-
subjetivo (entre colegas), de la creatividad (el 
espacio de dar respuestas creativas a las nece-
sidades de los distintos grupos de estudiantes) 
y de la capacidad de creación de ambientes fa-
vorables para el proceso de enseñanza apren-
dizaje. Como señala Andreucci (2016: 9):

Mientras el método pedagógico concibe el 
orden y la predeterminación de los eventos en 
una dimensión didáctica, el dispositivo está 
pensado desde la óptica creativa e intersubje-
tiva y desde la estrategia para responder a la 
complejidad de las situaciones de formación.

Así mismo, existen aspectos éticos que 
deben ser considerados al emplear la obser-
vación entre pares como parte de un proceso 
formativo, dado que las prácticas de evalua-
ciones y observaciones de docentes hacia sus 
colegas reflejan las controversias profesiona-
les existentes. Entre los aspectos éticos que los 
docentes destacan están: tomar esta práctica 
con profesionalismo, dejando de lado con-
sideraciones de raza, color, creencia, género, 
preferencia sexual, nacionalidad, estado civil, 
y creencias políticas y religiosas de su colega; 
conocer y tener en cuenta las obligaciones, es-
fuerzos, interés y necesidades de aprendizaje, 
así como las actividades agregadas en el salón 
y otras expectativas del profesor al momento 
de observar; enfocarse en las pautas y funcio-
nes acordadas con el evaluador; manejar la in-
formación, datos y procedimientos de forma 

confidencial, y usar la información, los datos 
y las descripciones de las actividades sólo para 
los propósitos requeridos; analizar, revelar y 
resolver conflictos de intereses y participar de 
forma activa, reflexiva y proactiva en el feed- 
back entregado (Peterson et al., 2006).

Preguntas y objetivos del estudio
Con base en la revisión bibliográfica antes ex-
puesta, resulta relevante formular algunas in-
terrogantes que emergen desde la observación 
entre pares que se implementó en el Progra-
ma de Desarrollo Docente de una universidad 
privada en Chile en los años 2017 y 2018. En el 
caso de los profesores de 2017, durante el pri-
mer semestre se realizaron los estudios con-
ducentes a un Diplomado en Docencia para 
la Educación Superior. Una vez terminado, se 
invitó a los docentes a participar en la expe-
riencia de observación de pares. En el año 2018 
esta forma fue modificada, y se incluyó la ob-
servación como una actividad de aprendizaje 
dentro de una asignatura del diplomado.

La pregunta de investigación fue: ¿cuál es 
la contribución de la evaluación entre pares en 
un proceso de perfeccionamiento docente res-
pecto del enfoque que las y los docentes per-
ciben que le dan a su práctica educativa? Por 
tanto, el objetivo de este trabajo corresponde 
a la evaluación y descripción de los resultados 
que arrojó un trabajo de perfeccionamiento 
docente en el que se incorporó la evaluación 
entre pares, mediante observaciones en aulas, 
desde la percepción de sus participantes.

Metodología

Enfoque y diseño del estudio
El enfoque del estudio es mixto por cuan-
to cumple con las cinco fases señaladas por 
Grinnell, citado por Hernández et al. (2010):

a) observación y evaluación de fenómenos;
b) formulación de suposiciones e ideas 

como consecuencias de las observa-
ciones y evaluaciones;
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c) fundamentación de las suposiciones e 
ideas planteadas;

d) revisión de suposiciones e ideas a la luz 
de las pruebas empíricas o análisis;

e) propuesta de nuevas formas de conti-
nuar el estudio.

Desde la perspectiva cuantitativa, el estu-
dio involucró mediciones de una variable de-
pendiente, correspondiente al enfoque de la 
docencia que un grupo de profesores y profe-
soras posee. Se aplicó la encuesta ATI al inicio 
y al final del proceso de perfeccionamiento 
docente, con el fin de apreciar los cambios pre 
y post aplicación de una variable indepen-
diente, correspondiente a la evaluación por 
pares, mediante procesos de observación en-
tre colegas y la aplicación de entrevistas. Este 
análisis fue, a su vez, comparativo para dos 
grupos de docentes: un grupo que trabaja la 
variable independiente en paralelo al desa-
rrollo de un diplomado en docencia en edu-
cación superior, y un grupo que lo trabaja en 
una etapa posterior.

Desde la perspectiva cualitativa se traba-
jó con un diseño de corte fenomenológico 
hermenéutico, tal como Van Mannen (2003) 
entiende este enfoque investigativo; en él, el 
elemento hermenéutico implica una profun-
da reflexión sobre la experiencia que implica 
recursos interpretativos que llevan la descrip-
ción hacia una explicación fenomenológica 
de búsqueda de los sentidos que las personas 
asignan a los fenómenos que viven. En este 
camino se pueden distinguir, tal como lo 
plantea Ricard et al. (2010): primero, la reco-
lección de la información, y después el análisis 
hermenéutico para finalizar con una descrip-
ción profunda, similar a lo que Geertz (1973) 
llama descripción densa, en la que se integra 
la triangulación cuali-cuanti.

En consecuencia, los pasos metodológicos 
a seguir son:

a) selección de docentes que han cursado 
los dos tipos de diplomados;

b) análisis de los test ATI aplicados pre y 
post a ambos grupos;

c) selección de los informantes clave en 
ambos grupos;

d) aplicación de entrevistas a ambos 
grupos;

e) codificación abierta, axial y selectiva 
de las textualidades recogidas;

f) triangulación con datos cuantitativos, 
cualitativos y documentales; y

g) descripción densa.

Instrumentos e intervenciones aplicadas
La variable independiente corresponde al 
programa de perfeccionamiento docente, que 
incorpora dos etapas. El programa del diplo-
mado (etapa 1) se operacionaliza en cuatro 
módulos:

a) metodología activas y evaluación para 
el aprendizaje;

b) planificación y diseño micro-curricular;
c) aprendizaje y andragogía;
d) tecnologías para la enseñanza apren-

dizaje.

Como instrumento de medición de la va-
riable dependiente (transferencia al aula de los 
aprendizajes) se aplicó como pre y post test el 
cuestionario Approaches to Teaching Inven-
tory (ATI) (Prosser y Trigwell, 2006; Montene-
gro y González, 2013) para conocer bajo qué 
mirada centra su enseñanza el docente; se 
diferencia de aquéllos que enfocan su traba-
jo en el aprendizaje de los estudiantes, y que 
consideran a los profesores como facilitadores 
del proceso de aprendizaje; y de aquéllos que 
centran o enfocan su trabajo en el contenido, 
y que consideran a los estudiantes como reci-
pientes pasivos de la información transmitida 
(Hernández-Pina, 2012).

En Chile, Montenegro y González (2013) 
validaron el instrumento mediante la técnica 
del back translation y luego, para efectos de 
validez de contenido, llevaron a cabo un aná-
lisis de juicio de tres expertos. Este producto 
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resultó ser el más adecuado y consistente teó-
ricamente, conforme lo evidencian los esta-
dísticos de bondad de ajuste para los análisis 
factoriales.

La aplicación del cuestionario a docentes 
se realizó mediante la plataforma Google Dri-
ve; se invitó a los participantes a responderlo 
en línea en un plazo determinado al inicio 
y al final del diplomado en docencia para la 
educación superior dictado en los años 2017 
y 2018. En el cuestionario se añadieron, a las 
preguntas ya validadas, otras relativas a infor-
mación personal y académica, lo que facilitó 
la caracterización del grupo. Todo lo anterior 
se detalla en la primera parte de los resultados.

Una vez obtenidas las respuestas se traba-
jó en una planilla Excel 2016; cada respuesta 
se separó de acuerdo con la escala y subescala 
correspondiente y se realizaron los análisis 
descriptivos de su evaluación antes y después 
por cada docente. Finalmente se trabajó con 
el programa IMB SPSS Statistics versión 25 y se 
realizó un análisis de prueba T para muestras 
relacionadas, suponiendo un comportamien-
to normal, con el fin de validar o no la igual-
dad de las diferencias encontradas al inicio o 
al final de cada proceso de perfeccionamiento 
docente.

Respecto a la entrevista semiestructurada, 
cabe destacar que ésta se centra en las per-
cepciones respecto al cambio generado por el 
diplomado y las visitas de observación bajo el 
modelo cooperativo entre pares. La entrevista 
fue validada entre investigadores y por pares 
externos.

En el caso reportado en el presente artícu-
lo se analiza la intervención correspondiente 
a una experiencia de evaluación colaborativa 
entre pares que participaron en un programa 
de desarrollo docente. Un grupo se observó 
dos veces, posterior al desarrollo de la etapa 
teórica; y un segundo grupo, durante el trans-
curso del programa. Para la implementación 
de esta observación se utilizó la metodología 
propuesta por Gosling (2000), la cual involu-
cra las siguientes fases:

Reunión de preobservación

Esta reunión entre el docente observador y el 
docente observado se llevó a cabo con el ob-
jetivo de generar una discusión previa para 
construir confianza, tratar posibles inquietu-
des y compartir expectativas del trabajo que 
se realizaría. Se buscaba generar un espíritu 
de trabajo colaborativo. Entre los puntos que 
se trataron en esta reunión podemos señalar:

a) especificar los logros de aprendizaje de 
la clase que será observada;

b) discutir la metodología que será utili-
zada en la clase;

c) prever las actividades de los estudian-
tes y del profesor en la clase y el tiempo 
destinado a cada una;

d) enmarcar la clase en el contexto del 
programa del curso;

e) precisar cómo se realizará la observa-
ción: hora de llegada, lugar, dónde se 
sentará el observador, forma en que 
informará a los estudiantes de la ob-
servación, etc.;

f) intercambiar material sobre la sesión 
(apuntes, syllabus, listas de ejercicios, 
etc.);

g) construir una pauta de observación 
que permita registrar la informa-
ción de acuerdo con el interés del 
observado;

h) acordar los puntos sobre los que se 
centrará la observación.

Observación

Durante la observación, el observador se 
mantuvo al margen y registró los aspectos 
acordados en la reunión previa. La idea del 
registro fue maximizar la objetividad y la pre-
cisión de la narración sobre lo que ocurre en 
clases. Se recomendó anotar preguntas ana-
líticas sobre una situación puntual, por ejem-
plo ¿por qué hizo esto o aquello? Se consideró 
siempre informar a los estudiantes en relación 
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con el objetivo de esta observación, en el sen-
tido de que se trataba de un trabajo colabora-
tivo entre los profesores.

Reunión de posobservación

Tan pronto como era posible (sin dejar de 
lado el tiempo necesario para la reflexión in-
dividual, idealmente no más allá de una o dos 
semanas de la observación), los colegas se reu-
nían para proporcionar la retroalimentación. 
Esta reunión fue fundamental para el proceso 
y se llevó a cabo bajo una cláusula de confi-
dencialidad. Fue responsabilidad conjunta 
del observador y del observado mantener la 
retroalimentación focalizada y constructiva, 
con énfasis en que el rol del observador no es 
de juez, supervisor o superior, sino que más 
bien se trata de promover la reflexión sobre la 
clase observada.

Es importante señalar que en la experien-
cia realizada se enfatizaron tres principios:

a) simetría en las observaciones, es decir, 
si el docente A observó al docente B, 
sería el docente B quien observaría al 
docente A;

b) confidencialidad; el contenido de las 
observaciones y la retroalimentación 
aportada por los colegas no fue comu-
nicada a la instancia institucional que 
desarrolla este programa (en este caso 
la Vicerrectoría Académica);

c) buena voluntad, es decir, se enfatizó el 
hecho de que el objetivo de este trabajo 
era el crecimiento mutuo de los colegas 
y, por lo tanto, se debía velar por evitar 
críticas y juicios.

Plan de análisis de datos
Los datos cuantitativos se analizaron con 
una aplicación de t de Student1 para apreciar 
la significancia de los cambios en los y las 
docentes de ambos grupos. En cuanto a las 

 1 Se analizó la semejanza entre mediana y promedio en cada grupo, lo que permitió considerarlos como de compor-
tamiento normal y se procedió a aplicar la prueba estadística de muestras emparejadas.

precepciones, vertidas en entrevistas semi 
estructuradas, éstas se analizaron mediante 
matrices de categorías, codificaciones, aná-
lisis de frecuencias y anidaciones de subcate-
gorías (Buendía et al., 1998; Strauss y Corbin, 
2002). Para ello se utilizó la técnica de análisis 
de contenido (Piñuel, 2002) a partir de las si-
guientes categorías teóricas:

a) estrategias didácticas y de evaluación 
revisadas en el diplomado en docencia;

b) cambios en las prácticas educativas de 
los participantes;

c) percepción del seguimiento y evalua-
ción entre pares; y

d) enriquecimiento de procesos reflexivos.

El proceso dio inicio mediante la clasifi-
cación de las textualidades frente a las cuatro 
categorías teóricas definidas; posteriormente 
se identificaron 10 subcategorías que emergie-
ron desde el microanálisis de las textualidades 
y se configuraron matrices de codificación 
abierta que luego fueron reducidas a matri-
ces de codificación axial y selectiva (Buendía  
 et al., 1998; Strauss y Corbin, 2002). Esto per-
mitió identificar tres subcategorías princi-
pales (mejoras en mis procesos educativos, 
reflexión que permite cambios, importancia 
de observar y ser observado) que presentaron 
la mayor cantidad de textualidades asociadas 
respecto a las entrevistas realizadas.

Finalmente se triangularon los datos ana-
lizados tanto cuanti como cualitativos, así 
como con los elementos documentales reco-
gidos previamente.

Resultados

La investigación realizada reúne los resultados 
obtenidos a partir de 7 docentes, 3 hombres y 
4 mujeres, que cumplieron con la condición 
de realizar la fase teórica del diplomado en 
el primer semestre de 2017 y que terminaron 
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con el proceso de acompañamiento docente. 
En 2018, fueron 7 mujeres y 6 hombres.

Estos docentes, a su vez, tenían un prome-
dio de 18.1 y 5.6 años dando clases en la edu-
cación superior, respectivamente. Se presenta 
un rango de entre 4 y 33 años de experiencia 
para el primer grupo, y 1 y 15 años para el se-
gundo. Considérese, además, que entre los 
primeros participantes la mayoría (85.7 por 
ciento) supera los 10 años de desempeño do-
cente, en cambio en el segundo grupo, sólo  
46 por ciento supera los 5 años.

En el caso de los docentes del año 2017 
se evidenció una diferencia significativa 
(p=0.047) entre la medición pre y post, en la 
escala de trasmisión de información/estrate-
gia centrada en el profesor, énfasis en la in-
formación, en particular en la afirmación que 
señala “en este curso, mi enseñanza se enfoca 
en hacer buenas presentaciones del contenido 
que estamos viendo a los estudiantes”. Lo an-
terior puede ser explicado considerando que 
se generó una mayor interacción con los y las 
estudiantes y se fomentó el diálogo y la discu-
sión crítica con ellos y ellas.

Por otra, parte, y siempre en el grupo del 
año 2017, se evidencia también una diferencia 
significativa (p=0.017) en la afirmación que se-
ñala “en este curso me concentro en entregar 
contenidos que podrían estar disponibles en 
libros y textos claves”. Es posible explicar esta 
diferencia dado el mayor espacio que se da a 
la reflexión sobre los contenidos, de forma tal 
que el/a estudiante se sitúa en un contexto que 
le permite elaborar sus propias posturas.

Por el contrario, el año 2018 no evidenció 
cambios significativos en ningún criterio de 
la escala trasmisión de información/estrate-
gia centrada en el profesor. Sin embargo, es 
necesario señalar que el empleo de estas estra-
tegias, centradas no en la trasmisión de la in-
formación, sino en el diálogo y la reflexión, ya 
era parte constitutiva de su práctica docente 
y los resultados mostraron que no varió pese 
a su perfeccionamiento (p=1.000 y p=0.4889, 
correspondientemente).

Respecto de la categoría de cambio con-
ceptual/estrategia centrada en el estudiante, 
sucedió lo contrario, ya que en la generación 
2017 no se observaron avances significativos 
en ninguna de sus categorías, pues se mantu-
vo la tendencia de una práctica más bien cen-
trada en el/la docente. En cambio, en el 2018, 
los/as profesores/as sí percibieron mejoras sig-
nificativas en sus praxis, en especial respecto 
de las preguntas 17 “enfoco la enseñanza como 
una ayuda a los estudiantes para desarrollar 
nuevas formas de pensar sobre los contenidos 
del curso” (p=0.04), y 13 “en este curso los es-
tudiantes tienen oportunidades para discutir 
cómo va cambiando su comprensión sobre 
los contenidos que estamos viendo” (p=0.056). 
Por tanto, hubo un incremento en esta escala 
en relación con que el/la docente buscaba ge-
nerar en el estudiante un cambio conceptual 
al dar énfasis a las discusiones grupales.

Los resultados cuantitativos descritos 
se complementan con los datos cualitativos 
que se analizaron mediante la adecuación de 
técnicas de análisis de contenido. A partir de 
estas matrices, y siguiendo las ideas de Geertz 
(1973), se elaboró la siguiente descripción del 
fenómeno, considerando las tres subcatego-
rías emergentes más relevantes encontradas.

Subcategoría emergente 1:  
mejoras en mis procesos educativos
Esta subcategoría se enmarca en la categoría 
teórica “cambios en las prácticas educativas de 
los participantes”. La gran mayoría de las y los 
docentes entrevistados opinan que vivenciar 
el diplomado y, en forma muy especial, tener la 
opción de compartir con pares, les ha permi-
tido “generar un cambio de la percepción de la 
enseñanza, un nuevo valor de lo que significa 
formar estudiantes en base a un pensamiento 
crítico, a una reflexión” (Publ.M). Reconocen 
en diferentes formas que “este cambio es inclu-
so percibido por los estudiantes” (Derech.F2)  
y que “cuando alguien externo observa tu 
práctica profesional pone en tensión críti-
ca nuestro desempeño y planificación de la 
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clase”. Estudios como el de Castilla (2011) 
plantean que la calidad de la docencia se logra 
mediante el trabajo sistemático para el desa-
rrollo de competencias en ámbitos como las 
interacciones con estudiantes y la adecuada 
planificación de la clase, cuya importancia es 
confirmada, de una u otra forma, por las tex-
tualidades de los y las docentes entrevistados.

Subcategoría emergente 2:  
reflexión que permite cambios
Esta subcategoría se enmarca en la categoría 
teórica “enriquecimiento de procesos reflexi-
vos”. El diálogo con otros y la reflexión que se 
genera en este intercambio es altamente valo-
rado por los y las docentes: “la reflexión con 
otros genera cambios que incluso son perci-
bidos por los estudiantes. Me parece que los 
conocimientos adquiridos permiten empo-
derarme más en el rol docente” (Derech.F2).  
Así como esta docente, en otras áreas discipli-
nares se recogen textualidades similares: “la 
reflexión conjunta me ha dado nuevas herra-
mientas para desarrollar la docencia, centrán-
dola en el estudiante y no en mí” (Enferm.F2).  
Y, al señalar este proceso reflexivo como fuer-
temente transformador, un docente plantea 
que este diálogo producto de la observación 
entre pares lo llevó a percibirse con: “cierta 
vulnerabilidad que me llevó a una variación 
de mi posición epistemológica y este tránsito 
me pareció enriquecedor” (IngComM).

En la misma dirección que señalan estas 
textualidades, González et al. (2011) plantean 
la necesidad de que los y las docentes se en-
foquen en el estudiante, en su construcción y 
cambio conceptual, lo que exige permanente 
reflexión para conducir a los y las estudiantes 
a procesos de aprendizaje profundo en diver-
sas áreas del proceso de aprendizaje: adquisi-
ción crítica de conocimiento, transferencia a 
la práctica, metacognición y evaluación. Así lo 
reconoce un docente al plantear que este pro-
ceso de diálogo producto de la observación 
entre pares, “permite reflexión profunda… 
y se aprecia como un nuevo valor el formar 

estudiantes en base al pensamiento crítico 
y la reflexión” (Publ.M). Además, se subraya 
que, tanto la observación como la reflexión 
conjunta reportan un beneficio importan-
te, puesto que al “incluir prácticas docentes 
que he podido observar en otros colegas, así 
mismo, me ha permitido tomar conciencia de 
hábitos que podrían mejorar lo que se ha re-
forzado en el diálogo” (Enferm.F2).

Subcategoría emergente 3:  
la importancia de observar  
y ser observado
Esta subcategoría se enmarca en la categoría 
teórica “percepción del seguimiento y eva-
luación entre pares”. Observar y ser observa-
do emerge como una categoría de gran rele-
vancia para los y las docentes entrevistados: 
“tanto mirando como la observación que me 
hicieron… el valor es fundamental para mi 
práctica docente, planificación de clases y 
evaluaciones…” (Derech.M3).

Vencer resistencias a ser observado es re-
levante en esta categoría de análisis: “tanto 
ir a ver clases como que me observen me ha 
permitido corroborar percepciones sobre el 
propio desempeño y desde ese ángulo inten-
tar mejorar y vencer el miedo a ser evaluado” 
(IngCom M1). Se enfatiza también, en esta ca-
tegoría, la relevancia del diálogo con los pares: 
“observar y ser observado… pero es impor-
tante también un acompañamiento perma-
nente y dialógico con el colega… permite una 
mejora constante de ambos” (ArqPaisF1).

Por otra parte, los y las docentes recono-
cen la dificultad del proceso puesto que:

Siempre cuando alguien externo observa tu 
práctica profesional pone en tensión crítica 
nuestro desempeño. Esto me parece bien, creo 
que una mirada externa siempre promueve 
una autorreflexión que termina moviendo y 
remeciendo las percepciones propias, pero 
no es algo que los docentes estemos siempre 
dispuestos a aceptar, siempre está el temor… 
hasta de perder la pega (Geol M1).
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Este mismo docente relaciona esta resis-
tencia con personas que ya llevan años en la 
docencia: “creo que un mínimo de los profe-
sores mantiene esta postura abierta, lo más 
usual es encontrar profesores que sienten que 
por sus años de trabajo no tienen nada que 
aprender”. Los hallazgos de Durán-Bellonch y 
Tomás-Folch (2017) identifican, en línea con lo 
planteado por este docente, que la resistencia 
al cambio y la falta de motivación son factores 
que impiden la transferencia al aula de aquello 
que los y las docentes han aprendido en proce-
sos de perfeccionamiento. Pudiera entonces 
ser que las observaciones entre pares y la re-
flexión conjunta experimentadas constituyan 
un elemento clave para vencer esta resistencia 
y generar motivación. En este mismo sentido, 
refuerza estas ideas la docente que plantea:

…es un importante proceso de perfecciona-
miento que se da gracias a este trabajo en equi-
po con los pares y que facilia el redescubrirse y 
motivarse fuertemente para reforzar a los es-
tudiantes… no sólo ellos requieren de esta re-
troalimentación que este proceso nos ha dado.

Observar y, sobre todo, ser observado, no es 
fácil… quienes realizamos el curso buscábamos 
aprender y por ende estábamos y estamos abier-
tos a recibir retroalimentación (Enferm.F3).

Por último, es importante destacar al-
gunos elementos que los y las docentes con-
sideran aspectos a mejorar en el proceso de 
perfeccionamiento: en primer lugar, las limi-
taciones de tiempo:

…el proceso ha sido fundamental para repen-
sar los resultados de aprendizaje, las metodo-
logías que empleamos, la mirada andragógi-
ca… pero todo ello requiere de un tiempo que 
no siempre se te facilita… deberíamos contar 
con espacios de reflexión, con el tiempo para 
observarnos… (Psicol.M1).

Otro docente hace énfasis en el tiempo 
y la mirada andragógica de un proceso de 

educación de adultos y plantea: “hicimos se-
guimientos… pero aquello relacionado con 
elemento de andragogía no tuvieron segui-
miento y eso es una lástima… y claro, el pro-
blema del tiempo mete su cola… (IngCom.M1).

Conclusiones

El objetivo que guio este trabajo estuvo referi-
do a describir y analizar, desde la percepción 
de los y las docentes participantes, la contri-
bución que la evaluación entre pares generó 
en el proceso de perfeccionamiento de sus 
prácticas educativas.

El objetivo se considera logrado por cuan-
to el estudio muestra que este proceso, que 
incorpora la evaluación formativa mediante 
observaciones en aulas, fue percibido como 
un aporte en muchos sentidos, sobre todo al 
ser parte estructural del programa de desa-
rrollo docente, cosa que ocurría con las y los 
docentes en el año 2018.

En efecto, los resultados cuantitativos 
muestran un cambio de paradigma docente 
en los profesores y profesoras participantes 
en 2018, fundamentalmente en relación con 
que, en su forma de abordar la enseñanza, ésta 
está cada vez más centrada en el/a estudiante. 
Este aspecto concuerda con lo que se apreció 
en el análisis de contenido de las textualida-
des, ya que las y los docentes manifestaron 
con gran frecuencia percibir mejoras en sus 
procesos educativos, especialmente cuando 
esta oportunidad de compartir con colegas 
era paralela al proceso de perfeccionamiento. 
No ocurrió lo mismo, desde la perspectiva 
cuantitativa, con las y los docentes 2017, quie-
nes sí evidenciaron un cambio al abordar los 
contenidos con un enfoque más participativo, 
cosa que los docentes 2018 ya empleaban des-
de la primera medición. Desde la perspectiva 
cualitativa, sin embargo, los/as docentes 2017 
valoraron enfáticamente las mejoras que el 
perfeccionamiento les permitió incorporar 
en sus clases, sin especificar si éstas se rela-
cionan con un cambio claro de paradigma de 
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enseñanza en cuanto a centrar este proceso en 
el/la estudiante.

Desde los resultados cuantitativos podría 
afirmarse que este proceso de evaluación for-
mativa a través de observación entre pares 
debe ocurrir en forma paralela al proceso de 
perfeccionamiento, y no como una actividad 
posterior al mismo. Esta conclusión se apoya 
en los hallazgos de la fase cualitativa del es-
tudio, dado que los y las docentes señalaron 
la escasez de tiempo como lo que dificulta-
ría principalmente la posibilidad de abordar 
este proceso evaluativo formativo en una 
etapa posterior. Consideran que la inclusión 
del proceso de observación entre pares como 
parte del perfeccionamiento les ayuda a orga-
nizar sus tiempos de mejor forma.

El estudio cualitativo mostró también que 
un sistema de observación entre pares tiene la 
fortaleza de incluir una dimensión empática 
en la retroalimentación sobre las prácticas 
educativas, aspecto que fue bien evaluado 
por los y las profesores participantes. Ello se 
aprecia en el énfasis que otorgan al diálogo 
con otros que vivencian situaciones similares 
a las propias. En efecto, el docente que juega 
el rol de observador pareciera incluir en sus 
análisis elementos que tienen que ver con las 
limitaciones de tiempo que afectan el proce-
so de enseñanza-aprendizaje, dado que, por 
ser un colega docente, se debe enfrentar a las 
mismas restricciones. Es necesario tener en 
cuenta que, si bien esto puede tener efectos ad-
versos, tales como no buscar formar de subsa-
nar estas limitaciones y generar una suerte de 
“inercia” que vaya contra el cambio docente, 
se debe considerar que los procesos de cambio 
en la praxis docente toman tiempo en conso-
lidarse. Así lo evidencia Monroy (2013), quien 
señala que el enfoque centrado en la trasmi-
sión de información / estrategia centrada en el 
profesor es más estable y difícil de modificar. 
Por otro lado, Prosser y Trigwell (1997, cit. por 
González, 2010) señalan que el enfoque que 
adopta el profesor se relaciona con el contexto 
o situación de aprendizaje.

Dado que un proceso de desarrollo do-
cente va más allá del manejo de técnicas y re-
quiere de un proceso reflexivo y de generación 
de sentido en los y las docentes de educación 
superior, creemos que los resultados aquí ex-
puestos contribuyen con un antecedente im-
portante para diseñar espacios de formación 
que sean significativos, efectivos y eficaces. 
Los y las docentes participantes en este estu-
dio muestran en los resultados cualitativos 
una gran cantidad de textualidades, referidas 
a la relevancia de la reflexión del proceso, que 
indican que la formación se ve claramente 
potenciada por la observación de un par que 
colabora con el análisis reflexivo.

Coherente con los resultados del presente 
estudio, es interesante destacar el estudio de 
González (2010), quien da cuenta de dos expe-
riencias exitosas de programas especializados 
en la formación docente a nivel internacio-
nal: 1) el Diploma en estudios educacionales 
mención educación superior de la Universi-
dad de Sydney se centra en la investigación 
sobre el aprendizaje de los estudiantes como 
orientador de la enseñanza, mediante la com-
prensión, por parte de los participantes, de 
las formas en que los estudiantes abordan el 
aprendizaje y la reflexión sobre qué hacen o 
no como profesores para promover el apren-
dizaje profundo. Se utiliza el marco concep-
tual de la “investigación sobre el aprendizaje 
de los estudiantes” y se introduce el principio 
del “alineamiento constructivo”, así como 
actividades de colaboración y apoyo que in-
cluyen revisión de pares y discusiones, entre 
otros. Adicionalmente, los participantes tie-
nen un mentor que les ayuda a incorporar lo 
aprendido en su práctica. 2) El Diploma en 
aprendizaje y enseñanza en educación supe-
rior de la Universidad de Oxford fundamenta 
su diseño en el principio de que “la docencia 
mejora en la medida que se desarrolla una 
comprensión sobre cómo aprenden los es-
tudiantes” (González, 2010: 135). Por ende, 
coloca el foco de atención en el aprendizaje y 
cómo puede ser conceptualizado, diseñado 
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y evaluado mediante la experimentación por 
parte de los participantes como “estudiantes”.

Creemos que el estudio presentado en es-
tas líneas puede proyectarse y enriquecerse 
con propuestas como las descritas, pues pese 
a que en los resultados hay una percepción 
positiva de los y las participantes, mantienen 
cierta resistencia a ser evaluados, lo que se evi-
dencia en los datos cualitativos, aun cuando el 
número de textualidades que expresan esto no 
es relevante. Esta resistencia, y la dificultad ya 
mencionada respecto a contar con el tiempo 

suficiente, permite apreciar que no se ha re-
suelto aún con eficiencia el perfeccionamiento 
constante del quehacer del docente universita-
rio, al menos en la universidad en la que se de-
sarrolla este estudio. Ello obliga a considerar 
nuevas formas de abordar esta tarea, así como 
a tomar en cuenta la importancia de la percep-
ción del/a docente respecto a cómo aprende el 
estudiante adulto; estos dos aspectos pueden 
ser de enorme relevancia respecto a las poten-
cialidades de la evaluación por pares y la con-
tinuidad de este estudio.
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Cómo toma cuerpo la formación en género  
y mujeres en la carrera de Historia

Milagros María Rocha*

El presente escrito indaga acerca de los motivos por los cuales ingresan 
las temáticas de género y mujeres en la formación del profesorado en 
Historia, de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), Argentina. Se 
recuperan las respuestas aportadas por docentes que han sido referentes 
del tema en las materias del bloque histórico obligatorio a través de 40 for-
mularios virtuales, además de analizar programas y consultar a docentes 
de la carrera. El artículo se estructura en torno a dos interrogantes: ¿cómo 
toma cuerpo la enseñanza de género y mujeres en la carrera de Historia?, 
y ¿cómo nos forma y formamos en género? Los encuentros de cátedra 
fueron los espacios más señalados en los que se propicia la inclusión de 
materiales y bibliografía referente a temas de mujeres y género, seguidos 
por la influencia de algún/a integrante de la cátedra.

This study inquires the reasons that cause gender and women issues to be-
come part of the training of History Teachers at the National University of 
La Plata (UNLP, by its acronym in Spanish) in Argentina. Through 40 on-
line questionnaires, we collected the answers of important teachers of said 
subjects in the History’s department core courses. Furthermore, we analyzed 
the subject curriculum design and consulted with teachers of the career. The 
paper is structured around to main interrogations: How does the teaching of 
women and gender take shape in the study of History as a career? And how 
do we train others and ourselves in gender issues? Chair meetings turned 
out to be the spaces in which the inclusion of materials and bibliography re-
ferring to women’s and gender issues was most encouraged, followed by the 
influence of members of the chair.
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Puntos de partida

El presente artículo indaga acerca de los mo-
tivos por los cuales ingresan las temáticas de 
género y mujeres en la formación del Profeso-
rado en Historia, de la Universidad Nacional 
de La Plata (UNLP), Argentina. En esta opor-
tunidad nos centramos en el recorrido de 
algunos/as docentes que hicieron posible un 
camino más cercano y visible, pero también 
ampliamos la mirada al preguntar al cuerpo 
docente de la carrera por qué se incorporaron 
tales temas, además de situar aproximada-
mente cuándo lo hicieron. 

En los últimos años, en Argentina, han 
aumentado las demandas sociales en con-
tra de las violencias sexistas (la convocatoria 
#NiUnaMenos a partir de 2015, el Paro In-
ternacional de Mujeres #8M, y la concurrida 
celebración del 34º Encuentro Nacional de 
Mujeres, en la ciudad de La Plata, Provincia de 
Buenos Aires, entre otras). Estas irrupciones 
en la vía pública ponen de manifiesto la lucha 
de las mujeres por sus derechos. Retomando 
a Judith Butler, esos cuerpos aliados plurales, 
“reunidos dan forma a un tiempo y espacio 
nuevos para la voluntad popular… una volun-
tad caracterizada por las alianzas de cuerpos 
distintos y adyacentes cuya acción e inacción 
exige un futuro distinto” (Butler, 2017: 79). Este 
escenario social pone en relieve la necesidad 
de abordar estas cuestiones en el ámbito edu-
cativo, en todo espacio de formación. 

Geneviève Fraisse (2016), en su libro Los ex-
cesos del género postula que “el exceso designa 
aquello que desborda, aquello sin medida. Así 
que habrá que tomarle las medidas al desafío, 
pues algo nuevo está sucediendo” (Fraisse, 
2016: 49). Desde este posicionamiento la autora 

 1 Planteamos la idea de prisma y perspectiva de género como categoría social. “Esta categoría analítica surgió para 
explicar las desigualdades entre hombres y mujeres, poniendo el énfasis en la noción de multiplicidad de identi-
dades… La problematización de las relaciones de género logró romper con la idea de su carácter natural” (Gamba, 
2009: 121).

 2 El formulario fue enviado de modo virtual a docentes de las 15 materias obligatorias del Profesorado en Historia 
(bloque introductorio y bloque de materias troncales obligatorias) correspondientes al plan de estudios 2011. El 
método de consulta se dirigió a docentes de las asignaturas que dependen del Departamento de Historia, por tan-
to, se exceptuó la materia de Sociología general. Esto hace un universo de 14 materias y 60 docentes consultados. 
Sobre este total se obtuvieron 40 encuestas respondidas. 

alude que, debido a la importancia y amplitud 
de estos temas comienzan a gestarse, también, 
ciertos miedos o peligros, por ejemplo, en el 
orden de lo epistemológico (Fraisse, 2016). En 
relación con el campo historiográfico Karina 
Felitti y Graciela Queirolo expresan que:

…la historia entendida desde el género no se 
ocupa sólo de las mujeres y tampoco debería 
ser un modo de abordar el pasado encarado 
exclusivamente por ellas. El enfoque de gé-
nero se postula relacional y permite superar 
la construcción binaria de lo masculino y lo 
femenino para pensar las condiciones de for-
mulación y cuestionamiento de estas ideas y 
el modo en que se producen y conceptualizan 
otras identidades sexuales y genéricas… El co-
nocimiento histórico nos permite ir develan-
do situaciones y experiencias antes invisibles 
y cuestionar la naturalidad con la que ciertos 
hechos son observados y vividos (Felitti y 
Queirolo, 2009: 37).

Pensar en clave de género1 nos conduce a 
plantear nuevas preguntas que “sacudan al-
gunas de nuestras certezas” (Felitti y Queiro-
lo: 2009: 29). Ahí el desafío. Nos preguntamos 
entonces: ¿qué epistemologías se hacen pre-
sentes en la carrera de Historia?, ¿qué sujetos 
emergen en la historia que se enseña?, ¿cuán-
do ingresan estos temas y por qué?, ¿qué pien-
san los y las docentes que la enseñan? 

Este artículo se sustenta en una parte de 
las entrevistas realizadas a referentes de la 
UNLP y en los formularios virtuales2 envia-
dos a docentes de las materias obligatorias 
de la carrera de Historia en el marco de la 
tesis de Maestría, titulada: Mujeres y currí-
culum en la formación universitaria. Acerca 
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del profesorado en Historia de la Universidad 
Nacional de La Plata (1993-2017). Desde este 
encuadre se estructuran tres apartados: el pri-
mero plantea algunas cuestiones vinculadas a 
cómo toma cuerpo la enseñanza de género y 
mujeres en la carrera de Historia; el segundo 
narra la historia de tres mujeres docentes del 
profesorado en Historia, quienes desde diver-
sos lugares y recorridos han incluido las temá-
ticas de género y mujeres en las materias que 
dictan (y que dictaron en el pasado). Pensar 
en sus recorridos profesionales contribuye a 
delinear una identidad académica que forma 
parte, también, de una identidad institucio-
nal, en este caso de la Facultad de Humani-
dades y Ciencias de la Educación (FaHCE). El 
tercer apartado retoma la última pregunta del 
formulario enviado en el que se les preguntó 
a los y las docentes acerca de los motivos por 
los cuales incluyeron materiales y bibliografía 
vinculada a esta perspectiva. 

En suma, pensar hoy la inclusión de las 
mujeres y género en la enseñanza de la histo-
ria resulta no sólo un interrogante que se po-
tencia por la propia coyuntura que impone la 
necesidad de reinterpretar el vínculo entre la 
universidad y la sociedad (Abate y Orellano, 
2015), sino, también, por la necesidad de dar 
visibilidad y entidad a un corpus historiográ-
fico (historia investigada) existente, consoli-
dado y sustancioso, que tiene interesantes ma-
tices por aportar a la historia enseñada, y que 
tensiona, de esta manera, las narrativas his-
toriográficas hegemónicas (D’Antonio, 2013).  
En definitiva, una apuesta política por seguir 
complejizando la historia, como disciplina, a 
la par que su enseñanza. 

Cómo toma cuerpo la enseñanza 
de género y mujeres en la carrera 
de Historia

El prisma de género contiene, todavía, efectos 
de novedad, aunque en realidad los estudios 
académicos inmersos en esta mirada tienen 
todo un recorrido; observamos, sin embargo, 

un bajo impacto de esta “historia investigada” 
en la “historia enseñada” universitaria. Como 
expresa Débora D Ántonio:

En nuestra historiografía, la intersección entre 
historia social, clase e interpretaciones de gé-
nero no tuvo la fuerza que adquirió en otras la-
titudes. A pesar de los esfuerzos significativos 
realizados por historiadores e historiadoras 
que produjeron análisis reveladores —muchos 
de ellos incluso deudores de las contribucio-
nes antes señaladas—, hasta el momento, esta 
conjunción analítica no ha impactado en las 
narrativas historiográficas hegemónicas. El 
estudio del género y la sexualidad se ha cons-
tituido en un campo aparte, en una suerte de 
subespecialidad que no influencia el corazón 
de la producción histórica en los terrenos fun-
damentales de la economía, la política, la cul-
tura o la historia social. En los cursos de grado 
impartidos en las universidades nacionales, la 
bibliografía que aborda esta relación es prác-
ticamente inexistente, o en el mejor de los ca-
sos, sólo forma parte marginal del currículum 
académico (D’Antonio, 2013: 10).

A pesar de este lugar de borde, lugar fron-
terizo o “campo aparte” al que alude la autora, 
y del bajo impacto que han tenido estas temá-
ticas en el terreno formativo, esta situación ha 
comenzado a revertirse en los últimos años. 
Como manifiesta Fraisse, 

…debemos resistirnos a la tentación de tratar 
dicha cosa aparte, y ver lo que ocurre en la re-
flexión cuando comprendemos que la sexua-
ción del mundo es un eje de lectura, central, y 
no en la periferia de la historia humana ni en el 
saber de dicha historia (Fraisse, 2016: 56).

Asimismo, con relación a esta situación de 
marginalidad, Fraisse esboza la idea de “afue-
ra de campo”. Según la autora,

…esto significa considerar el fuera de campo 
como aquello que se deja fuera de la mirada 
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elegida… El afuera de campo está efectiva-
mente ausente del marco establecido, pero no 
pierde su eficacia en el espacio real que ofrece 
dicho marco. La invisibilidad (ya sea inmanen-
cia implícita o infinidad del sentido) no signi-
fica que no sea nada. Una constatación previa 
y esencial: el fuera de campo no va a desapare-
cer con la construcción de un campo. Y esto 
no sólo es válido para ahora, en los primeros 
pasos del descubrimiento de un nuevo espacio 
de saber y de pensamiento, como algo que se 
fundiese progresivamente en la elaboración 
conceptual y temática, en el establecimiento de 
una ciencia, en resumidas cuentas, en su insti-
tucionalización (Fraisse, 2016: 69-70).

Vinculamos el planteo de la autora po-
niéndolo en relación con la carrera de Histo-
ria. Desde este marco, curiosamente, la pers-
pectiva de género (y las mujeres como sujetos 
históricos) ha quedado “afuera de campo” en 
la formación universitaria para volverse “cate-
goría/escena” de estudio en el último tiempo. 
En la tesis de maestría citada, dedicada a es-
tudiar específicamente cómo ingresan estas 
temáticas en el Profesorado de Historia de la 
UNLP, se logró avanzar sobre algunos de estos 
aspectos al identificar dos líneas de ingreso, 
una más bien pionera (entre fines de los no-
venta y los 2000) y otra más reciente, asociada 
a su vez con los procesos de demanda social 
y estudiantil. En el contexto actual se distin-
gue una demanda estudiantil más visible que 
reclama estos temas en los contenidos de las 
materias; además, en diversas instancias eva-
luativas los y las estudiantes recurren en algu-
nas oportunidades a una búsqueda personal y 
específica de bibliografía o, también, consul-
tan a docentes “especialistas” para incorporar 
esas referencias en exámenes parciales e ins-
tancias de finales. 

En efecto, los sujetos sociales del desarro-
llo curricular (docentes y estudiantes) con-
vierten en práctica cotidiana un currículo  
(De Alba, 1998) y le imprimen —o reimpri-
men— en muchas oportunidades, modifica-

ciones a partir del diálogo, el encuentro y el 
acontecer. La tesis contiene diversas fuentes 
de consulta y análisis. En uno de los testimo-
nios se señala que en la carrera

…ha habido una especie de implosión en va-
rios sentidos, desde ya de la producción aca-
démica, en donde uno empieza a conocer más. 
Uno en el Departamento, inmediatamente 
conoce qué profesores son los que se especiali-
zan en ciertas temáticas y, particularmente, en 
el caso de la temática de género. Pero lo cierto 
es que, de un tiempo a esta parte, ha empezado 
a surgir una necesidad, en varias cátedras, que 
por ahí no tenían esa formación; una necesi-
dad de empezar a incorporar en los propios 
currículos de las cátedras este tema en parti-
cular (fragmento de entrevista, Rocha, 2018).

Destacamos, en primer lugar, la idea de 
implosión en la producción académica —his-
toria investigada— lo cual nos habla de un 
desmoronamiento de las narrativas historio-
gráficas hegemónicas (D’Antonio, 2013), y del 
hundimiento de esas posiciones en el propio 
campo. En la actualidad no sólo hay docentes 
referentes en esta perspectiva, sino que tam-
bién comienza a expandirse el interés sobre 
temas históricos que involucran a mujeres 
y el estudio desde la perspectiva de género. 
Esto da origen, según considera el autor del si-
guiente testimonio, a problemáticas vincula-
das a la especialidad, enseñanza y sensibilidad 
personal con el tema:

…esa idea de pensar en esta división entre los 
“especialistas” y “los que no”, ha sido una ba-
rrera, me parece, muchas veces, que ha tendi-
do más a la comodidad de quienes dicen: este 
tema no entra en nuestra currícula. Porque, en 
definitiva, uno no es especialista y me parece 
que un poco de la mano de los movimientos 
de mujeres, de los reclamos que hoy empiezan 
a ser cada vez más cotidianos y demás, ha ha-
bido una necesidad de romper con esa como-
didad (fragmento de entrevista, Rocha, 2018).
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Esto reafirma lo que hemos expresado 
respecto a, por un lado, el interés de algunas 
cátedras por in-corporar este tipo de temá-
ticas debido, en parte, a que consideran que 
no se pueden dejar de ver y oír las demandas 
sociales de los últimos años. Es decir, estas 
temáticas comienzan a tomar cuerpo en la 
enseñanza de la Historia universitaria. Este 
testimonio, a su vez, permite afirmar que re-
cientemente la categoría de género (y, agrega-
mos, el estudio de las mujeres como indicador 
particular de la carrera de Historia) ingresa 
al campo formativo o se vuelve materia visi-
ble del “fuera de campo”. Al respecto Fraisse 
(2016: 70-71) arguye: 

…desde luego la novedad es constatar que el 
eje de la reflexión sexo/género viene a instalar-
se como algo visible, reconocible, incontesta-
ble. Y, sin duda, ello hace posible desde ahora 
la exploración del fuera de campo, en y a partir 
del pasado, allí donde dicho eje operaba sin ser 
aprehendido, sin ser identificado con claridad. 

A su vez, el testimonio nos acerca a la cate-
goría de frontera física y simbólica que esboza 
Diana Maffía. La autora define una línea físi-
ca que otorga una intención de “adentro” y un 
“afuera” de la frontera, “una separación entre 
lo propio y ajeno”; y la simbólica, que opera 
al dar sentido a la experiencia de lo propio y 
ajeno, al reordenar las condiciones de la vida, 
“para dictar cómo se vive el tiempo, el espacio, 
los comportamientos, los deseos, lo temido y 
lo querido” (Maffía, 2009: 218). Podemos seña-
lar que esta división entre “especialistas” y “no 
especialistas” se asocia al planteamiento de la 
autora, por ejemplo, cuando se explicita la pa-
labra “barrera”; un entretejido de fronteras físi-
cas y simbólicas en tanto saberes adquiridos, 
propios, lejanos o ajenos que impactan, sin 
duda, en la formación. Asimismo, menciona 
la idea de “romper con esa comodidad”; como 
esboza Fraisse: “la alternativa ya está planteada: 
temer el resquebrajamiento de nuestras bases 
antropológicas o aceptar un saber que moleste” 

(Fraisse, 2016: 55). La palabra “comodidad” (o 
incomodidad) nos lleva, a su vez, a una dimen-
sión corpórea, personal, introspectiva, sensi-
ble, pero en diálogo con el afuera, posiblemente 
gestada en relación con lo que se produce “en-
tre cuerpos” y cuerpos de conocimiento. 

El análisis de los programas de las mate-
rias correspondientes al bloque histórico obli-
gatorio de la carrera da cuenta de una trans-
formación. Como expresa Maffía, las “zonas 
fronterizas producidas por los discursos y los 
sentidos no son rígidas. En el constante con-
tacto social, y desde este enfoque cultural, son 
necesariamente cambiantes, móviles y per-
meables” (Maffia, 2009: 219). El movimiento de 
mujeres, así como los reclamos feministas que 
aguijonean el tiempo reciente, han sido factor 
de transformación y revisión de fronteras cu-
rriculares. No obstante, identificamos ciertos 
antecedentes en la carrera de Historia que 
atestiguan un abordaje anterior (por ejemplo, 
el programa de 1989, “La mujer en el periodo 
colonial” de Silvia Mallo o la materia Pro-
blemas de Historia Argentina, a cargo de la 
profesora Adriana Valobra, desde el 2005). Sin 
embargo, dichos precedentes forman parte de 
la formación optativa de la carrera, es decir, 
un lugar si se quiere fronterizo, no obligatorio. 
De allí la relevancia de estudiar el campo de la 
formación obligatoria. 

De cómo nos forma y formamos en 
género. Mujeres docentes narran 
su experiencia

Alejandra Birgin expresa que “las escenas y 
los escenarios en los que un docente se hace 
son variados, y sólo algunos de ellos, predeci-
bles. No podemos calibrar cómo se construye 
ese camino en singular” (Birgin, 2012: 12). Este 
apartado invita a indagar, justamente por esos 
caminos singulares respecto a cómo llegan a 
“encontrarse” algunas referentes de la carrera 
de Historia con los estudios de género y los 
feminismos. En relación con esto planteamos 
que la investigación sobre formación docente 
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recupera tres grandes factores: biografía esco-
lar, formación docente inicial y socialización 
profesional junto a los procesos de formación 
continua (Davini, 1995; Diker y Terigi, 2008). 
En esta oportunidad seleccionamos, como 
foco de análisis, los dos últimos:

• la preparación inicial o de grado en el ám-
bito de las escuelas, institutos o universida-
des, conforme a planes de estudio;

• la socialización profesional, que se desarro-
lla en el espacio institucional de la escuela, 
en los puestos de trabajo docente en los que 
finalmente aprende las “reglas” del oficio 
(Davini, 1995: 79-80).

Desde este encuadre teórico, presentamos 
testimonios de docentes que reflexionan en 
torno a estos aspectos: su propia formación 
inicial y los espacios de socialización profe-
sional junto a la idea de formación continua 
(este último se profundiza en el siguiente 
apartado). 

Comenzamos entonces con lo que plan-
tean Rosa Martha Romo Beltrán y Elba Gó-
mez Goméz (2015), quienes estudian cómo los 
sujetos habitan las universidades y el lugar en 
el que se ubican dentro de éstas, es decir, las 
identidades académicas. En esta clave, y en 
términos generales, podemos trazar dos eta-
pas en la carrera: la primera, si se quiere pio-
nera, de docentes que impulsaron el tema du-
rante los ochenta. Recuperada la democracia 
en Argentina, la disciplina renace y aparece, 
en este resurgir, la internacionalización de la 
práctica profesional, ya que muchos historia-
dores argentinos se habían ido al exterior a 
formarse (Romero, 1996). En este marco, una 
de las docentes comenta que un colega de la 
cátedra vuelve

…muy influenciado por dos temas fundamen-
tales que en ese momento se estaban desarro-
llando, y que estaban como al tope de los inte-
reses tanto en Europa como en EEUU. Uno es 
el tema de la familia, y otro el tema de la iglesia. 

Nosotros en ese momento hacíamos un traba-
jo en conjunto en la cátedra y empezamos con 
el tema de la familia en los años ochenta (frag-
mento de entrevista, Rocha, 2018).

Con estas líneas de interés comenzaron 
a trabajar en función de esos recortes temá-
ticos en el Archivo Histórico de la Provincia 
de Buenos Aires, a partir de las nuevas fuentes 
que habían surgido entre los sesenta y los se-
tenta en Europa, es decir, los archivos judicia-
les. En relación con esto expresa: 

…finalmente me termino metiendo más yo 
que él, y vamos avanzando sobre el tema y 
va prácticamente surgiendo solo… Porque la 
metodología de trabajo en situaciones de con-
flicto, que definen a los archivos judiciales, va 
surgiendo con características similares pero 
únicas, en cada caso. Y entonces, van surgien-
do grandes problemas de la vida cotidiana 
o de la vida de esa sociedad de ese momento 
(fragmento de entrevista, Rocha, 2018).

La entrevistada esboza que allí se plantea 
la mujer como problema: “en función de lo 
que yo estaba encontrando, sí, mis lecturas 
tienen que ver con género”. Analizando fuen-
tes judiciales, encuentra que, si bien la ley no le 
permitía presentarse a la mujer ante la justicia 
para dirimir un conflicto, sí lo podía hacer 
una viuda o algunas en condiciones especia-
les, y agrega que los casos encabezados por 
mujeres constituían 40 por ciento de los que 
había encontrado en el Archivo Histórico de 
la Provincia, en Real Audiencia, en todas las 
provincias que ya configuraban el Virreinato. 
Por entonces, realizó sus primeros acerca-
mientos y comenzaron a invitarla, por ejem-
plo, a la Universidad de Luján. Recuerda que 
iba con la Dra. Dora Barrancos y otras perso-
nas a dar clases y conferencias. Este testimo-
nio deja entrever cómo a partir de búsquedas 
particulares e intereses personales, estos do-
centes comenzaron a caminar por un camino 
fértil y poco transitado. Es en ese andar que 
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forjan un vínculo estrecho entre esta “historia 
investigada” y la “historia enseñada”. 

La segunda etapa toma de referencia otra 
generación (docentes que rondan actualmen-
te entre 45 y 55 años de edad) que incorpora-
ron estos temas en los programas de las mate-
rias que dictan y que se formaron a través de 
dos vías: por un lado, a fines de los noventa y 
principios del 2000, en el exterior y, por otro, 
los que se formaron en el país y que fueron 
discípulos de aquellos que en los ochenta ha-
bían dado lugar al tema.

En la vía de formación en el exterior trae-
mos a colación un fragmento de la entrevista 
realizada a otra docente, quien curiosamente 
menciona algo semejante a lo que expresa la 
docente anterior respecto a las influencias pro-
venientes de Estados Unidos. La misma plan-
tea que se interioriza en esta perspectiva a par-
tir de su formación de posgrado en aquel país:

…básicamente, la formación fuerte es en Esta-
dos Unidos. Ahí hay una política institucional 
fuerte desde los sesenta y, sobre todo, en los 
setenta; y todo un desarrollo intelectual muy 
poderoso en la historiografía. En el doctorado, 
en Estados Unidos empezamos a leer sistemá-
ticamente cuestiones que tenían que ver con 
raza y género, dos problemáticas muy centrales 
en la academia norteamericana, y menos cla-
se. Nosotros veníamos muy formados en una 
perspectiva más clasista que tiene que ver con la 
historia intelectual de América Latina, y donde 
estudiamos nos encontramos con un Departa-
mento de Historia americana y europea muy 
progresista y muy consustanciado con la pers-
pectiva de la historia social abierta a la perspec-
tiva cultural con las temáticas de raza y género 
(fragmento de entrevista, Rocha, 2018).

Por otra parte, nombra a docentes de la ca-
rrera que se formaron en el exterior y trabajan 

 3 Uno de Marcela Nari (2004), en donde tuvieron la oportunidad de analizar su proyecto de investigación para saber 
en qué consistía ese proyecto original, luego su tesis se transformó en un libro que sienta un precedente impor-
tante para las investigaciones de mujeres. El segundo es el capítulo sobre historia oral de Susana Bianchi y Norma 
Sanchís (1988).

en cátedras que también fueron (y son) afines 
a incorporar las temáticas bajo estudio. In-
ferimos, hasta aquí, que las formaciones de 
docentes en el exterior, ese formar-se, impacta 
no sólo en sus trayectos formativos, en sinto-
nía con esta idea de formación continua, sino 
en la propia formación de la carrera, es decir, 
en cómo esa identidad personal académica se 
entreteje con la identidad institucional. 

En cuanto a los trayectos formativos en 
nuestro país, otra de las profesoras entrevis-
tadas que hizo su recorrido en Argentina 
plantea algo semejante a lo que señala la do-
cente formada en el exterior, respecto de que 
la perspectiva que primó en su formación fue 
la de clase, particularmente la marxista, que 
era la que atravesaba varias de las cátedras que 
cursó cuando inició la carrera de Historia en 
la Universidad de Buenos Aires (UBA), en 1988, 
a poco tiempo de reanudarse la democracia; y 
también en espacios de debate menos forma-
les, pero vinculados al ámbito académico: 

…eso por supuesto que nos dio una formación 
en todo lo que es un pensamiento estructura-
lista, una base material muy fuerte, que bueno, 
yo no la puedo dejar de lado, de hecho, no la 
veo incompatible con una perspectiva femi-
nista (fragmento de entrevista, Rocha, 2018). 

Con relación a su formación inicial en gra-
do, fue en la UBA, en el Ciclo Básico Común 
(CBC), donde cursó filosofía con Tomás Abra-
ham quien, vía Foucault, introdujo temáticas 
vinculadas al género. Al retomar sus estudios 
en la UNLP, fue en Metodología de la investi-
gación (una materia optativa de la carrera de 
Historia) donde analizaron dos textos vincu-
lados a género y mujeres.3 Además, llevó un 
curso con la docente formada en los ochenta, 
y si bien el seminario era sobre temas más eco-
nómicos, incorporaba a los sujetos históricos 
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y las mujeres no estaban ausentes. Luego, en 
sus investigaciones de posgrado la vincularon 
con una de las referentes en Argentina como 
socióloga e historiadora, quien la orientó en 
una serie de discusiones que aportaban la teo-
ría feminista y los estudios de género al cursar 
con docentes que impulsaban esas discusiones 
en el ámbito académico, como María Luisa 
Femenías y Diana Maffía. Esta formación se 
complementó con la retroalimentación que 
significó su participación durante casi diez 
años en una red feminista de La Plata. Esta 
profesora cree que “cabalgó” en dos momentos 
históricos en su formación y que por cuestio-
nes laborales se extendió en el tiempo, de ma-
nera que si hubiera sido más breve tal vez no se 
hubiera dedicado a los estudios de género. 

Esta influencia materialista que señalan 
tanto la docente formada en el exterior como 
la formada en Argentina delimita, de alguna 
manera, cierta perspectiva historiográfica que 
se traduce en la formación, una línea que con-
tinúa presente en la carrera. A raíz de estos re-
latos planteamos cómo la formación acontece 
en función, también, de los problemas y dis-
cusiones historiográficas de época, y cómo, a 
su vez, la misma se tiñe de coyuntura, impreg-
nándose de lo social. El ingreso de temáticas 
sobre mujeres y género se debe, por tanto, a 
diversas búsquedas. Muchas de ellas respon-
den a inquietudes personales de docentes y 
derivan, a su vez, en instancias de posgrado y 
en investigaciones. La formación docente no 
finaliza en el grado, sino que ésta resulta un 
proceso continuo, construido en diálogo con 
el contexto histórico social e institucional. 

Ahora bien, hay otra cuestión por mencio-
nar que es la de docentes que, en muchos casos 
sin hacer investigación —o incluso haciéndola 
en otros temas— no tienen formación acadé-
mica o sistemática sobre historia de mujeres 
y género al no haber participado en instan-
cias específicas sobre ello. Aquí introducimos 
otros indicadores generacionales: otra camada 
de docentes (podríamos indicar entre 30 y 40 
años) quienes manifiestan en los formularios 

enviados no haber recibido esta formación 
(o, al menos, no haberla recibido de manera 
regular); sin embargo, evidencian intenciones 
de incluir estas temáticas en sus clases. Esto 
se debe, en parte, a que las temáticas sobre 
género y mujeres ingresan principalmente en 
espacios curriculares optativos de la carrera, 
por ejemplo, a partir de las denominadas “ma-
terias problemas”, asignaturas creadas a partir 
del Plan de Estudios 1993, que están pensadas 
para generar espacios de estudios específicos 
sobre un tema determinado. Otra característi-
ca de éstas es que el Departamento de Historia 
ofrece diversas temáticas opcionales para que 
los y las estudiantes puedan cursar y cumpli-
mentar su trayecto formativo. 

Nos referimos, entonces, a los y las do-
centes como agentes curriculares que forman 
parte o constituyen fuente de cambio; en este 
sentido Gloria Edelstein (2015: 211) afirma:

Las prácticas docentes y, por ende, de la en-
señanza involucradas en ellas, en tanto prác-
ticas sociales históricamente determinadas, 
expresan intencionalidades indicativas de los 
componentes ético-políticos como sustratos 
que las configuran. Estas intencionalidades 
se traducen en el interjuego entre decisiones, 
acciones, efectos y consecuencias, cuestiones 
que no sólo no deberían ser ignoradas, sino 
a las que sería oportuno constituir en puntos 
nodales a los que se otorgue visibilidad en pro-
cesos de análisis y reflexión.

Explorar en esos “puntos nodales” a los 
que alude la autora nos lleva a conocer sus for-
maciones y a conformar un tejido de sentido 
de la propia formación de la carrera. 

En suma, los aspectos señalados nos per-
miten mencionar dos cuestiones: por un 
lado, las dos primeras generaciones brindan 
elementos para decir que se evidencia una 
inclusión de estas perspectivas en la carrera 
del profesorado en Historia, es decir, sus for-
maciones y lecturas impactan en la historia 
enseñada, en los programas de las materias 
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que dictan tanto desde materias obligatorias 
como optativas. 

Por otro, la generación de docentes de 
entre 30 y 40 años manifiesta una formación 
débil o de bajo impacto en estas temáticas. 
Esto supone, por tanto, que hubo docentes 
que transitaron en un momento de la carrera 
de grado en que estas temáticas, o bien apenas 
se habían incluido a través de alguna lectura y 
cátedra aislada, o bien todavía no se visibiliza-
ban como un estudio sistemático. Muchos de 
ellos/ellas realizaron un acercamiento al tema 
cursando materias optativas y desde ahí hicie-
ron una relectura de su formación. 

Identificamos, entonces, tres generacio-
nes de docentes: algunos que se formaron en 
la década de los ochenta, otros a finales de 
los noventa y principios del 2000, y una gene-
ración más joven, que concluyó sus estudios 
de grado a mediados y fines de la década del 
2000 (y que posteriormente inició sus estu-
dios de posgrado). Así, también, estudiantes 
y graduados (algunos de ellos, hoy, docentes 
de la carrera) se formaron con estos docentes 
de la generación intermedia en seminarios de 
grado y/o posgrado y/o integraron/integran 
equipos de investigación en relación con es-
tas temáticas. Estas cuestiones generaciona-
les permiten componer un mapa de diversas 
trayectorias formativas que inciden en el tema 
bajo estudio. Dialécticamente, estas identida-
des académicas forjan, a la par, una identidad 
institucional que, a su vez, forja identidades 
académicas. 

Podemos concluir, entonces, que estas te-
máticas no sólo no irrumpen en el corazón de 
la historiografía, como manifiesta D’Antonio 
(2013) sino, tampoco, en la “historia ense-
ñada”, a pesar de contar con algunas figuras 
precursoras como las que mencionamos, pero 
que, por su excepción, apenas alcanzaron a un 
grupo pequeño de estudiantes. Al retomar la 
idea del devenir curricular, el cual no se asu-
me desde una construcción lineal ni mecáni-
ca, sino como producto de diversas condicio-
nes institucionales, académicas, curriculares, 

de los sujetos de la práctica, es decir, en tanto 
proceso complejo atravesado por dimensio-
nes políticas, históricas y sociales, agregamos 
entonces que se evidencia una diferencia sus-
tancial respecto a lo que acontece actualmen-
te en la carrera. 

Ahora bien, ¿cuáles fueron los motivos 
que originaron esas “permeabilidades”, esos 
“desprendimientos” de narrativas y sujetos 
hegemónicos? Esta interrogante nos da pie 
para abrir el campo de análisis hacia el si-
guiente apartado. Antes, concluimos con la 
idea de que la inclusión de temáticas vincu-
ladas a mujeres y género, o temas donde se 
logra visibilizar este tipo de problematiza-
ción, no necesariamente se vinculan con una 
perspectiva feminista o de género, ni en su 
reflexión epistemológica-investigativa, ni en 
la pedagógica. 

El cuerpo-docente reflexiona  
Los espacios-cuerpo de 
socialización profesional 

Como afirma Le Breton, la

…noción moderna de cuerpo es un efecto de 
la estructura individualista del campo social, 
una consecuencia de la ruptura de la solidari-
dad que mezcla la persona con la colectividad 
y con el cosmos a través de un tejido de corres-
pondencias en el que todo se sostiene (Le Bre-
ton, 2002: 15-16).

En este caso aludimos al docente universi-
tario como agente que trabaja de modo indi-
vidual, pero también desde lo colectivo, desde 
las cátedras. Estos espacios integrados por 
docentes conforman “un tejido de correspon-
dencias”. Estos cuerpos-docentes deliberan 
posicionamientos historiográficos, epistemo-
lógicos, pedagógicos, es decir, construyen y 
configuran ciertos perfiles y saberes que im-
pactan en la formación universitaria. 

En el marco de la tesis de maestría ci-
tada Mujeres y currículum en la formación 
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universitaria. Acerca del profesorado en His-
toria de la Universidad Nacional de La Plata 
(1993-2017) se instrumentó un dispositivo de 
consulta a docentes de la carrera de Historia, 
con la intención de relevar la inclusión de la 
perspectiva de género y mujeres en sus cáte-
dras e indagar en los desafíos que supone su 
enseñanza. Dicha propuesta se materializó 
a través del envío de un formulario virtual a 
docentes de las materias del bloque histórico 
obligatorio. Allí se les preguntó (entre otros 
aspectos) cuándo es que identifican, aproxi-
madamente, el ingreso de estas temáticas en 
sus materias. En función de los resultados 
(sobre un total de 60 formularios enviados 
y 40 respuestas obtenidas) las respuestas se 
agruparon en dos conjuntos: el primero aglu-
tina cinco asignaturas que tempranamente 
abordaron estos temas en el marco del Plan de 
Estudios 1993. Estas materias del bloque histó-
rico obligatorio le dieron visibilidad y espacio 
al tema y esto precede al clamor social que se 
recrudece a partir del 2015 con el primer “Ni 
una Menos”. El segundo agrupamiento lo in-
tegran otras seis materias luego de aprobarse 
el plan de estudios vigente (Plan 2011).4 Clara-
mente este ingreso resulta más reciente y posi-
blemente dialogue con las demandas sociales, 
cada vez más visibles. Por lo anteriormente 
expuesto, sobre el total de las 14 materias del 
bloque histórico obligatorio de la carrera que 
dependen del Departamento de Historia, 11 
de ellas (78 por ciento) incluyen materiales di-
dácticos y/o bibliográficos sobre género y mu-
jeres. Esto nos permite plantear, por un lado, 
un proceso de inclusión y transformación 
curricular y, por otro, identificar diversos re-
corridos y antecedentes. 

Otra de las preguntas apuntó a los motivos 
por los cuales ingresó este tipo de material y bi-
bliografía. Las opciones que se ofrecieron fue-
ron: 1) por reuniones de cátedra; 2) por algún/a 

 4 El Plan de Estudios de Historia del año 2011 presenta algunas modificaciones estructurales. Al puntualizar en el 
bloque histórico obligatorio se observa que se crean dos materias: Introducción a la problemática contemporánea 
y Argentina III. Por su parte, la materia Sociología general se vuelve una asignatura obligatoria para el bloque 
introductorio de la carrera. Ver: http://www.fahce.unlp.edu.ar/academica/areas/historia/carreras/profesorado-
en-historia (consulta: febrero de 2021).

integrante de la cátedra; 3) por estudiantes;  
4) otras. Con base en los resultados consegui-
dos, el porcentaje más alto (19 respuestas) se 
refiere a la primera opción, es decir, por reu-
niones de cátedra, ese espacio de “socialización 
profesional” en términos de Davini (1995). La 
segunda opción, que indicaba por algún/a in-
tegrante de la cátedra, fue elegida por cuatro 
participantes, lo que sugiere que hay docentes/
investigadores ya formados específicamente en 
estos temas y otros que se están formando en 
el campo, de ahí que se convierten en agentes 
de posibilidad. Con esto, retomamos lo que 
plantea uno de los entrevistados respecto de 
los “especialistas” y “no especialista”. Nos pre-
guntamos, entonces, si la inclusión de estos 
temas depende solamente, o en gran parte, de 
la influencia de ese “especialista” en la cátedra. 
Asimismo, el hecho de visibilizar estos aspec-
tos (estas tradiciones de “especialista” y “no 
especialista”) puede aportar una posibilidad 
para, quizás, pensar en “desocultar... obstácu-
los enraizados en la propia cultura del trabajo 
docente” (Edelstein, 2015: 212) y problematizar 
si estas temáticas corresponden a un campo es-
pecífico y/o a un campo general, en referencia a 
la formación académica que se les ofrece a los y 
las estudiantes. Sin embargo, más allá de darle 
visibilidad a estas reflexiones, también resulta 
pertinente mencionar que la propia formación 
de grado no puede dar cuenta de todo, de ahí la 
idea de formación continua. Al respecto, Flavia 
Terigi (2012: 115) sostiene que la formación ini-
cial “no agota la trasmisión de los saberes nece-
sarios para enseñar”, por tanto, este “déficit” en 
la formación inicial es constitutivo de los sabe-
res de la formación, nunca acabado. 

En el caso de la tercera opción (por mo-
tivos de estudiantes), si bien no obtuvo res-
puestas específicas, como motivo en sí mis-
mo, la referencia a estudiantes sí aparece en 
los argumentos de varios docentes (excede 
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aquí nuestro análisis, pero señalamos que 
las demandas estudiantiles muchas veces se 
canalizan en cátedras libres o actividades de 
agrupaciones y militancia). La cuarta opción 
(otras) tampoco arrojó respuestas. En este 
análisis cabe mencionar que, si bien la pre-
gunta no incluyó, formalmente, una opción 
múltiple, relevamos respuestas que combinan 
en sus argumentos algunas opciones dadas; 
en este sentido, se obtuvieron seis respuestas 
que articulan aspectos de la primera y segun-
da opción (por reuniones de cátedra e inte-
grante), otras cuatro donde la primera opción 
se vincula con la tercera (reuniones de cáte-
dra y estudiantes), y dos más que articulan 
las primeras tres opciones (por reuniones de 
cátedra, por algún/a integrante de la cátedra 
y por demandas estudiantiles). Las cinco res-
puestas restantes se colocan en el orden de “no 
responde/no contesta”. 

Retomando a Maffía (2009), y en alusión 
al alto porcentaje de respuestas que señalan 
las reuniones de cátedra (19 respuestas sobre 
un total de 40), estos espacios de socialización 
profesional, que son las cátedras, dialogan 
con la categoría de frontera semiótica “como 
lugar de intercambio sociocultural, como lu-
gares de encuentro con lo diverso antes que 
como separación, que preceden la posibilidad 
misma de lenguaje, la posibilidad de comu-
nicación” (Maffía, 2009: 225). Destacamos en-
tonces cómo en esas configuraciones discipli-
nares específicas se forja y delibera un cuerpo 
de conocimiento y saberes a enseñar a partir 
de lo que sucede “entre cuerpos” (Butler, 2017) 
en esas reuniones de cátedra. 

En síntesis, se registra un currículo inclu-
sivo que aloja temáticas de mujeres y género; 
un devenir que toma otro pulso, más acele-
rado, a partir del 2016. Esto permite plantear 
cómo los docentes, como sujetos del desarro-
llo curricular, reinterpretan y transforman, 
según lo que va aconteciendo, la determi-
nación curricular (De Alba, 1998). Así, ellos 
transforman ese acontecer en tanto agentes 
de posibilidad y fuente de cambio. 

Consideraciones finales

La formación de la carrera de Historia se ve 
hoy interpelada no sólo por las demandas del 
presente y por los reclamos estudiantiles sino, 
principalmente, por los intercambios que se 
establecen en las reuniones de cátedra. Mu-
chos docentes se preguntan y están inquietos 
por incluir otros saberes y sujetos, otra his-
toria, que por supuesto dista de sus propias 
formaciones; ahí el gran desafío. Y como 
sostiene Flores (2017: 4), retomando a Donna 
Haraway, este desafío “supone una deliberada 
desobediencia epistemológica, al intervenir 
en aquellas tecnologías de construcción de 
conocimiento”. Si pensamos la formación, 
los contenidos y la bibliografía de hace 10 o 20 
años, dichas temáticas quedaron relegadas a 
la ausencia de los marcos establecidos, como 
indica Fraisse (2016). Claramente podemos 
observar diferencias sustanciales respecto 
de la formación actual porque ese “afuera de 
campo” se hizo visible, se está explorado e 
incluyendo. El estudio de las formaciones de 
estos docentes nos permite analizar las preo-
cupaciones teóricas e historiográficas de una 
época, así como señalar las renovaciones y 
procesos de transformación curricular de los 
últimos años. 

Las voces docentes nos han provisto de 
información relevante para pensar la forma-
ción de grado desde diversas aristas. Ante los 
resultados recabados ponemos en valor los 
encuentros de cátedra, en el entendido de que 
allí se genera una instancia de diálogo, inter-
cambio donde se producen saberes atravesa-
dos por y desde la propia práctica. Más allá de 
las trayectorias individuales docentes de estas 
identidades personales académicas, hay que 
señalar también la dimensión colectiva de la 
enseñanza, es decir, un conjunto, un esquema 
de acción, construcción, prácticas y saberes e 
historia de las propias cátedras; una estructu-
ra de trabajo que caracteriza a la Universidad 
Nacional de La Plata (UNLP). Destacamos este 
elemento, ciertamente, dada la particularidad 
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que tienen las materias de corte obligatorio 
(aspecto contrario a lo que sucede con las 
materias problema, que poseen una tradición 
más bien unipersonal, con algunas excepcio-
nes). La práctica docente no se comprende en 
el desarrollo individual de los sujetos sino, 
precisamente, en la institucionalidad y en el 
contexto histórico. Ese saber situacional no es 
un saber que se hace en solitario sino “entre 
cuerpos” y en diálogo con los marcos institu-
cionales generales.

En suma, retomando a Fraisse (2016: 116), 
“la controversia debe instalarse, ahora, en un 
terreno aún por desbrozar. Por ello mismo, el 

exceso es inevitable. De múltiples maneras”. 
Estas temáticas encontraron eco en los espa-
cios curriculares optativos, en los bordes de la 
formación, sin embargo, en los últimos años 
comienzan a visibilizarse en el campo de las 
materias obligatorias. Sin duda este prisma 
moviliza, desafía y desborda los marcos teóri-
cos y pedagógicos instituidos. Es por ello que, 
considerando la preparación inicial en grado 
y el potencial de la socialización profesional 
(Davini, 1995), creemos oportuno convocar-
nos a pensar, hoy más que nunca, qué historia, 
qué categorías y qué sujetos traman la forma-
ción de la carrera.

Referencias

Abate, Stella y Verónica Orellana (2015), “Notas so-
bre el currículum universitario. Prácticas 
profesionales y saberes en uso”, Trayectorias 
Universitarias, vol. 1, núm. 1, pp. 3-11, en: 
https://revistas.unlp.edu.ar/TrayectoriasUni 
versitarias/article/view/2307/2252 (consulta: 
febrero de 2021).

Bianchi, Susana y Norma Sanchís (1988), El partido 
peronista femenino (1949-1955), Buenos Ai-
res, CEAL.

Birgin, Alejandra (2012), Más allá de la capacitación. 
Debates acerca de la formación de los docen-
tes en ejercicio, Buenos Aires, Paidós.

Butler, Judith (2017), Cuerpos aliados y lucha políti-
ca, Buenos Aires, Paidós. 

D Ántonio, Débora (2013), “Género y clase: una 
mirada desde la historia social”, Revista de 
Estudios Marítimos y Sociales, año 5/6, núm. 
5/6, pp. 9-11, en: http://estudiosmaritimos-
sociales.org/wp-content/uploads/2014/01/
rems-nc2ba-5-6-dossier-gc3a9nero-y-clase-
presentacic3b3n-d-antonio-1.pdf (consulta: 
febrero de 2021).

Davini, María Cristina (1995), La formación docen-
te en cuestión: política y pedagogía, Buenos 
Aires, Paidós.

De Alba, Alicia (1998), Crisis, mito y perspectivas, 
Buenos Aires, Miño y Dávila. 

Diker, Gabriela y Flavia Terigi (2008), La formación 
de maestros y profesores: hoja de ruta, Bue-
nos Aires, Paidós. 

Edelstein, Gloria (2015), Formar y formarse en la en-
señanza, Buenos Aires, Paidós.

Felitti, Karina y Graciela Queirolo (2009), “Cuer-
pos, género y sexualidades a través del 
tiempo”, en Silvia Elizalde, Karina Felitti y 
Graciela Queirolo (coords.), Género y sexua-
lidades en las tramas del saber. Revisiones y 
propuestas, Buenos Aires, Libros del Zorzal, 
pp. 27-58.

Flores, Valeria (2017), Tropismos de la disidencia, 
Santiago de Chile, Palinodia. 

Fraisse, Geneviève (2016), Los excesos del género, Va-
lencia, Cátedra.

Gamba, Susana (2009), Diccionario de estudios de gé-
nero y feminismos, Buenos Aires, Biblos. 

Le Breton, David (2002), Antropología del cuerpo y 
modernidad, Buenos Aires, Nueva Visión.

Maffía, Diana (2009), “Cuerpos, fronteras, muros y 
patrullas”, Revista Científica de UCES, vol. 13, 
núm. 2, pp. 217-226.

Nari, Marcela (2004), La política maternalista y el 
maternalismo político. Buenos Aires 1890-
1940, Buenos Aires, Biblos.

Rocha, Milagros (2018), Mujeres y currículum en la for-
mación universitaria: acerca del Profesorado en 
Historia de la Universidad Nacional de La Pla-
ta (1993-2017), Tesis de Magíster en Educación, 
Universidad Nacional de La Plata-Facultad de 
Humanidades y Ciencias de la Educación.

Romero, Luis Alberto (1996), “La historiografía ar-
gentina en la democracia: los problemas de 
la construcción de un campo profesional”, 
Entrepasados, vol. 6, núm. 10, pp. 91-106.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59796
https://revistas.unlp.edu.ar/TrayectoriasUniversitarias/article/view/2307/2252
https://revistas.unlp.edu.ar/TrayectoriasUniversitarias/article/view/2307/2252
http://estudiosmaritimossociales.org/wp-content/uploads/2014/01/rems-nc2ba-5-6-dossier-gc3a9nero-y-clase-presentacic3b3n-d-antonio-1.pdf
http://estudiosmaritimossociales.org/wp-content/uploads/2014/01/rems-nc2ba-5-6-dossier-gc3a9nero-y-clase-presentacic3b3n-d-antonio-1.pdf
http://estudiosmaritimossociales.org/wp-content/uploads/2014/01/rems-nc2ba-5-6-dossier-gc3a9nero-y-clase-presentacic3b3n-d-antonio-1.pdf
http://estudiosmaritimossociales.org/wp-content/uploads/2014/01/rems-nc2ba-5-6-dossier-gc3a9nero-y-clase-presentacic3b3n-d-antonio-1.pdf


Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 172, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59796
M.M. Rocha  |  Cómo toma cuerpo la formación en género y mujeres en la carrera de Historia 123

Romo Beltrán, Rosa Martha y Gómez Gómez, Elba 
Noemí (2015), “Sujetos, prácticas e institu-
ción. Aproximaciones a diversos constructos 
identitarios en dos universidades mexica-
nas”, Espiral, Estudios sobre Estado y Socie-
dad, vol. 22, núm. 64, pp. 221-254, en: https://
www.redalyc.org/pdf/138/13840666007.pdf 
(consulta: febrero de 2021).

Terigi, Flavia (2012), “La enseñanza como problema 
en la formación en el ejercicio profesional”, 
en Alejandra Birgin (comp.), Más allá de la 
capacitación. Debates acerca de la formación 
de los docentes en ejercicio, Buenos Aires, 
Paidós, pp. 109-133.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59796
https://www.redalyc.org/pdf/138/13840666007.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/138/13840666007.pdf


Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 172, 2021  |  IISUE-UNAM124

Examen colegiado de cálculo diferencial
El caso de una universidad pública de México
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Esta investigación analiza el examen colegiado de cálculo diferencial en 
los ciclos escolares 2018-2 y 2019-1 a un total de 3,751 estudiantes de primer 
semestre de las carreras de ingeniería de una universidad pública mexica-
na. Se estudia la actividad cognitiva requerida para la resolución de cada 
reactivo y los registros de representación presentes, además del carácter 
estructural o procesal del reactivo. Con los resultados se observa que el 
examen colegiado es una prueba confiable y con poder de discriminación 
satisfactorio, con carga mayoritaria de reactivos procedimentales y con re-
presentación algebraica que identifican también el esquema de enseñanza. 
Se determinan los reactivos con mayor dificultad para los estudiantes, los 
cuales tienen presente la actividad cognitiva de conversión, son procedi-
mentales, con lenguaje natural presente y abundante lenguaje algebraico.

This research analyzes the differential calculus collegiate exam in the 2018-2 
and 2019-1 school cycles in a total of 3,751 first-semester students from several 
engineering careers at a Mexican public university. We consider the cognitive 
activity required for the resolution of each item and the representation reg-
isters, as well as the structural or procedural nature of the item in question. 
The results reveal that the collegiate exam is a reliable test with a satisfactory 
discerning power, with a majority of procedural items and with algebraic 
representations that help identify the teaching scheme. We also determined 
which items represent the greatest difficulty for the students, which ones take 
into account cognitive conversion activity, which are procedural, and which 
ones feature natural language and/or abundant algebraic language.
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Introducción

La matemática es de gran importancia en la 
formación de un ingeniero, ya que constituye 
el lenguaje de modelación, el soporte simbó-
lico con el cual expresan las leyes que rigen el 
objeto de su trabajo; está vinculada a las acti-
vidades de modelar, interpretar y comunicar 
en lenguaje preciso (Brito et al., 2011). La ma-
temática es la herramienta más poderosa del 
ingeniero y su dominio le permitirá el pro-
greso a lo largo de su formación profesional; 
adicionalmente, ayuda al desarrollo del razo-
namiento abstracto, el cual es fundamental en 
la formación del ingeniero (Ruiz et al., 2016).

Dentro de esta gran área, el objetivo del 
cálculo es proporcionar conocimientos en 
los estudiantes que les permitan interpretar, 
plantear y resolver problemas de ingeniería 
(Zúñiga, 2007), ya que la formación de inge-
nieros demanda aprendizajes matemáticos 
que contribuyan a resolver problemas espe-
cíficos de corte tecnológico, pero sobre todo 
práctico (Ruiz et al., 2016). El propósito gene-
ral de un curso de cálculo diferencial en una 
carrera de ingeniería es que los estudiantes 
apliquen los conceptos y procedimientos 
del cálculo en la diferenciación de funcio-
nes, mediante el uso de límites y teoremas de  
derivación, para resolver problemas cotidia-
nos de ciencia e ingeniería. Particularmente 
en las ingenierías, la asignatura de cálculo di-
ferencial es precedente de cursos como cálcu-
lo integral, ecuaciones diferenciales, cálculo 
multivariable, transferencia de calor y masa, 
estática, dinámica, electricidad y magnetis-
mo, circuitos eléctricos, entre otras.

Hay gran cantidad de estudios dedicados 
a conocer la importancia del cálculo diferen-
cial desde un punto de vista teórico (Cantoral 
y Farfán, 2004; Trigueros, 2005; Mateus, 2011; 
Jiménez et al., 2018; Artigue, 2018), y del desa-
rrollo del pensamiento matemático (Cantoral 
et al., 2005; Acosta et al., 2009; Pérez y Ocaña, 
2013; Vergel et al., 2015); también los hay sobre 
modalidades de aprendizaje (Sanabria, 2019) 

en un área en particular (Medina et al., 2017), 
en la formación de docentes (Fonseca y Alfaro, 
2018), en el proceso de enseñanza y/o aprendi-
zaje (García et al., 2006; Iglesias, 2019), en los 
materiales y herramientas de apoyo (Villalo-
bos et al., 2018; Gutiérrez, 2019; Rosales-Mata 
y Chavira, 2019), en forma de propuestas para 
mejorar la calidad de la enseñanza (Duarte 
y Castro, 2015; Martínez-Reyes, 2019) y sobre 
la evaluación del mismo conocimiento en 
profesores (Moreno y Cuevas, 2004), sin em-
bargo, son pocos los que muestran y validan 
confiablemente los temas donde el estudiante 
encuentra una mayor dificultad para así abor-
darlos de una forma pertinente y significativa.

En las últimas décadas ha crecido el interés 
respecto del estudio de la problemática de re-
probación, rezago y abandono de los estudian-
tes de primer año de licenciatura en ingeniería 
(Muñoz y Arce, 2001; Montalto et al., 2002; Za-
valeta y Flores, 2009; Correa et al., 2009; Arraiz 
y Valecillos, 2010), así como por la evaluación 
del aprendizaje a gran escala, ya que permiten 
un mejor conocimiento y caracterización del 
logro educativo de los estudiantes.

Las evaluaciones permiten detectar las ha-
bilidades generadas en los estudiantes a partir 
de la enseñanza, lo cual posibilita la creación de 
estrategias y programas de atención para reme-
diar el bajo aprovechamiento de los estudian-
tes. Este factor es una preocupación generaliza-
da en las universidades (Posso, 2005).

Con el propósito de contribuir a estos 
aspectos, se realizó una investigación en 
una universidad pública de México con los 
siguientes objetivos: 1) presentar el examen 
colegiado de cálculo diferencial (ECCD) de 
opción múltiple, criterial, alineado con el 
currículo y de alto impacto (Popham, 1990; 
Nitko, 1994; Contreras, 1998; 2000) que evalúa 
los conocimientos que los estudiantes uni-
versitarios adquieren en un curso de cálculo 
diferencial; 2) demostrar que el ECCD es un 
instrumento de evaluación válido, confia-
ble y con poder de discriminación aceptable 
(Carmines y Zeller, 1987; Backhoff et al., 2000; 
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Contreras y Backhoff, 2004; Ding et al., 2006; 
Engelhardt, 2009); 3) realizar un análisis de los 
resultados obtenidos por los estudiantes en el 
ECCD en cuanto a conceptos, procedimientos 
(Sfard, 1991; Contreras y Backhoff, 2004; Häh-
kiöniemi, 2006; Harel et al., 2006) y desde la 
perspectiva de las diferentes actividades cog-
nitivas y registros de representación (Duval, 
1993; 2000; 2006a; 2006b; 2006c); y 4) formular 
recomendaciones a partir de los resultados 
expuestos en cuanto a la posibilidad de mejo-
ra del ECCD y al diseño instruccional.

Lineamientos teóricos

Dado que los jóvenes que asisten a las escuelas 
están destinados a adquirir principalmente 
conocimientos teóricos y prácticos, resulta 
conveniente analizar si los contenidos sobre 
cuyo dominio son evaluados se refieren a con-
ceptos o a procedimientos. Para Sfard (1991) la 
visión estructural o conceptual se caracteriza 
por un ente que posee rasgos propios, es está- 
tica, instantánea e integradora. Para Contre-
ras y Backhoff (2004) se refiere a las caracte-
rísticas, atributos ontológicos y definición del 
propio concepto; se distingue también por la 
apropiación de una regularidad. Harel et al. 
(2006) consideran que es abstracta y que im-
plica una creencia implícita sobre la naturale-
za de las entidades matemáticas que se descri-
ben mediante definiciones formales.

En cuanto a la visión operacional o proce-
dimental, Sfard (1991) menciona que se matiza 
por acciones y algoritmos, que es dinámica 
y procedimental o secuencial. Contreras y 
Backhoff (2004) la refieren al dominio de las 
fases que implica la secuencia de operaciones 
involucradas, la utilización de algoritmos y el 
cómo, cuándo y dónde se usan.

Desde la perspectiva de la teoría de repre-
sentaciones semióticas de Raymond Duval 
(1993; 2000; 2006a; 2006b; 2006c), los objetos 
matemáticos no son directamente accesibles 
a la percepción, de manera que para su estu-
dio y tratamiento se requiere contar con sus 

representaciones. Las representaciones exter-
nas a las que hacemos alusión pueden ser de 
carácter geométrico, algebraico y numérico del 
objeto. Como lo señala el mismo Duval (2000), 
el uso de sistemas de representaciones semióti-
cas para el pensamiento matemático es esencial 
debido a que, a diferencia de campos de cono-
cimiento como la biología, la geología o la físi-
ca, no existen otras maneras de lograr el acceso 
a los objetos matemáticos más que al producir 
algunas representaciones. En este sentido, las 
representaciones permiten el acceso, el estudio 
y el tratamiento del objeto matemático.

En la teoría de las representaciones de Du-
val (2006a), la actividad cognitiva de represen-
tación constituye una marca o conjunto de 
marcas perceptibles e identificables respecto 
de un objeto matemático; el tratamiento es la 
transformación de la representación dentro del 
mismo registro de representación y depende, 
de alguna manera, de las convenciones o reglas 
matemáticas de ejecución; y la conversión es la 
transformación de la representación en otra 
representación de un registro diferente al ori-
ginal, pero que conserva su esencia. A través de 
estos procesos de representación, tratamiento y 
conversión se pueden exteriorizar las represen-
taciones mentales de los individuos, así como 
motivar la retroalimentación y mejorarla.

Presentación del ECCD

El ECCD objeto de esta investigación se aplicó 
de manera formal en una universidad pública 
de México a todos los estudiantes que cursa-
ban la asignatura de cálculo diferencial (más 
de 3 mil 500 alumnos por año distribuidos 
en los diferentes campus de ingeniería). Los 
resultados de este examen forman parte de 
su evaluación ordinaria y proporciona 30 por 
ciento de la calificación final del curso de cál-
culo diferencial, mientras que el otro 70 por 
ciento lo otorga el docente que imparte la asig-
natura. El ECCD se aplica desde el año 2005, 
está integrado actualmente por 60 reactivos 
y cuenta con las siguientes características: es 
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criterial, toda vez que tiene el propósito de 
evaluar el aprendizaje al informar qué puede 
hacer o no el examinado; está alineado con el 
currículo, ya que se desprende de una activi-
dad para identificar lo esencial de éste y eva-
luarlo; es de opción múltiple, pues se pide al 
estudiante elegir la respuesta correcta de en-
tre cuatro que se ofrecen; y es de gran escala, 
ya que su aplicación corresponde a miles de 
estudiantes.

En la construcción del ECCD se adoptó 
el modelo de Nitko (1994) para desarrollar 
exámenes orientados por el currículo. Dicho 
modelo fue complementado por la meto-
dología para la construcción de test crite-
riales de Popham (1990) y con aportaciones 

metodológicas y operativas de Contreras 
(1998; 2000). El diseño y construcción del ECCD 
implicó un proceso compartido por un am-
plio equipo de profesores de la universidad, 
quienes recolectaron información y formu-
laron juicios de valor de forma consensuada 
(Corral, 2009) para la toma de decisiones en la 
construcción del examen. Lo anterior permi-
tió que la información obtenida fuese válida 
en cuanto a su contenido. Este tipo de instru-
mento de medición motiva la objetividad y la 
estandarización del conocimiento.

El ECCD explora cuatro unidades básicas 
de conocimiento del curso de cálculo diferen-
cial, los reactivos que componen cada unidad 
y su competencia específica (Tabla 1).

Tabla 1. Competencia y reactivos del examen de cálculo diferencial

Unidad Nombre Competencia Reactivos
1 Funciones de 

una variable
Identificar y distinguir los diversos tipos de funciones mediante sus 
diferentes representaciones, gráfica, numérica y analítica, para su uso en los 
procesos de derivación

1 - 23

2 Límites y 
continuidad

Determinar los límites y continuidad de funciones en sus representacio-
nes gráfica, numérica y analítica mediante la utilización de los teoremas y 
criterios gráficos correspondientes para su aplicación en diferenciación de 
funciones

24 - 37

3 La derivada Determinar las derivadas de funciones en sus representaciones gráfica, nu-
mérica y analítica mediante la utilización de los teoremas y criterios gráficos 
correspondientes para su aplicación en problemas de optimización

38 - 51

4 Aplicaciones 
de la derivada

Aplicar la derivada de una función empleando los criterios de la primera y 
segunda derivada para resolver problemas de optimización

52 - 60

Fuente: elaboración propia.

Para el diseño de cada uno de los reacti-
vos se elaboró previamente una especificación 
técnica con base en dos componentes: el pun-
to de vista del contenido de cálculo diferencial 
y el psicométrico.

Las especificaciones técnicas de los reacti-
vos tienen el propósito principal de proporcio-
nar a los diseñadores el contenido específico 
que debe ser evaluado y los detalles técnicos 
necesarios para que ellos puedan generar re-
activos efectivos. Sin embargo, otro propósito 
asociado es comunicar a los usuarios del exa-
men (profesores y estudiantes) qué es lo que 

mide cada reactivo, así como la cobertura y 
alcance de las competencias evaluadas.

La especificación consta de una sección 
de datos de identificación del contenido a 
evaluar, una interpretación de su sentido, las 
características de los estímulos que el reactivo 
presentará al examinado (instrucciones para 
responder, base del reactivo, distractores, 
respuesta correcta, tablas o figuras de apoyo, 
etc.), así como un reactivo muestra que ilustra 
la aplicación de dichas normas de diseño del 
reactivo (Fig. 1).
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Método

Los datos empleados en esta investigación co-
rresponden a los resultados del ECCD aplicado 
durante los ciclos escolares 2018-2 y 2019-1. El 
examen se aplicó a un total de 3 mil 751 es-
tudiantes de primer semestre de las carreras 
de ingeniería. La administración del ECCD 
se realizó en los laboratorios de cómputo de 
la misma universidad y tuvo una duración 
máxima de dos horas. Las respuestas fueron 
registradas y procesadas en la plataforma de 
datos QuestionMark.

Se realizó un análisis de confiabilidad me-
diante el coeficiente de Kuder-Richarson (KR-
20), el cual permite obtener la confiabilidad 
de un instrumento a partir de los datos ob-
tenidos en una sola aplicación (Corral, 2009); 
si el coeficiente es mayor que 0.80 es aceptable 
(Kehoe, 1995; Contreras y Backhoff, 2004; Mu-
ñoz y Mato, 2008; Ding et al., 2006). De manera 
adicional se calculó el coeficiente delta de Fer-
guson, que mide el poder de discriminación 
de una prueba completa; el rango de dicho 
coeficiente es [0, 1] y es satisfactorio cuando es 
mayor que 0.90 (Ding et al., 2006).

El índice de dificultad (ID) está relacio-
nado con la proporción de estudiantes que 
resuelven correctamente un reactivo, y se 
calcula de acuerdo a Crocker y Algina (1986). 
Existen parámetros para la aceptación de un 
reactivo de acuerdo con su nivel de dificultad; 
el establecido por Contreras y Backhoff (2004) 
dice que debe ser mayor que 0.05 y menor 

que 0.95. Para Engelhardt (2009) el promedio 
de este índice en la prueba debe ser 0.5 para 
maximizar la discriminación. De acuerdo 
con Backhoff et al. (2000), el nivel medio de 
dificultad del instrumento debe oscilar entre 
0.5 y 0.6; los valores del índice de dificultad 
deben distribuirse de la manera siguiente:  
5 por ciento de reactivos altamente fáciles 
(0.87< ID<1), 20 por ciento medianamente 
fáciles (0.74<ID<0.86), 50 por ciento con una 
dificultad media (0.53<ID<0.73), 20 por ciento 
medianamente difíciles (0.33<ID<0.52) y 5 por 
ciento altamente difíciles (ID<0.32).

El índice de discriminación (IDC) del re-
activo permite diferenciar (discriminar) entre 
aquellos estudiantes que obtuvieron buenas 
calificaciones en la prueba y quienes obtuvie-
ron bajo puntaje. Está relacionado con una 
alta posibilidad de que los estudiantes con un 
desempeño general sobresaliente en la prueba 
respondan correctamente el reactivo, situa-
ción opuesta para el caso de los estudiantes 
con un desempeño deficiente; en este análisis 
se considera el 54 por ciento de la población 
muestral, toda vez que se incluye 27 por cien-
to de los estudiantes con alto rendimiento e 
igual porcentaje de estudiantes con el más 
bajo rendimiento por cada reactivo que se 
revisa. Para Contreras y Backhoff (2004) el 
valor discriminativo del reactivo se considera 
apropiado si es mayor que 0.2. De acuerdo con 
Backhoff et al. (2000), la escala del IDC es: malo 
(IDC<0.20); regular (0.20<IDC<0.30); bueno 
(0.30<IDC<0.40); y excelente (IDC>0.40).

Figura 1. Ejemplo de reactivo muestra de la especi�cación 11 del ECCD

Fuente: elaboración propia.

Reactivo muestra (11)
Un envase de lata cerrado tiene un volumen de 50 cm3 y tiene la forma de un 
cilindro circular recto. Determine un modelo matemático que exprese el área 
de la super�cie total (S) del envase como una función del radio de la base (r).

a) S(r) = + 2πr2100
r

c) S(r) = + πr2100
r

b) S(r) = + 2πr250
r

c) S(r) = + πr250
r
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También se calculó el coeficiente de corre-
lación del punto biserial (rpbis). Para algunos 
investigadores (Henrysson, 1971; Molina et al. 
2015), este coeficiente es un indicador de vali-
dez predictiva, ya que se relaciona la respuesta 
a un reactivo por un estudiante y el resultado 
que obtuvo de la prueba; este indicador psi-
cométrico se calcula de acuerdo al modelo 
de Backhoff et al. (2000) y la escala de valores 
de este indicador es: discrimina pobremente  
(rpbis<0.14), regularmente (0.15<rpbis<0.25), 
buen poder discriminativo (0.26<rpbis<0.35) y 
excelente nivel de discriminación (rpbis>0.35). 
Para Ding et al. (2006) el rpbis debe ser mayor 
a 0.2, aunque sólo unos cuantos reactivos de la 
prueba podrían no cumplir con esta condición.

La base de datos de la plataforma Ques-
tionMark contiene la respuesta a cada reacti-
vo por cada estudiante. Los resultados de los 
reactivos se valoran como respuesta correcta 
(1) o incorrecta (0). Estos resultados fueron 
analizados a través del programa IBM SPSS 
Statistics y Microsoft® Office Excel. El trata-
miento de la información permite obtener 
los índices de dificultad y discriminación, y el 
coeficiente de correlación del punto biserial, 
además de la confiabilidad de la prueba por el 
método de Kuder Richardson (KR-20) y delta 
de Ferguson.

Para cumplir con el tercer objetivo ex-
puesto en párrafos anteriores, el reactivo 
muestra de cada especificación fue clasifica-
do en cuanto a su registro de representación 
inicial, final (lenguaje natural, numérico, 
algebraico y gráfico) y la actividad cognitiva 
(representación, tratamiento o conversión) 
requerida para la resolución del reactivo, así 
como también el carácter conceptual o proce-
dimental del reactivo.

Se realizaron análisis de varianza median-
te la prueba post-hoc de Tukey con la finalidad 
de encontrar diferencias significativas entre 
grupos y dentro de los mismos.

Resultados y discusión

Esta sección se ha dividido en dos partes: la pri-
mera se refiere al análisis de calidad del ECCD, 
y la segunda alude al análisis de los resultados 
que obtuvieron los estudiantes en el ECCD.

Análisis de la calidad del ECCD
La documentación física existente (conteni-
do y retícula de la materia, justificación de los 
contenidos, tabla de especificaciones y espe-
cificaciones de los reactivos) sobre el diseño y 
construcción del ECCD evidencia la selección 
de indicadores adecuados, relacionados con 
los procesos matemáticos y el contraste de la 
validez de los reactivos a través del juicio de 
expertos (Alsina y Coronata, 2014). La validez 
de contenido se garantizó con la participación 
de jueces expertos (profesores de cálculo di-
ferencial con experiencia docente mínima de 
5 años) y método de consenso grupal (Corral, 
2009), en los temas objeto de la validación. Es-
tos jueces analizaron la coherencia de los reac-
tivos con los que se desea evaluar, la compleji-
dad de los reactivos y la habilidad cognitiva a 
evaluar (Barraza, 2007), así como la suficiencia 
y pertinencia de los reactivos, considerando 
los aspectos del constructo que son relevantes, 
incluidos en las competencias y los indicado-
res (Cisneros et al. 2012).

Participaron en el examen 3 mil 751 estu-
diantes: 2 mil 098 para el ciclo 2018-2 y 1 mil 
653 para el ciclo 2019-1.

La confiabilidad fue calculada mediante 
KR-20, donde r=0.88 para Contreras y Back- 
hoff (2004) y para Muñoz y Mato (2008) es con-
siderado como apropiado cuando es mayor o 
igual que 0.85 en el caso de instrumentos es-
tandarizados y de gran escala, mientras que 
para Ding et al. (2006) es satisfactorio cuando 
se utiliza el método KR-20 y se obtiene una con-
fiabilidad r>0.80, así como para Kehoe (1995) en 
el caso de exámenes con más de 50 reactivos.
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La distribución de los puntajes totales se 
calculó mediante la prueba delta de Ferguson 
y se obtuvo 0.99, lo que satisface ampliamente 
el criterio establecido (Ding et al., 2006; Enge-
lhardt, 2009).

El promedio del índice de dificultad es de 
0.50 ± 0.14 (media ± desviación estándar), por 
lo que resulta un nivel medio de dificultad y 
adecuado (Backhoff et al., 2000; Ding et al., 
2006; Engelhardt, 2009). La distribución por-
centual resultante del ID está constituido por: 
reactivos altamente fáciles (0 reactivos, 0 por 
ciento); medianamente fáciles (4 reactivos,  
7 por ciento); dificultad media (21 reactivos,  

35 por ciento); medianamente difíciles (29 
reactivos, 48 por ciento); y altamente difíciles 
(6 reactivos, 10 por ciento). Claramente se ob-
serva en la Gráfica 1 un desfasamiento a la iz-
quierda respecto de la distribución de la difi-
cultad del referente teórico, lo cual indica que 
el ECCD es difícil de acreditar; sin embargo, 
29 por ciento obtuvo una calificación igual o 
superior a 60, con la que acreditaron el ECCD.

A continuación (Tabla 2) se describen las ca-
racterísticas del reactivo más difícil y el más fá-
cil, de acuerdo al ID. Ambos quedan dentro del 
criterio de dificultad expuesto por Contreras y 
Backhoff (2004) y la teoría clásica de los test.

Grá�ca 1. Comparativo entre la di�cultad del referente teórico y el ECCD

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 2. Características de los reactivos

Reactivo Unidad Indicador de logro ID
50 3 Resolver enunciados de problemas de tasas de variación relacionadas que tienen 

una función implícita como modelo matemático
0.23

7 1 Representar gráficamente una función de variable real 0.81

Fuente: elaboración propia.

El promedio del IDC es 0.44 ± 0.12 (media ± 
desviación estándar), el cual cae dentro de una 
calificación considerada como excelente (Back- 
hoff et al., 2000), y cumple también con el crite-
rio declarado por Ding et al. (2006), en el cual 
el IDC promedio es mayor a 0.3. Se cuenta con 
que el 72 por ciento (43) de los reactivos tienen 
discriminación excelente, 15 por ciento (9) 
buena, 6.5 por ciento (4) regular, mientras que 
6.5 por ciento (4) tiene discriminación mala.

Una prueba post-hoc de Tukey entre las 
unidades de reactivos y el IDC mostró diferen-
cias significativas (p=0.035), específicamente 
entre la unidad 4: Aplicaciones de la derivada, 
y el resto de las unidades que conforman la 
prueba. Los promedios del IDC para las cuatro 
unidades consideradas son: 0.46 para la uni-
dad 1 (funciones de una variable); para la uni-
dad 2 (límites y continuidad) es 0.47; la unidad 
3 (la derivada) tiene un IDC promedio de 0.45; 
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y 0.32 para la unidad 4 (aplicaciones de la deri-
vada). Se identifica el mayor poder de discri-
minación para los reactivos correspondientes 
a las unidades 1, 2 y 3 (Gráfica 2); en contraste 
se determinó que el menor poder de discri-
minación es para los reactivos de la unidad 4,  
referidos a las aplicaciones de la derivada. Los 
reactivos en esta unidad se asocian con un 
alto grado de dificultad para su resolución.

Se identificaron cuatro reactivos con un 
IDC menor a 0.20, mismos que se describen en 
la Tabla 3 y que, de acuerdo con los criterios 
psicométricos, son reactivos que se sugiere 
sean revisados en cuanto a una posible discri-
minación errónea, un error de edición, de re-
dacción o, en su caso, debido a su complejidad 

cognitiva, ya que los cuatro reactivos son alta 
o medianamente difíciles.

El promedio de los coeficientes de correla-
ción biserial de la prueba es 0.35 ± 0.09 (media 
± desviación estándar). El coeficiente cumple 
con la recomendación de los especialistas 
(Ding et al., 2006; Engelhardt, 2009) en cuanto 
a que el promedio del rpbis sea superior a 0.2. 
Se cuenta con que 55 por ciento (33) de los re-
activos tienen discriminación excelente, 31.7 
por ciento (19) buena discriminación, 10 por  
ciento (6) discriminación regular y 3.3 por 
ciento (2) discrimina pobremente.

Los resultados de las pruebas realizadas 
exhiben que el ECCD es una prueba confiable 
y con poder de discriminación satisfactorio.

Grá�ca 2. Grá�ca de puntos unidad contra índice de di�cultad, 
discriminación y correlación biserial

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 3. Reactivos con IDC menor a 0.20

Reactivo Unidad Indicador de logro IDC ID
21 1 Representar gráficamente una función trigonométrica inversa a partir de 

su expresión algebraica
0.13 0.32

50 3 Resolver enunciados de problemas de tasas de variación relacionadas que 
tienen una función implícita como modelo matemático

0.17 0.23

58 4 Probar las hipótesis del teorema del valor medio para una función en un 
intervalo

0.18 0.33

59 4 Plantear y resolver problemas de ingeniería que requieran acciones de 
optimización para su solución

0.15 0.39

Fuente: elaboración propia.
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Análisis de los resultados que obtuvieron 
los estudiantes en el ECCD
El promedio de las respuestas correctas en el 
ECCD es 29.83 de 60 puntos posibles; el prome-
dio expresado en porcentaje respecto del total 
de puntos es 50 por ciento, el cual corresponde 
al ID promedio de 0.50.

La distribución del número de reactivos 
correctos fue significativamente no normal 
(Kolmogorov-Smirnov, D(3751) = 0.071, p<0.01; 
Shapiro-Wilk, W (3751)=0.983, p<0.01). La asi-
metría de la distribución del número de re-
activos correctos es 0.336 (desviación=0.040). 
Dichos valores indican una asimetría posi-
tiva. La curtosis de la distribución es –0.494 
(desviación=0.080). Por el tipo de distribución 
se adicionan las medidas de tendencia central 
y de dispersión; la mediana es 29, la moda es 
25, el cuartil 1 es 22, el cuartil 2 es 29 y el cuartil 
3 es 37. Los estudiantes tuvieron dificultad con 
31 reactivos (calificados como alta y mediana-
mente difíciles) y la asimetría positiva eviden-
cia la dificultad del ECCD: sólo 29 por ciento 
obtuvo una calificación igual o superior a 60 
(en la escala de 0 a 100) con la que acreditan el 
ECCD, es decir, de los 3 mil 751 estudiantes que 
aplicaron el ECCD, sólo 1 mil 088 lo aprobaron.

Una prueba post-hoc de Tukey entre las 
unidades de reactivos y el ID mostró diferen-
cias significativas, específicamente entre la 
unidad 1: funciones de una variable (ID=0.56), 
con las unidades 3: la derivada (ID=0.42) y 4: 
aplicaciones de la derivada (ID=0.42). En la 

unidad 3 se presenta una cantidad impor-
tante de teoremas y reglas de derivación que 
se requieren para obtener la derivada de una 
función, sobre todo si es compuesta. Para 
Daza y Garza (2018) el lenguaje simbólico y el 
alto nivel de abstracción en el tratamiento de 
la derivada suelen representar una dificultad 
trascendente para el estudiante de ingeniería. 
En la unidad 4 se le demanda al estudiante, 
además de la aplicación de conceptos mate-
máticos (variación, máximo, mínimo, cre-
ciente, decreciente, concavidad e inflexión) 
intuición, argumentación, así como también 
la ejecución de secuencias para resolver enun-
ciados de problemas de variación u optimi-
zación. En Malaspina (2007) se perciben en 
los estudiantes deficiencias en el uso de pro-
posiciones, procedimientos y argumentos al 
resolver los problemas de optimización. Para 
la unidad 2, referida a límites y continuidad, 
el ID promedio es 0.52; en donde la actividad 
cognitiva necesaria para la resolución de los 
reactivos es el tratamiento, en esta unidad se 
utilizan teoremas y técnicas para el cálculo de 
los límites como la factorización, racionaliza-
ción, tabulación y la observación.

Con los resultados obtenidos se observa 
que las unidades 3 y 4 son prácticamente las 
más difíciles para los estudiantes. Los reac-
tivos clasificados como altamente difíciles, y 
algunos calificados como medianamente di-
fíciles son, sin duda, una amenaza para el éxi-
to de los estudiantes en la asignatura (Tabla 4).

Tabla 4. Los 10 reactivos más difíciles en el ECCD

Reactivo Unidad Indicador de logro ID
50 3 Resolver enunciados de problemas de tasas de variación relacionadas que tienen 

una función implícita como modelo matemático
0.23

51 3 Plantear y resolver enunciados de problemas de tasas de variación relacionadas 
que tienen una función implícita como modelo matemático

0.24

37 2 Calcular la razón de cambio instantánea en un punto a partir de la gráfica de una 
función y su recta tangente

0.29

39 3 Representar gráficamente la función derivada a partir de la gráfica de la función 0.30

57 4 Probar las hipótesis del teorema de Rolle para una función 0.32

21 1 Representar gráficamente una función trigonométrica inversa a partir de su 
expresión algebraica

0.32
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Tabla 4. Los 10 reactivos más difíciles en el ECCD

Reactivo Unidad Indicador de logro ID
46 3 Calcular la derivada de una función trigonométrica inversa 0.33

52 4 Determinar los valores absolutos (máximos, mínimos o ambos) de una función 
en un intervalo

0.33

58 4 Probar las hipótesis del teorema del valor medio para una función en un 
intervalo

0.33

48 3 Calcular la derivada de una función logarítmica 0.36

Fuente: elaboración propia.

El planteamiento y la resolución de pro-
blemas de variación resultan de mayor di-
ficultad para los estudiantes (reactivos 50 y 
51). Estos problemas de la vida real deben ser 
traducidos a una función que les permita ob-
tener la variación en un momento determina-
do; sin embargo, esta traducción está identi-
ficada como una dificultad importante en los 
estudiantes de cálculo, además de la falta de 
asociación entre el concepto de la derivada 
y los problemas de aplicación de variación y 
optimización (Areaya y Sidelil, 2012). Sánchez 
et al. (2008) identificaron en los estudiantes 
dificultades y errores sobre los conceptos de 
velocidad instantánea de un movimiento va-
riado y la tasa de variación instantánea de una 
función que impiden la resolución de proble-
mas de variación.

Calcular la derivada de una función loga-
rítmica y de una función trigonométrica in-
versa (reactivos 46 y 48) también son motivo 
de dificultad para los estudiantes en el ECCD. 
De manera adicional, aunque no se encuen-
tran dentro de los primeros 10 más difíciles, 
los reactivos 45 (calcular la derivada de una 
función trigonométrica mediante la regla de 
la cadena, ID=0.37) y 47 (calcular la derivada de 
una función exponencial, ID=0.39) comparten 
la problemática expuesta, en el sentido de que 
el estudiante debe identificar la estructura 
de la función para aplicar adecuadamente la 
regla de derivación, en ocasiones más de una 
(producto, cociente y cadena). Lo anterior 
concuerda con Maharaj y Ntuli (2018), quie-
nes observaron que los estudiantes tienen 

serias dificultades para derivar ciertos tipos 
de funciones algebraicas en las que se requiere 
aplicar múltiples reglas de derivación en for-
ma simbólica.

La dificultad para representar gráficamen-
te una función trigonométrica inversa a partir 
de su expresión algebraica (reactivo 21) puede 
deberse a lo señalado por Buendía y Ordóñez 
(2009) en el sentido que, en el discurso mate-
mático escolar, la relación entre una función 
y sus derivadas para las funciones periódicas 
resulta poco significativa, debido a que se 
privilegia a los aspectos analíticos asociados 
y descontextualizados, al igual que los teore-
mas de Rolle y valor medio (reactivos 57 y 58).  
Sólo 29 por ciento de los estudiantes logra de-
terminar la pendiente de la recta tangente en 
un punto (reactivo 37) a partir de su gráfica y 
la recta tangente trazada en un punto; confu-
siones comunes son el signo de la recta tan-
gente, la intersección de la recta tangente con 
el eje horizontal y la ordenada en el origen de 
la recta tangente (Sánchez et al., 2008).

En el reactivo 52 (ID=0.33) se solicita a los 
estudiantes determinar los valores absolutos 
(mínimo, máximo o ambos) en un intervalo 
dado a partir de una función polinomial de 
segundo o tercer grado. La dificultad detec-
tada estriba en que los estudiantes asocian 
directamente el límite inferior del intervalo 
como la abscisa del mínimo absoluto, y el lí-
mite superior del intervalo como el máximo 
absoluto; no indagan lo que sucede dentro del 
intervalo y no recurren a la producción de un 
gráfico para apoyar sus resultados.

(continuación)
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El reactivo 39 causa una mayor dificultad a 
los estudiantes; en él se solicita obtener la grá-
fica de la función derivada a partir de la gráfi-
ca de la función. Ya que para la resolución de 
este reactivo no hay una regla de derivación o 
fórmula directa, se presume, al igual que en el 
experimento de Borji, Alamolhodaei y Rad-
mehr (2018), que el estudiante no logra asociar 
o no sabe la relación entre el valor de la recta 
tangente con el valor de la derivada. En este 
reactivo se demanda una actividad mental en 
un ambiente meramente gráfico, en el cual se 
requiere que se realicen varias asociaciones 
además de la mencionada; los signos de la rec-
ta tangente de la función  con la situación de 
función creciente o decreciente de ’, puntos 
críticos de  con los ceros de ’ son ejemplo de 
tales asociaciones. En una investigación recien-
te Borji, Font, Alamolhodaei y Sánchez (2018) 
encontraron problemas importantes para 
que los estudiantes determinaran los puntos 
críticos y la variación de las rectas tangentes 
en una representación gráfica. Para algunos 

investigadores (Orhun, 2012; Park, 2012) los 
estudiantes adoptan el concepto de derivada 
como una operación derivada llevada a cabo 
mediante teoremas en un ambiente algebraico; 
esto se debe al método de enseñanza tradicio-
nal, en el cual los estudiantes no tienen éxito en 
hacer conexiones entre la gráfica de la función 
derivada y la función original. En sus investiga-
ciones, Berry y Nyman (2003) observaron que 
el estudiante requiere de un esfuerzo cognitivo 
muy importante para asociar una gráfica de la 
derivada con la función original; para los estu-
diosos del cálculo (Baker et al., 2000; Sahin et 
al., 2015) en general los estudiantes no alcanzan 
una comprensión conceptual correcta de la re-
presentación gráfica de la derivada.

Se calcularon también los promedios del 
coeficiente de correlación biserial por unidad 
y se ordenaron, de mayor a menor: límites y 
continuidad (unidad 2, rpbis=0.37), la deriva-
da (unidad 3, rpbis=0.36), funciones de una 
variable (unidad 1, rpbis=0.36) y aplicaciones 
de la derivada (unidad 4, rpbis=0.26).

Tabla 5. Reactivos predictores del éxito de los estudiantes en el ECCD

Reactivo Unidad Indicador de logro rpbis ID IDC
43 3 Calcular las derivadas de orden superior de una fun-

ción algebraica
0.509 0.62 0.66

41 3 Calcular la derivada de una función mediante la regla 
del producto

0.503 0.62 0.64

14 1 Representar gráficamente una función polinomial a 
partir de su expresión algebraica

0.482 0.64 0.62

3 1 Representar algebraicamente una función de valor 
absoluto a partir de su gráfica

0.464 0.61 0.61

8 1 Representar algebraicamente una función a partir de 
una tabla numérica

0.459 0.69 0.58

15 1 Representar gráficamente una función racional a partir 
de su expresión algebraica

0.459 0.54 0.60

12 1 Representar gráficamente una función lineal a partir de 
su expresión algebraica

0.449 0.67 0.56

42 3 Calcular la derivada de una función mediante la regla 
del cociente

0.440 0.42 0.57

28 2 Determinar límites unilaterales a partir una represen-
tación gráfica

0.437 0.54 0.59

9 1 Representar algebraicamente una función cúbica a 
partir de su gráfica

0.433 0.55 0.56

Fuente: elaboración propia.
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Una prueba post-hoc de Tukey entre las 
unidades de reactivos y el rpbis mostró dife-
rencias significativas (p=0.016), específicamen-
te entre la unidad 4: Aplicaciones de la deriva-
da, y el resto de las unidades que conforman 
la prueba. En esta unidad hay un descenso 
importante —aunque no significativo— en los 
indicadores psicométricos: se tienen los índi-
ces más bajos de discriminación y rpbis; sólo 
un reactivo de esta unidad es de dificultad me-
dia y ninguno está calificado como mediana-
mente fácil o altamente fácil. De manera más 
específica, en la Tabla 5 se exhiben los 10 reac-
tivos con mayor rpbis; se incluyen también el 
ID e IDC con el objeto de evidenciar que dichos 
reactivos que son predictores del éxito de un 
estudiante en el ECCD a su vez son de dificul-
tad media y discriminan de manera excelente 
de acuerdo a Backhoff et al. (2000).

Los estudiantes consiguen buenas no-
tas cuando tienen habilidades para obtener 
la primera y segunda derivada de funciones 
algebraicas en reactivos donde se requiere 
utilizar las reglas de derivación (41, 42 y 43), 
particularmente la de una constante, poten-
cia, producto y cociente. Se predice también 
el éxito de los estudiantes cuando representan 
algebraicamente las funciones a partir de su 
gráfica, y viceversa; para ello tienen que re-
lacionar semióticamente las características 
visuales y las unidades simbólicas significati-
vas de los registros gráfico y algebraico de las 
funciones polinomiales, de valor absoluto y 
racionales. En estos reactivos (14, 3, 8, 15, 12 y 
9) se requiere de la actividad cognitiva de con-
versión, en la que no hay reglas ni asociaciones 
básicas (Duval, 2006c).

En cuanto a la actividad cognitiva, 11.66 por  
ciento (7) de los reactivos son de representa-
ción, 35 por ciento (21) pertenecen a la acti-
vidad de tratamiento y 53.33 por ciento (32) 
son reactivos que requieren de la conversión 
para su resolución. Los promedios del ID son: 
0.63 ± 0.14, 0.46 ± 0.10 y 0.49 ± 0.14 (media ± 
desviación estándar) respectivamente. Una 
prueba post-hoc de Tukey entre las actividades 

cognitivas y el ID mostró diferencias significa-
tivas (p=0.013) entre la actividad cognitiva de 
representación y las actividades de tratamien-
to y conversión; resultó ser la actividad de re-
presentación de menor dificultad (calificada 
como dificultad media) para los estudiantes 
en contraste con la actividad de tratamiento 
y conversión, cuya dificultad se califica como 
medianamente difícil.

El 15 por ciento (9) de los reactivos cuen-
ta con lenguaje natural como registro inicial;  
5 por ciento (3) numérico; 58 por ciento (35) tie-
nen registro inicial algebraico y 22 por ciento 
(13) registro gráfico. Los promedios del ID para 
los registros iniciales son: 0.48 ± 0.19, 0.60 ±0.12, 
0.49 ± 0.12 y 0.52 ± 0.14 (media ± desviación es-
tándar) respectivamente. Una prueba post-hoc 
de Tukey entre los registros iniciales de los re-
activos y el ID no mostró diferencias significa-
tivas. Los reactivos de mayor dificultad tienen 
como registro inicial el lenguaje natural y el 
algebraico, mientras que los más fáciles son 
aquéllos con registro inicial numérico.

El 10 por ciento (6) de los reactivos cuen-
ta con lenguaje natural como registro final;  
32 por ciento (19) numérico; 48 por ciento (28) 
tienen registro final algebraico y 12 por ciento 
(7) registro gráfico. Los promedios del ID para 
los registros finales son: 0.58 ± 0.19, 0.47 ± 0.13, 
0.48 ± 0.11 y 0.56 ± 0.19 (media ± desviación es-
tándar) respectivamente. Una prueba post-hoc 
de Tukey entre los registros finales de los reac-
tivos y el ID no mostró diferencias significati-
vas. Los reactivos de mayor dificultad tienen 
como registro final el numérico o el algebrai-
co, mientras que los más fáciles son aquéllos 
cuyo registro final es el lenguaje natural o el 
gráfico. En la literatura no se encontraron do-
cumentos que identificaran cuál registro ini-
cial o final causa mayor dificultad a los estu-
diantes cuando resuelven un examen de alto 
impacto como el que se describe en esta inves-
tigación; sin embargo, en sus estudios Borji y 
Sánchez (2019) encontraron que en el examen 
de admisión a la universidad que se aplica 
en España e Irán la mayoría de las preguntas 
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relacionadas con el cálculo diferencial e inte-
gral son de corte algebraico, y un porcentaje 
muy pequeño están referidas a otros registros 
y a las relaciones entre ellos.

En el ECCD se cuenta con que 33 por cien-
to (20) de los reactivos son del tipo conceptual 
y 67 por ciento (40) son procedimentales. Los 
promedios del ID son: 0.59 ± 0.13 y 0.45 ± 0.11 
(media ± desviación estándar) respectivamen-
te. Una prueba T de muestras independientes 
(p<0.001) permite declarar que hay diferencia 
significativa en los ID promedio para los re-
activos de tipo conceptual y procedimental. 
Los reactivos de corte procedimental son los 
de mayor dificultad y caen en la categoría de 
medianamente difíciles, mientras que los con-
ceptuales quedan en la categoría de dificultad 
media. De los 10 reactivos más difíciles, 80 por 
ciento son de corte procedimental, mientras 
que 20 por ciento son conceptuales. Esta dis-
tribución con una carga superior a reactivos 
de corte procedimental presume que el trabajo 
en el aula conserva una carga similar. Algunos 
especialistas (Areaya y Sidelil, 2012) identifica-
ron que los conocimientos previos al cálculo 
por parte de los estudiantes son aparentemen-
te más procedimentales que conceptuales; 
además, los resultados de sus investigaciones 
evidencian que el proceso de enseñanza y 
aprendizaje del cálculo en las aulas, así como 
la propia evaluación es predominantemente 
procesal. Habre y Abboud (2006) encontraron 
que los estudiantes de cálculo diferencial pri-
vilegian el enfoque procedimental simbólico, 
ya que se les dificulta interpretar las gráficas 
de las funciones y sus derivadas; para Abbey 
(2008) el desequilibrio entre el conocimiento 
operacional y el conceptual es un factor tras-
cendente que contribuye a la debilidad del 
estudiante para graficar funciones y obtener 
información sobre la derivada.

La composición del ECCD en cuanto a los 
registros inicial y final utilizados en los re-
activos es reflejo, de alguna manera, del tipo 
de enseñanza en el aula por parte de los pro-
fesores y diseñadores del ECCD; se presume 

que existe un desequilibrio en el manejo de 
los registros de representación y una carga 
predominante con el registro algebraico. Para 
De la Barrera (2010) no es útil privilegiar el re-
gistro simbólico que se le da al estudio de la 
variación como introducción de la noción de 
derivada; en este mismo sentido, los esquemas 
algebraicos de los estudiantes son muy domi-
nantes porque les han reportado resultados 
exitosos en sus estudios de matemáticas pre-
vios (Berry y Nyman, 2003; Abbey, 2008). Para 
Borji y Sánchez (2019), en los exámenes de alto 
impacto —como los de admisión a las univer-
sidades— no se debería obligar a los estudian-
tes a concentrarse en exceso en las representa-
ciones algebraicas de conceptos.

Conclusiones

Se revisó la calidad del ECCD que se aplica a 
gran escala en una universidad pública de 
México y cuyas características principales 
son: criterial, alineado al currículo, de op-
ción múltiple y de alto impacto; data del año 
2005, con una actualización en 2012, y consta 
de 60 reactivos. Se determinó que el ECCD es 
válido, confiable y con poder de discrimina-
ción satisfactorio. Se calculó la confiabilidad 
mediante el método KR-20 y se obtuvo un coe-
ficiente r=0.88; también se determinó el coefi-
ciente delta de Ferguson, cuyo valor resultante 
es 0.99. Ambos son considerados por los espe-
cialistas como satisfactorios.

La asimetría de la distribución del número 
de reactivos correctos evidenció la dificultad 
del ECCD con un promedio en el ID=0.50, mis-
mo que se encuentra en el límite inferior del 
rango establecido por Backhoff et al. (2000). 
No se identificó ningún reactivo con ID me-
nor a 0.2 ni mayor a 0.85, sin embargo, se de-
tectaron tres reactivos (21, 50 y 58) altamente 
difíciles y un reactivo (59) medianamente difí-
cil con discriminación deficiente, mismos que 
se sugiere sean revisados a profundidad, toda 
vez que reducen la probabilidad que tienen de 
responder correctamente aquellos estudiantes 
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con un desempeño general sobresaliente en la 
prueba. Las unidades 1, 2 y 3 contienen reacti-
vos que en promedio discriminan de manera 
excelente.

El análisis de calidad de la prueba permi-
tió establecer que los reactivos predictores del 
éxito de un estudiante en el ECCD están aso-
ciados a la dificultad media y a una discrimi-
nación excelente. Se encontró que el éxito de 
los estudiantes en el ECCD se debe al desem-
peño favorable que tuvieron al utilizar las re-
glas de derivación, particularmente la de una 
constante, potencia, producto y cociente, así 
como también cuando representan algebrai-
camente las funciones (polinomiales, de valor 
absoluto y racionales) a partir de su gráfica y 
viceversa.

Los resultados de la prueba muestran que 
las unidades 3 (la derivada) y 4 (aplicaciones 
de la derivada), que abarcan 38 por ciento del 
ECCD, son las de mayor dificultad para los 
estudiantes. Los reactivos de estas unidades 
se caracterizan por la necesidad de ejecutar 
varias secuencias de operaciones algebraicas 
para su resolución: el uso de más de un teore-
ma o regla de derivación, abundante abstrac-
ción, la transformación del lenguaje natural 
al lenguaje algebraico, el uso de la intuición y 
la exploración e indagación. De manera par-
ticular, exhibimos los 10 reactivos con mayor 
dificultad cuyas demandas cognitivas son: 
plantear y resolver enunciados de problemas 
de tasas de variación, calcular la razón de 
cambio instantáneo en un punto a partir de 
su gráfica, probar las hipótesis de los teoremas 
de Rolle y valor medio, calcular máximos y 
mínimos, representar gráficamente la fun-
ción derivada a partir de su gráfica, represen-
tar gráficamente una función trigonométrica 
inversa a partir de su expresión algebraica, 
calcular la derivada de una función logarit-
mo y de una función trigonométrica inversa. 
En estas unidades y en estos reactivos se de-
mandan conceptos previos sobre funciones y 
límites, abunda el lenguaje simbólico y se tie-
ne alto grado de abstracción; las actividades 

cognitivas predominantes son el tratamiento 
en un contexto algebraico y la conversión, 
mismas que cuentan con la mayor dificultad 
para los estudiantes, en contraste con la acti-
vidad cognitiva de representación.

Desde la perspectiva de las representacio-
nes semióticas, estos 10 reactivos cuyas de-
mandas cognitivas se describen, dan cuenta 
de su dificultad de resolución a partir de la 
necesidad, de parte del estudiante, de mani-
pular efectivamente el lenguaje algebraico 
y transitar de un registro de representación 
a otro. Aunque el dominio total o parcial de 
la manipulación algebraica les ha permitido 
avanzar en los niveles educativos previos a la 
licenciatura, aquí también se evidencia que 
esto no es suficiente cuando se trata de resol-
ver ciertos problemas asociados a la derivada 
que son conceptuales o procedimentales y 
que implican la ejecución de múltiples se-
cuencias ordenadas o contienen un alto nivel 
de abstracción.

La dificultad para los estudiantes de acre-
ditar el ECCD (29 por ciento obtuvo una ca-
lificación igual o superior a 60, con la que se 
aprueba) puede explicarse a partir del predo-
minio de las actividades cognitivas de trata-
miento y conversión (88 por ciento de los re-
activos), en la resolución de los reactivos que 
son procedimentales y requieren, en algunos 
casos, simplificaciones algebraicas importan-
tes para determinar el resultado.

El ECCD muestra, a través de los registros 
de representación inicial y final, un abundan-
te lenguaje algebraico que para los estudian-
tes es una de las causas del bajo rendimiento.  
A partir de los resultados obtenidos se hacen 
las siguientes recomendaciones:

• Modificar el ECCD con una estructura 
equilibrada entre los registros de repre-
sentación, las actividades cognitivas y las 
perspectivas estructural y procedimen- 
tal.

• Revisar las concepciones de los pro-
fesores en cuanto a su preferencia por 
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los procedimientos algebraicos para 
abordar los conceptos de cálculo dife-
rencial y la manera en que piensan que 
sus alumnos aprenden.

• Liberar a los estudiantes del predomi-
nio del aprendizaje de manera opera-
cional con una orientación más con-
ceptual en la enseñanza del cálculo.

• Incluir en el diseño instruccional el 
análisis e interpretación de la informa-
ción gráfica, así como la vinculación de 
las representaciones y la verbalización 
de las mismas.

• Promover en el curso de cálculo diferen-
cial el equilibrio en el uso de los distin-
tos registros de representación, de ma-
nera que se fortalezcan las actividades 
cognitivas de tratamiento y conversión.

• Enfatizar en la representación gráfica 
de la derivada e incluir la exploración y 
demostración para reforzar la perspec-
tiva conceptual con aplicaciones reales.

• Motivar la incorporación de aplicaciones 
reales en el diseño instruccional para me-
jorar la transformación del lenguaje na-
tural al lenguaje matemático y viceversa.

• Promover en los estudiantes las habili-
dades de indagación, experimentación, 
exploración, demostración y argu-
mentación que favorecen el enriqueci-
miento de la apropiación conceptual, 
sobre todo en el campo del cálculo 
diferencial.

• Promover el uso de aplicaciones o pro-
gramas de cómputo con el fin de obser-
var o visualizar conceptos en sus distin-
tos registros de representación semiótica.

Los resultados de esta investigación apor-
tan a investigadores y docentes elementos 
para la creación o modificación de materiales 
didácticos que ayuden a mejorar el entendi-
miento de los estudiantes en los temas de ma-
yor dificultad.

Como trabajo futuro se pretende analizar 
la enseñanza del cálculo diferencial directa-
mente en las aulas, particularmente en lo que 
se refiere a problemas de tasas de variación 
relacionadas y problemas de optimización, 
ya que representan una dificultad importante 
al estudiante. Por otra parte, analizar las téc-
nicas y herramientas docentes al utilizar las 
diferentes representaciones semióticas para 
abordar los conceptos del cálculo diferencial.
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Universidad pública y discapacidad
El caso de Chile
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En Latinoamérica ha aumentado el acceso a la educación superior, sin 
embargo, este crecimiento ha sido desigual en cuanto a las oportunidades 
de acceso, participación y finalización de estudios. A partir de diversas 
políticas orientadas hacia un enfoque inclusivo, se han implementado ini-
ciativas que buscan igualdad y equidad de estudiantes con discapacidad 
en el nivel terciario. El presente artículo es producto de una revisión bi-
bliográfica de diversos documentos en materia de inclusión de estudiantes 
con discapacidad, el cual analiza información del caso de Chile y, particu-
larmente, de universidades públicas. El estudio refleja avances en materia 
legislativa, mismos que han sido insuficientes para eliminar las barreras 
existentes, tanto materiales como socioculturales. Se plantea la necesidad 
de un trabajo en red entre las instituciones, que promueva un enfoque de 
derecho, enfatizando el rol democratizador de la educación estatal.

Lately, access to higher education has increased in Latin America, how-
ever, this growth has been uneven in terms of access to opportunities, par-
ticipation and studies completion. Starting at a series of policies oriented 
towards an inclusive approach to education, several initiatives have been 
implemented to promote equality and equity for students with disabilities 
at the tertiary level. This article is the product of a bibliographic review of 
various documents on the inclusion of students with disabilities, aiming 
to analyze the specific case of Chile and, particularly, of public univer-
sities in said country. The results reveal advances in the legislative area 
which, however, have turned out to be insufficient to eliminate the existing 
barriers (both physical and sociocultural) for students with disabilities. 
Therefore, we point out the need for a networking process among the insti-
tution which promotes a right approach, emphasizing the democratizing 
role of state education.

	 *	 Decana de la Facultad de Filosofía y Educación de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación (Chi-
le). Doctora en Educación. Líneas de investigación diversidad e inclusión educativa; formación inicial docente. 
Publicacions recientes: (2020, en coautoría con A. Jardí, I. Puigdellí y N. Ibañez), “Intersección escuela-universidad: 
un espacio para fortalecer la formación inicial y el desarrollo profesional docente”, Perspectiva Educacional: Forma-
ción de profesores, vol. 59, núm. 2, pp. 88-110; (2018, en coautoría con K. Westermeier Abusleme), “Las interacciones 
entre los profesionales que integran los gabinetes técnicos de escuelas especiales que atienden a estudiantes con 
discapacidad múltiple. Un estudio colectivo de casos en la comuna de Valdivia, Región de Los Ríos”, REXE: Revista 
de Estudios y Experiencias en Educación, vol. 17, núm. 33, pp. 59-80. CE: solange.tenorio@umce.cl

	 **	 Profesora de educación diferencial de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación. Doctoranda en 
Educación. Líneas de investigación: políticas educativas; diversidad e inclusión educativa; formación docente y 
evaluación. Publicaciones recientes: (2016), “Funciones de la universidad: inclusión a través del aprendizaje a lo 
largo de la vida”, Debates & Prácticas en Educación, vol. 2, núm. 1, pp. 46-57; (2016, en coautoría con S. Tenorio), 
“Experiencia de inclusión en educación superior de estudiantes en situación de discapacidad sensorial”, Educa-
ción y Educadores, vol. 19, núm. 1, pp. 9-28. CE: mariajose.ramirezburgos@gmail.com

Palabras clave

Educación superior
Universidad
Inclusión
Discapacidad
Derecho a la educación

Keywords

Higher education
University
Inclusion
Disability
Right to education

Recepción: 5 de febrero de 2020 | Aceptación: 22 de octubre de 2020
DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59721

mailto:solange.tenorio@umce.cl
mailto:mariajose.ramirezburgos@gmail.com
https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59721


Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 172, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59721
S. Tenorio y M.J. Ramírez-Burgos  |  Universidad pública y discapacidad 145

Introducción1

Superar la desigualdad y la exclusión está en la 
agenda de gran parte de los países de Latino-
américa y el Caribe. A partir de este desafío, 
la idea de equidad ha marcado fuertemente 
la estructura de los discursos y acciones de 
los Estados respecto de las políticas públicas 
(Yuni et al., 2014; Araujo, 2017).

Según los informes de la OCDE (2017; 2019), 
Chile se posiciona como un país con altos ín-
dices de desigualdad, relacionados con la ca-
lidad y el acceso a la educación, desde los ni-
veles iniciales hasta la educación superior (ES), 
y que impactan directamente en las oportu-
nidades y beneficios económicos asociados 
al logro educativo. Esta fractura social (Mon-
real, 2002) produce una brecha (social, econó-
mica y personal) entre quienes logran acceder 
al conocimiento y los que quedan relegados; 
lo cual, a su vez, en un sistema de mercado, in-
cide directamente en la calidad de vida de los 
individuos (Altbach, 2009).

A pesar de lo anterior, a través de políticas 
de democratización, Chile ha experimentado 
en la última década un importante aumento 
de las personas que logran acceder a la educa-
ción superior (OCDE, 2019). Sin embargo, aún 
se mantienen desigualdades para los estu-
diantes con menos recursos y colectivos des-
favorecidos (como, por ejemplo, las personas 
en situación de discapacidad), relacionadas 
con el proceso de selección en el ingreso a la 
ES, y las oportunidades de progresar durante 
la carrera y finalizar los estudios (OCDE, 2009; 
2017; 2019). En este sentido, la masificación en 
el acceso y apertura a poblaciones nuevas y 
heterogéneas de estudiantes no ha asegurado 
la igualdad y equidad en los procesos educati-
vos, situación que Araujo (2017) conceptualiza 
como una inclusión excluyente, condicionada 
por clases y sectores sociales.

 1 Esta investigación se desarrolla con financiamiento del Proyecto DIUMCE, PEI 11-2019, “Universidad y discapaci-
dad, iniciativas y desafíos en Chile”, y de la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID), en el marco 
del programa de Becas de Doctorado en el Extranjero, Becas Chile.

Precisamente, en el caso de las personas con 
discapacidad, el acceso no sería la única dificul-
tad, ya que es uno de los colectivos que enfrenta 
mayores barreras en la ES (Tapia y Manosalva, 
2012; Villafañe et al., 2015; Tenorio y Ramírez-
Burgos, 2016; Torres, 2019). Dado lo anterior, es 
indispensable contemplar que la ampliación 
de oportunidades debe incluir iniciativas de 
equidad que sirvan como soporte académico 
durante el proceso educativo (Silva, 2020).

A partir de esta demanda social, las uni-
versidades estatales, al proponerse cumplir 
con su rasgo distintivo de colaborar en los 
desafíos de democratización e inclusión 
(Gobierno de Chile, 2018a), han desarrollado 
diversas políticas y acciones institucionales 
de equidad destinadas a estudiantes con dis-
capacidad y otros colectivos en riesgo de ex-
clusión. Las iniciativas impulsadas en las uni-
versidades van desde vías de ingreso especial, 
reserva de cupos, adaptaciones en la prueba 
de selección, programas de inclusión y unida-
des técnicas de recursos de apoyo, entre otras 
(Red de Universidades Estatales Chilenas por 
la Inclusión de Estudiantes en Situación de 
Discapacidad, 2019).

Este artículo da cuenta de las diversas 
acciones en materia de inclusión destinadas 
a estudiantes con discapacidad en universi-
dades estatales de Chile, y para ello expone 
los avances y desafíos, a nivel nacional e ins-
titucional, en el tránsito hacia la equidad de 
los procesos educativos de este colectivo de 
estudiantes.

Antecedentes del modelo 
universitario chileno

Al término de la década de los años ochenta 
en América Latina, se inició una serie de refor-
mas estructurales orientadas hacia fines mer-
cantilistas, alineadas al modelo neoliberal, 
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con la finalidad de modernizar los sistemas 
educativos considerados ineficientes.

En Chile, en el año 1981 el sistema de 
educación superior experimentó una refor-
ma estructural bajo el régimen militar que 
cambió completamente los cimientos legales, 
financieros e institucionales de lo que hasta 
esa época constituía la educación superior 
en el país (Espinoza, 2017). Estos cambios se 
tradujeron en la creación de nuevas univer-
sidades privadas autofinanciadas, institutos 
profesionales y centros de formación técnica; 
además, el gasto público cayó en más de 40 
por ciento y se introdujeron nuevas formas de 
financiamiento, en las que parte considerable 
del costo de la educación fue transferido a los 
estudiantes y sus familias (OCDE, 2009). Des-
de entonces se ha potenciado la competencia 
entre las distintas instituciones, la educación 
pasó a ser un bien de consumo (Slachevsky, 
2015) y el Estado asumió un rol subsidiario.

Con este escenario, y ante el creciente au-
mento de la matricula en la ES,2 los estudiantes 
chilenos comenzaron a vivir las consecuen-
cias del sistema, como “endeudamiento, baja 
calidad de la oferta educacional, segregación 
socioeconómica y problemas de empleabi-
lidad después de estudiar” (Berroeta y San-
doval, 2014: 22), lo que resaltaría aún más las 
desigualdades.

Según informes realizados por la OCDE 
(2009; 2017; 2019), el sistema de educación su-
perior en Chile es altamente estratificado y 
segmentado. Entre las fortalezas del siste-
ma, estos informes destacan el incremento 
considerable de la participación de sectores 
desfavorecidos y la diversidad de ayudas fi-
nancieras para cursar estudios superiores. En 
contraste, exponen que, a pesar de la masifica-
ción en el acceso, persisten las inequidades en 
las oportunidades para ingresar a la ES y fina-
lizar con éxito los estudios, además de haber 
una alta deserción estudiantil. Por otra parte, 
añaden que la calidad entre las instituciones 

 2 Según cifras de la OCDE (2009), entre los años 1990 y 2008 la matrícula de estudiantes en la educación superior 
chilena aumentó en un 176 por ciento. 

de educación superior (IES) es desigual y que 
su proliferación no ha contado con una coor-
dinación estratégica a nivel gubernamental.

En la actualidad, las universidades que 
componen el sistema de educación superior 
en Chile suman 60 instituciones, que se divi-
den principalmente en dos tipos: las llamadas 
“universidades tradicionales”, pertenecientes 
al Consejo de Rectores de las Universidades 
Chilenas (CRUCH) —integrado por las 18 uni-
versidades estatales o públicas del país— y 42 
universidades privadas. Según el Servicio de 
Información de la Educación Superior (SIES), 
la matrícula total en el año 2018 en institucio-
nes del CRUCH fue de 328 mil 291 estudiantes, 
mientras que la matricula total en las univer-
sidades privadas fue de 307 mil 250 alumnos, 
lo que se traduce en 51.65 por ciento de ma-
trícula en universidades tradicionales, versus 
48.34 por ciento aproximadamente en las pri-
vadas (Gobierno de Chile-SIES, 2018).

A partir de esta diversidad en la oferta aca-
démica y los desafíos en educación, Brunner 
(2014) plantea que las universidades estatales 
se han visto forzadas a actuar en entornos po-
líticos y regulatorios más exigentes, los cuales 
responden a las demandas del mercado. Por 
ello, en la actualidad las universidades públi-
cas se encuentran en un panorama complejo 
para la obtención de recursos estatales, ya que 
el entorno es altamente competitivo, a partir 
de los desafíos que plantea desarrollo de las 
ciencias, la investigación y otras iniciativas 
nacionales de innovación. Todo ello, ha obli-
gado a las instituciones a operar en la compe-
titividad y en circunstancias cambiantes.

Avances y desafíos en la inclusión 
de personas con discapacidad en 
las instituciones de educación 
superior

En Latinoamérica, la mayor parte de los paí-
ses cuentan con legislaciones en materia de 
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inclusión en la ES enfocadas a estudiantes 
con discapacidad (Ocampo, 2014). A modo de 
ejemplo, destaca la Red Interuniversitaria Lati-
noamericana y del Caribe sobre Discapacidad 
y Derechos Humanos, en la que actualmente 
participan representantes de 15 países latinoa-
mericanos. Por otra parte, iniciativas similares 
han surgido en Argentina con la Comisión 
Interuniversitaria de Discapacidad, com-
puesta por 32 universidades (Moreno, 2006; 
Zuzulich et al., 2014) y Colombia, con La Red 
Colombiana de Universidades por la Disca-
pacidad (RCUD), la cual se dedica a desarrollar 
estrategias que permitan el ingreso, perma-
nencia y egreso de profesionales de excelencia.

En este escenario, la inclusión de estudian-
tes con discapacidad en la ES en Chile ha ido 
en aumento de manera progresiva, pero no de 
manera tan explosiva como el ingreso de es-
tudiantes a las IES. Esta situación se evidencia 
en el Primer Estudio Nacional de la Discapa-
cidad (Endisc) I (Gobierno de Chile-SENADIS, 
2005), el cual expone que, en el año 2005, de un 
total de 12.9 por ciento de población en situa-
ción de discapacidad, sólo 5.7 por ciento había 
logrado acceder a la universidad. Una déca-
da más tarde, el segundo informe (Endisc II, 
2015) expone que, del 16.7 por ciento de la po-
blación que presenta discapacidad, sólo 15 por 
ciento ingresa a la educación superior. De este 
porcentaje, 5.9 por ciento posee educación su-
perior incompleta y 9.1 por ciento logra finali-
zar sus estudios (Gobierno de Chile-SENADIS, 
2015). Estos resultados ayudaron a visibilizar, 
a nivel central, los desafíos de equidad e igual-
dad y plantearon la necesidad de realizar un 
mayor esfuerzo en la ES.

Desde estos desafíos, en la última década, 
han surgido diversas políticas que relacionan 
la idea de equidad con las llamadas políticas 
inclusivas. En la ES, la idea de equidad como 
inclusión social intenta redefinir las políticas 
impulsadas por el modelo neoliberal al in-
corporar instrumentos de políticas públicas 
enmarcadas en la noción de inclusión (Yuni 
et al., 2014; Silva, 2020). Bajo esta perspectiva, 

la idea de equidad como inclusión social re-
conoce las desigualdades sociales e intenta 
revertir aquellos procesos y prácticas exclu-
yentes del sistema a través de acciones com-
pensatorias. Se asume que “…la inclusión no 
es una situación o un estado social ‘natural’, 
sino que es una dinámica instituyente de lo 
social que requiere una intervención activa 
de las políticas públicas para reorientar los 
procesos de exclusión que genera la lógica del 
sistema capitalista” (Yuni et al., 2014: 48).

En este sentido, la promulgación de la Ley 
General de Educación (LGE) N°20.370 (Go-
bierno de Chile, 2009), la Ley N°20.422 que 
establece “Normas sobre igualdad de opor-
tunidades e inclusión social de personas con 
discapacidad” (Gobierno de Chile, 2010), y la 
Convención Internacional sobre los Derechos 
de Personas con Discapacidad (ONU, 2006) 
(ratificada en Chile en 2008), abordan la idea 
de equidad como inclusión social al reafirmar 
diversos derechos y acciones que, en el ámbi-
to educativo, tienen como objetivo mejorar la 
calidad y equidad en los procesos formativos 
de personas que presentan discapacidad. Es-
tas normativas se constituyen en un claro in-
centivo para que las instituciones educativas 
se involucren en procesos de inclusión.

Bajo esta normativa, uno de los deberes 
que asumió el Estado con la Ley General de 
Educación (Gobierno de Chile, 2009) fue velar 
por la igualdad de oportunidades y la inclu-
sión educativa, principio que coincide con lo 
establecido en la Ley N°20.422, la cual propone 
“asegurar el derecho a la igualdad de opor-
tunidades de las personas con discapacidad, 
con el fin de obtener su plena inclusión social, 
asegurando el disfrute de sus derechos y eli-
minando cualquier forma de discriminación 
fundada en la discapacidad” (Gobierno de 
Chile, 2010: 1). Con ellas, el Estado se compro-
metió no sólo a la no discriminación de las 
personas por su discapacidad, sino también a 
otorgar medidas de acción positiva orientadas 
a evitar o compensar las desventajas del siste-
ma para favorecer la participación plena en 
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todos los ámbitos de la vida (político, educa-
cional, laboral, económico, cultural y social).

Desde este marco legal es necesario hacer 
hincapié en las ideas de equidad e igualdad, 
las cuales suelen utilizarse como sinónimos 
en las políticas y discursos. Según diversos 
autores (Yuni et al., 2014; Espinoza, 2017; Silva, 
2020), esta utilización meramente técnica es 
riesgosa, ya que invisibiliza la fragmentación 
social al asumir una concepción igualitaria, 
donde el mérito se rige como métrica y trasla-
da los resultados académicos a las condiciones 
intrínsecas de los estudiantes, sin distinción 
socioeconómica, de raza, género, etc. Al res-
pecto, Espinoza (2017) menciona que más que 
realizar esfuerzos por conseguir la igualdad, 
se deben buscar las necesidades y fortalezas 
de los diversos grupos, ya que la equidad tie-
ne que ver con la justicia; cuando ha existido 
discriminación y exclusión puede ser que se 
requieran acciones adicionales.

Al asumir la equidad como inclusión so-
cial, a partir del marco legal vigente en Chile, 
las universidades fueron emplazadas a contar 
con los mecanismos que facilitaran el acceso 
a la educación superior, y a adoptar medidas 
para que las personas en situación de discapa-
cidad puedan cursar diferentes carreras con 
los debidos apoyos (dentro de los marcos de 
autonomía de cada institución). Se subrayó 
el concepto de inclusión desde un paradigma 
basado en la diversidad humana, como funda-
mento de la convivencia social, el cual estable-
ce que la discapacidad está en directa relación 
con el ambiente; es decir que el contexto en 
que se desenvuelve la persona puede generar 
barreras o dar facilidades para su inclusión.

En esta línea, la Ley Sobre Educación Su-
perior (N°21.091) demanda nuevos desafíos 
institucionales y establece que la educación 
superior es un derecho, por lo que debe estar 
al alcance de todas las personas; sin embar-
go, este “alcance” se manifiesta en función de 

 3 El equipo técnico se conformó a través del Departamento de Evaluación, Medición y Registro Educacional 
(DEMRE), organismo técnico encargado del diseño y aplicación de la Prueba de Selección Universitaria (PSU) en 
Chile. 

“capacidades y méritos respectivos”. Asimis-
mo, hace referencia al principio de inclusión 
de estudiantes con discapacidad, al señalar la 
necesidad de promover la realización de los 
“ajustes razonables” que permitan su inclu-
sión y eliminar cualquier “discriminación 
arbitraria”, al establecer que el acceso a la edu-
cación posibilita el desarrollo de la persona en 
todo ámbito (Gobierno de Chile, 2018b).

En materia de acceso a la ES se evidencia 
la idea de “méritos necesarios” referidos en la 
Ley. El proceso de admisión regular en Chile 
consiste en los resultados obtenidos en la Prue-
ba de Selección Universitaria (PSU), ranking de 
egreso y el promedio de notas de enseñanza 
secundaria. En este proceso, el resultado de la 
métrica de los méritos (sociales y académicos) 
es indispensable para la postulación a créditos 
o becas que otorga el Estado (Cotán, 2015). Al 
respecto, un informe de la OCDE (2017) expone 
que, para ampliar la equidad es necesario fle-
xibilizar estas condiciones y considerar la si-
tuación de aquellos estudiantes que enfrentan 
mayores obstáculos, como es el caso de perso-
nas en situación de discapacidad. Asimismo, 
plantea el desafío de avanzar hacia procesos 
más inclusivos de admisión a las IES para los 
estudiantes con mayor vulnerabilidad o en 
riesgo de exclusión.

Para avanzar en este reto, diversas univer-
sidades han reservado un número de plazas 
en diversas carreras y diseñado vías de acce-
so directas para estudiantes en situación de 
discapacidad. Por otra parte, el Estado3 con-
formó en el año 2017 un equipo técnico multi-
disciplinario con la finalidad de realizar algu-
nas adaptaciones de acceso en el diseño de la 
Prueba de Selección Universitaria (PSU) para 
los estudiantes con discapacidad que rindie-
ran la evaluación. Entre los ajustes que se han 
realizado estos últimos años destacan: los de 
espacio, tiempo, medios, mobiliario, apoyos y 
acompañamiento profesional, entre otros, los 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59721


Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 172, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59721
S. Tenorio y M.J. Ramírez-Burgos  |  Universidad pública y discapacidad 149

cuales varían dependiendo de la necesidad de 
cada estudiante. La evaluación de esta nueva 
experiencia ha sido positiva desde la perspec-
tiva de los estudiantes (DEMRE, 2019).

A pesar de los avances, es preciso mencio-
nar que, en materia de equidad en el acceso, se 
verificó un retroceso con la implementación 
del Sistema de Desarrollo Profesional docente 
(Ley N°20.903) promulgada el año 2016. Dicha 
normativa tiene por objetivo mejorar la cali-
dad y equidad de la educación en Chile a través 
de avances en la formación, reconocimiento y 
apoyo a la carrera docente (Gobierno de Chile, 
2016). Por ello, para elegir una carrera de Peda-
gogía se exige la rendición de la PSU y un punta-
je mínimo, de manera que los estudiantes con 
discapacidad beneficiarios de plazas especiales 
y vías de acceso directas (sin rendir la PSU) ya 
no podían acceder a una carrera de Pedagogía. 
Esta situación limitó particularmente a los es-
tudiantes con discapacidad visual y auditiva, 
ya que las medidas de acceso implementadas 
por la PSU no son las suficientes para rendir en 
igualdad de condiciones la evaluación.

Ante la evidente tensión existente entre 
la Normativa N°20.903 y la Ley N°20.422, la 
Red de universidades que trabajan por la in-
clusión de personas en situación de discapa-
cidad activó las alertas y solicitó a las autori-
dades centrales que se tomaran las medidas 
para reparar dicha problemática. A la fecha, 
el Ministerio de Educación se pronunció a 
favor del ingreso por vía directa (sin rendir 
la PSU); ahora las instituciones deben trabajar 
en establecer los mecanismos para posibilitar 
esta vía de acceso a la universidad y, al mismo 
tiempo, asegurar las competencias necesarias 
de los aspirantes para estudiar Pedagogía.

Destacan también otras iniciativas guber-
namentales, como la aprobación, por parte de 
la Cámara de Diputados de Chile (2019), para 
crear un programa inclusivo para la educación 

 4 El Servicio Nacional de la Discapacidad es un servicio público que tiene por finalidad promover el derecho a 
la igualdad de oportunidades de las personas con discapacidad, con el fin de obtener su inclusión social y, así, 
contribuir al pleno disfrute de sus derechos y la eliminación de cualquier forma de discriminación fundada en la 
discapacidad. 

superior a nivel nacional, similar a los apoyos 
que se brindan durante la educación escolar, 
con la finalidad de acompañar las transicio-
nes hasta la universidad y posibilitar el acceso 
y progreso en los estudios superiores.

Vinculado a los procesos de acreditación 
y calidad de las universidades, un desafío 
pendiente es la incorporación de indicado-
res específicos vinculados a inclusión en las 
acreditaciones de instituciones de educación 
superior. En este sentido, adoptar medidas 
de acción afirmativas en favor de los grupos 
vulnerables o excluidos debiese constituir un 
aspecto necesario a destacar y valorar positi-
vamente en los procesos de autoevaluación de 
las instituciones educativas.

Frente al panorama nacional en inclusión, 
instituciones de educación superior, tanto pú-
blicas como privadas, se han unido en la Red 
de Educación Superior Inclusiva (RESI). Sus 
objetivos se relacionan con intercambiar co-
nocimientos, información y experiencias en 
torno a la promoción de la inclusión educacio-
nal y social de las personas en situación de dis-
capacidad e impulsar políticas públicas para 
garantizar los derechos de estos estudiantes.

En paralelo al trabajo en Red, tanto el Ser-
vicio Nacional de la Discapacidad (SENADIS),4 
como el Ministerio de Educación han presen-
tado distintas iniciativas para que las IES par-
ticipen por fondos y proyectos que permitan 
implementar acciones destinadas a estudian-
tes con discapacidad. Dicho financiamiento 
ha permitido que algunas entidades de edu-
cación superior puedan formular políticas de 
inclusión, instalar unidades o programas de 
apoyo, o bien, optimizar su funcionamien-
to con la dotación de recursos (tecnológicos, 
materiales didácticos y humanos) y desarro-
llar actividades de capacitación o perfeccio-
namiento, entre otras.
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Evidencias desde las 
investigaciones acerca de 
la inclusión de personas con 
discapacidad en la universidad

En Chile se han realizado diversos estudios 
que sistematizan y reflejan la realidad de los 
procesos educativos de estudiantes con dis-
capacidad en la universidad. Estos trabajos 
surgen de investigaciones financiadas por 
organismos gubernamentales y de las pro-
pias universidades, que ven como necesidad 
levantar información rigurosa que pueda dar 
cuenta de la implementación de diversas polí-
ticas en este ámbito.

Un estudio realizado por el MINEDUC 
(2016) a 159 instituciones de educación su-
perior, evidencia diversas dificultades en la 
implementación de acciones hacia la inclu-
sión de estudiantes con discapacidad. Con 
respecto al acceso, el estudio expone que sólo 
3.1 por ciento de las instituciones posee plazas 
reservadas para estudiantes con discapacidad 
y 11.3 por ciento (18 instituciones) declaran 
realizar acciones de apoyo para el proceso 
de postulación y admisión. Por otra parte, 
sólo 27.7 por ciento (44) de las instituciones 
encuestadas señalan poseer un programa de 
acompañamiento; 47 por ciento (75) dice con-
tar con infraestructura accesible y sólo 17 por 
ciento (27) declara realizar actividades como 
integrar tecnología inclusiva, desarrollar acti-
vidades de difusión y sensibilización, y parti-
cipar en redes de apoyo y cooperación (MIN- 
EDUC, 2016).

Esta variedad en cuanto a las condicio-
nes ofrecidas por cada institución es similar 
a los resultados expuestos por la Universidad 
de Chile a través de su Oficina de Equidad e 
Inclusión (2016), los cuales revelan que, de las 
universidades que poseen plazas reservadas 
de acceso para estudiantes con discapacidad, 
éstas se focalizan en discapacidades concre-
tas, principalmente visual y en menor medida 
auditiva. A pesar de la legislación existente, 
estos estudios dan cuenta de las diferencias 

significativas que existen entre las institucio-
nes, las cuales no aseguran la equidad de con-
diciones para el proceso educativo de estos 
estudiantes (Tenorio y Ramírez-Burgos, 2016).

Frente a este escenario, diversos estudios 
se han enfocado en sistematizar las barreras y 
facilitadores que interactúan durante el proce-
so educativo de estudiantes con discapacidad 
en las universidades chilenas. Ocampo (2012), 
a partir de las percepciones de estudiantes y 
docentes, expone como facilitador la dispo-
sición de académicos frente a la inclusión de 
estudiantes con discapacidad en las aulas uni-
versitarias; sin embargo, identifica una barrera 
importante en la escasa preparación y capaci-
tación que poseen los docentes en torno a los 
mecanismos de apoyo para estos estudiantes. 
Resultados similares muestran Tapia y Mano-
salva (2012) y Villafañe et al. (2015), quienes con-
cluyen que la mayor parte de las adecuaciones 
que llevan a cabo los docentes dentro del aula 
se realiza sin los conocimientos y el respaldo 
técnico-pedagógico institucional necesario.

En la misma línea, Palma et al. (2016) plan-
tean, como barrera en el aula, la falta de re-
cursos bibliográficos digitales y metodologías 
inclusivas para estudiantes que impidan la dis-
criminación en relación con su discapacidad. 
Esta situación está relacionada con las herra-
mientas que puedan poseer los docentes y el 
trabajo en conjunto con los equipos de apoyo.

Por otra parte, Tapia y Manosalva (2012), 
a partir de la percepción de estudiantes con 
discapacidad y su proceso educativo, evi-
dencian que una de las principales barreras 
en el acceso es la estructura del proceso de 
selección. En este sentido, aluden a la prueba 
de selección universitaria (PSU) y a las evalua-
ciones que forman parte de la vía de “acceso 
especial”: la primera por su formato inaccesi-
ble, y la segunda por considerarse un proceso 
discriminatorio, según la opinión de los es-
tudiantes participantes. Asimismo, Villafañe  
et al. (2015) concluyen que existe escasa in-
formación disponible acerca del proceso de 
ingreso a la universidad, y establecen como 
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principal barrera la falta de accesibilidad de 
las plataformas digitales.

A nivel institucional, el estudio realizado 
por Villafañe et al. (2015) evidencia una impor-
tante desarticulación en la implementación de 
acciones por parte de las universidades y, con 
ello, escasa evaluación de la calidad de estos 
apoyos. Como posible consecuencia, la inves-
tigación reveló que los estudiantes con disca-
pacidad deben cursar más años que sus pares 
en las diversas carreras y con ello se retrasa su 
egreso e inserción en el campo laboral.

Asimismo, Palma et al. (2016) exponen que 
una de las principales barreras que acusan los 
estudiantes con discapacidad es la falta de ac-
cesibilidad estructural de las universidades; 
reclaman la necesidad de mejorar la infraes-
tructura y construir instalaciones inclusivas 
que permitan la libre participación de todos 
los estudiantes.

En el ámbito personal, Valenzuela-Zam-
brano (2016) sostiene que una barrera impor-
tante durante el proceso formativo en edu-
cación superior es la imagen que poseen los 
estudiantes de sí mismos. El estudio conclu-
ye que la mayor parte de los estudiantes con 
discapacidad visual y motora presentan una 
autoimagen negativa en comparación con 
sus pares. En contraste, se destaca que aque-
llos alumnos que participan en programas 
de apoyo u otras instancias en la universidad 
arrojan puntajes más positivos en su autocon-
cepto. Desde esta idea, Victoriano (2017) indi-
ca que un factor que podría facilitar el proceso 
educativo de estudiantes con discapacidad es 
la implementación de actividades destinadas 
a la sensibilización de la población y la comu-
nidad educativa sobre inclusión y discapa-
cidad, considerando que estas ideas son un 
constructo social que incide directamente en 
la percepción e imagen de este colectivo.

 5 Universidades pertenecientes: Universidad de O´Higgins, Universidad de Tarapacá, Universidad Arturo Prat, 
Universidad de Antofagasta, Universidad de Atacama, Universidad de La Serena, Universidad de Playa Ancha, 
Universidad de Valparaíso, Universidad de Santiago de Chile, Universidad Tecnológica Metropolitana, Universidad 
de Chile, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación, Universidad de Talca, Universidad del Bío-Bío, 
Universidad de la Frontera, Universidad de Magallanes, Universidad de Aysén y Universidad de los Lagos.

Investigaciones de Villafañe et al. (2015), 
Tenorio y Ramírez-Burgos (2016), Palma et al.  
(2016) y Victoriano (2017) destacan el apoyo de 
profesores, compañeros y familia como facilita-
dores durante el proceso formativo. Coinciden 
en que el apoyo y acompañamiento favorece la 
participación de los alumnos con discapacidad 
en distintos ámbitos e incide directamente en 
los resultados del logro educativo.

La mayor parte de las investigaciones re-
visadas concluyen en la falta de lineamientos 
claros a nivel nacional e institucional en el 
ámbito de inclusión de estudiantes con disca-
pacidad en la universidad. Asimismo, decla-
ran la escasa sistematización y apoyo para la 
permanencia de estos estudiantes y visibili-
zan la diversidad de experiencias entre insti-
tuciones. En este sentido, Torres (2019) afirma 
que es necesario que las universidades imple-
menten programas de inclusión que aborden 
la diversidad en general, y que no se enfoquen 
exclusivamente en la discapacidad. Además, 
sostiene que, si bien, se evidencian avances 
en la declaración de misiones y valores inclu-
sivos por parte de las instituciones, éstos no 
siempre se reflejan en la práctica institucional 
(Vásquez y Alarcón-Bustamante, 2016).

Iniciativas de apoyo a la inclusión 
implementadas por universidades 
estatales

Los estudios indican que, a nivel mundial, 
la mayoría de las instituciones de educación 
superior son privadas sin subsidio directo de 
los Estados. En América Latina la matrícula 
de estudiantes en estas instituciones es mayor 
en Brasil, Chile, Costa Rica, El Salvador, Para-
guay y Perú (Brunner, 2014). En Chile, actual-
mente existen 18 universidades del Estado que 
conforman el Consorcio de Universidad Es-
tatales de Chile5 (CUECH), las cuales desde el 
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año 1993 sostienen un vínculo de cooperación 
para el desarrollo de múltiples actividades 
tendientes a apoyar un sistema universitario 
al servicio del país. Dicha organización tiene 
la finalidad de ser una instancia de coordina-
ción, cooperación y complementación.

Desde el año 2012 las universidades estata-
les han liderado la Red de Educación Superior 
Inclusiva en Chile para atender responsabili-
dades públicas que emanan de su naturaleza 
común; estas universidades reconocen la im-
portancia de avanzar en la democratización, 
equidad y justicia social en favor de las perso-
nas en situación de discapacidad. Con la con-
formación de esta red se pretende favorecer 
la construcción de una cultura inclusiva para 
un nuevo espacio de educación terciaria, en 
concordancia con los parámetros del Estado 
de Chile. Desde su creación ha habido un au-
mento sostenido en el número de institucio-
nes del CUECH comprometidas con la creación 
e implementación de programas o unidades 
de apoyo a la inclusión de estudiantes en si-
tuación de discapacidad, donde se promueva 
su participación y aprendizaje (Anexo 1): de 
las 18 universidades pertenecientes al CUECH,  
100 por ciento menciona que tiene alguna ini-
ciativa vinculada a la inclusión.

La mayor parte posee un programa, uni-
dad o centro de recursos de apoyo para estu-
diantes en situación de discapacidad. Tales 
programas corresponden a dispositivos insta-
lados al interior de las instituciones con la fi-
nalidad de generar acciones para acompañar 
a los estudiantes en su ingreso a la universidad 
y durante su permanencia hasta el egreso de 
la institución. La mayoría de los programas 
de las universidades del CUECH se centra en 
el acompañamiento educativo para contri-
buir a la progresión académica, a través de la 
entrega de materiales y recursos tecnológicos 
especializados, personal capacitado para rea-
lizar ajustes o adecuaciones a los materiales de 
clases, apoyo pedagógico a través de profeso-
res y/o tutores-pares y trabajo con intérpretes, 
entre otras.

Asimismo, la mayor parte de los progra-
mas de apoyo están comprometidos en la 
implementación de acciones socioeducativas 
que permitan la inclusión de los estudiantes 
en las diversas instancias de la vida universi-
taria y promuevan su formación integral. En 
este sentido, se preocupan por aportar infor-
mación y facilitar la comunicación con las 
distintas unidades y o departamentos institu-
cionales para potenciar la participación de los 
estudiantes en distintos ámbitos del quehacer 
universitario.

Cabe señalar que varios de los centros o 
programas de apoyo más antiguos surgieron 
desde propuestas de carreras o departamen-
tos específicos que contaban con estudiantes 
en situación de discapacidad. Con el tiempo 
esas propuestas y acciones fueron escalando 
hasta llegar a ser dependientes y gestionadas 
desde unidades de mayor jerarquía dentro de 
la estructura orgánica universitaria, como una 
forma de institucionalizar e instalar transver-
salmente iniciativas articuladas para toda la co-
munidad universitaria. Se puede afirmar que el 
propósito común que ha movilizado a las insti-
tuciones del CUECH es avanzar hacia la equidad 
y potenciar una cultura inclusiva que favorezca 
la tolerancia y respeto por la diversidad.

En contraste con los avances experimenta-
dos, la Red de Universidades Estatales Chilenas 
por la Inclusión de Estudiantes en Situación de 
Discapacidad (2019) dio a conocer un informe 
que muestra el panorama en materia de inclu-
sión en 14 universidades del Estado. El docu-
mento enfatiza que sólo 28 por ciento posee 
una política institucional enfocada a la inclu-
sión de estudiantes con discapacidad, y afirma 
que las universidades públicas están en deuda 
con los compromisos del Estado de Chile y lo 
declarado en materia de políticas públicas.

A modo de ejemplo, en el 2014 el Sena-
do Universitario de la Universidad de Chi-
le aprobó la política de equidad e inclusión 
estudiantil, que considera entre los grupos 
prioritarios a los estudiantes en situación de 
discapacidad. Ésta establece medidas que 
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aseguren la participación en términos de ac-
ceso, apoyo a la permanencia y egreso exitoso 
(Universidad de Chile-Oficina de Equidad 
e Inclusión, 2016). Asimismo, la Universidad 
Metropolitana de Ciencias de la Educación 
creó la Comisión de Políticas de Inclusión 
(UMCE, 2015) y en 2016 asumió el enfoque in-
clusivo como parte del modelo educativo ins-
titucional. En este contexto, en el año 2019 se 
aprobó la política de inclusión, cuyo propósi-
to es reconocer y valorar la diversidad como 
fundamento de todos los procesos educativos 
y espacios del quehacer universitario, con el 
fin de formar profesionales comprometidos 
con el bien común y contribuir a una socie-
dad que se sustente en principios de justicia 
e igualdad social. Uno de sus objetivos espe-
cíficos apunta al diseño e implementación de 

acciones articuladas con distintas instancias 
institucionales (administrativas, formativas 
y organizacionales) para ofrecer respuestas a 
la diversidad de la comunidad, desde un enfo-
que de derecho (UMCE, 2019).

Por otra parte, el informe de la Red de 
Universidades Estatales Chilenas por la Inclu-
sión de Estudiantes en Situación de Discapa-
cidad (2019) hace referencia a las barreras que 
enfrentan las universidades del CUECH para 
implementar iniciativas de inclusión. Según 
los resultados, existen variables internas y ex-
ternas que dificultan la labor de las unidades 
o programas de inclusión (Cuadro 1). Las res-
puestas de la encuesta reflejan la realidad par-
ticular de estas instituciones, y coinciden con 
los resultados de las diversas investigaciones 
antes presentadas.

Cuadro 1. Principales barreras a los procesos de inclusión  
para estudiantes con discapacidad en universidades estatales

Variables externas Carencia de una política pública de educación superior para las universidades del Estado

Recursos basales escasos, lo que promueve la alta rotación de profesionales y la pérdida de 
personal calificado por las instituciones

Becas para personas con discapacidad sujetas a tiempo de titulación al igual que sus compa-
ñeros que no presentan discapacidad

Falta de garantías para acceder a ayudas técnicas por parte del Estado

Variables internas Carencia de una política institucional que explicite el compromiso ético de toda la institución

Falta de asignación de recursos basales y unidades de apoyos formalizadas

Problemas con la retención y cantidad de profesionales especializados para apoyar a los estu-
diantes en situación de discapacidad

Escasa flexibilidad de algunos miembros de la comunidad universitaria 

Carencia de conocimientos de los miembros de los distintos estamentos de la comunidad 
acerca de la condición de discapacidad y de sus derechos

Falta de competencias en algunos académicos para atender estudiantes con discapacidad

Carencia de un sistema de evaluación nacional de la calidad y pertinencia de los apoyos y 
acomodaciones para los estudiantes con discapacidad

Fuente: adaptado de Informe Red de Universidades Estatales Chilenas por la Inclusión de Estudiantes en Situación de 
Discapacidad (2019).

Con el tiempo, las IES han comprendido 
que, para dar sustentabilidad a las iniciativas 
enfocadas a determinados colectivos, de-
ben ser incorporadas y formalizadas en pro-
gramas o unidades de apoyo y en políticas 

inclusivas que permeen todo el quehacer uni-
versitario. Las diversas acciones en pro de la 
inclusión no sólo deben estar establecidas y 
organizadas en reglamentaciones específicas, 
sino que debe existir coherencia y articulación 
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con las diversas normativas institucionales, la 
misión y el plan estratégico institucional.

Discusión

A pesar de las limitaciones para transitar de 
manera efectiva a la inclusión socioeducati-
va, es justo reconocer los paulatinos avances 
en la materia, principalmente en lo referido a 
las declaraciones y acuerdos internacionales, 
mismos que se ratifican en el ámbito legisla-
tivo de cada país. En Chile, en el ámbito edu-
cativo destaca la Ley 21.040 que crea el Siste-
ma de Educación Pública. En ella se expresa 
la necesidad de asegurar, a lo largo de toda la 
trayectoria educativa, un trato no discrimina-
torio que pueda atentar de cualquier manera 
contra la igualdad de derechos y de oportuni-
dades (Gobierno de Chile, 2017). En el caso de 
la educación superior, la Ley 21.901 establece 
en su artículo N°2 que uno de sus principios es 
el de inclusión, e incluye la posibilidad de ajus-
tes razonables para las personas con discapa-
cidad y el respeto por los derechos humanos 
(Gobierno de Chile, 2018b). Estas normativas 
han posibilitado diversas iniciativas, tanto a 
nivel nacional como institucional, amparadas 
bajo el enfoque de derecho y equidad en el sis-
tema educativo.

A partir de este marco, si bien el objetivo 
de este trabajo no es discutir acerca del dis-
curso de la legislación chilena, es importante 
develar la dualidad existente al comparar po-
líticas versus prácticas. En efecto, las investi-
gaciones revisadas sostienen que subsisten 
contradicciones entre la legislación estableci-
da y la realidad de las universidades estatales, 
donde se evidencian barreras importantes, 
vinculadas a factores internos y externos, que 
no permiten que los procesos de inclusión se 
desarrollen en igualdad de condiciones.

Esta situación ya había sido ratificada hace 
más de una década por la UNESCO, cuando se 
señalaba que “a pesar de que la región tiene 
una amplia legislación a favor de las personas 
con discapacidad, múltiples factores limitan 

su cumplimiento. Entre ellos pueden ser des-
tacados, la ausencia de normas detalladas y 
específicas, su obsolescencia o inaplicabili-
dad” (UNESCO, 2006: 147).

Lo anterior refleja que, más allá de la reno-
vación de conceptos, mejoras teóricas y accio-
nes afirmativas, los mecanismos de inclusión 
estarían funcionando sin considerar las condi-
ciones de base que producen la exclusión y las 
inequidades (Contino, 2013; Yuni et al., 2014). 
En este sentido, la política vigente está bajo las 
operaciones discursivas renovadas y moral-
mente validadas que propone la lógica neoli-
beral, encubiertas por una serie de eufemismos 
en los cuales se esconde una categorización so-
cial (Kaplan y Ferrero, 2002). Al revisar las de-
claraciones y leyes verificamos la presencia de 
términos como “no discriminación”, “valora-
ción de la diferencia”, “diversidad”, “inclusión” 
“igualdad”, “equidad”, “derechos” que regulan 
políticas compensatorias dentro de un orden 
establecido que excluye y segrega bajo un apa-
rente discurso social (Bourdieu, 1990).

En esta lógica, todas las normativas apun-
tan a la idea de incluir a estudiantes con disca-
pacidad, sin embargo, estas acciones se imple-
mentan en un sistema de educación superior 
altamente estratificado y segmentado (OCDE, 
2009; 2017; 2019), que pretende ser inclusivo en 
una sociedad de mercado que necesita diferen-
ciar, y donde las ideas de competencia y mérito 
están fuertemente arraigadas (Monarca, 2012).

Un ejemplo claro es la prueba de selección 
universitaria (PSU), una de las principales ba-
rreras que enfrentan los estudiantes con y sin 
discapacidad (OCDE, 2009; 2019). Este instru-
mento contribuye a la inequidad del sistema 
educativo nacional y refleja la implementa-
ción de prácticas discriminatorias de clasifi-
cación en las que prevalece la ideología de la 
meritocracia (Kaplan y Ferrero, 2002). En esta 
ideología se resalta el individualismo y el culto 
al individuo a través de discursos sociales que 
intentan legitimar las desigualdades sociales a 
través del mérito (Bourdieu, 1990); estas prác-
ticas se dan también en la universidad.
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Bajo este escenario queda de manifiesto que 
en las políticas públicas la idea de inclusión se 
plantea en términos de colectivo social, sin em-
bargo, en la práctica cada estudiante en situa-
ción de discapacidad debe realizar esfuerzos 
individuales para sortear las diversas barreras y 
aprovechar los recursos disponibles durante su 
proceso formativo. A partir de la variabilidad 
de las experiencias expuestas en las investiga-
ciones revisadas, esta idea se podría extrapolar 
a la realidad de las instituciones, las cuales tam-
bién enfrentan diversos obstáculos para cum-
plir con su función social en este ámbito.

Finalmente, se puede establecer que las 
universidades se encuentran en la compleja 
situación de continuar con los esfuerzos de 
formación de sujetos, bajo los valores socia-
les democráticos, y responder a las demandas 
sociales, o asumir la posición que establece la 
economía de mercado “…de autonomización 
técnica y competitividad productora de ex-
clusión y dilución de las relaciones sociales” 
(Dias Sobrinho, 2008: 105).

Conclusión

Lo revisado anteriormente da cuenta de los 
avances y tensiones por los que atraviesa el 
sistema educativo chileno en materia de inclu-
sión. Un proceso natural, si se considera la dua-
lidad entre la búsqueda de democratización de 
la educación, bajo un enfoque de derechos, y el 
arraigado modelo neoliberal que fomenta la se-
lección, la competencia y el libre mercado.

A pesar de los importantes avances que las 
universidades estatales han desarrollado fren-
te a los procesos de educación superior inclu-
siva, aún existen barreras a nivel de políticas, 
de actitudes y, sobre todo, en la provisión de 
recursos. Este panorama refleja los encuen-
tros y contradicciones del sistema educativo 
chileno en esta materia y la tradición de una 
educación segregada que intenta dar pasos 
hacia la democratización de sus espacios.

Es indudable que la inclusión ha posibilita-
do poner en la mesa la problemática y la voz de 

grupos que han sido tradicionalmente exclui-
dos. Actualmente, las instituciones estatales 
tienen el desafío de avanzar hacia la democra-
tización de la educación, considerando que es 
una cuestión de derechos fundamentales que 
deben ser respetados. La educación inclusiva 
ha sido conceptualizada como un proceso que 
permite disminuir las barreras de exclusión so-
cial, por lo que considerar la educación como 
derecho humano fundamental permitirá cons-
truir una sociedad más democrática y justa.

En este contexto, cabe resaltar la impor-
tancia de la educación superior no sólo por 
su aporte al crecimiento económico, con la 
producción de capital humano avanzado, o 
al conocimiento requerido por el capitalismo 
académico en expansión (Brunner, 2014), sino 
como un espacio democrático clave de partici-
pación social, desarrollo personal y condicio-
nante para el mundo laboral en la actual socie-
dad del conocimiento (Ramírez-Burgos, 2016).

Por otra parte, se sostiene que las norma-
tivas que promueven políticas inclusivas en la 
educación superior, más allá de mantener un 
discurso social, son insuficientes para produ-
cir cambios reales. Para avanzar se requiere 
diálogo entre los diferentes cuerpos legales que 
se promulgan desde el Estado, para que exista 
una mirada sistémica de la inclusión y cohe-
rencia entre los diversos ámbitos que norman.

La experiencia nos ha enseñado que avan-
ces en algunas áreas se han visto empañados 
por la falta de articulación necesaria entre 
diversos organismos que formulan políticas 
públicas; algunas de sus reglamentaciones 
se transforman en verdaderos nudos críti-
cos para una real participación y aprendizaje 
en igualdad de condiciones para todos los 
estudiantes.

Las universidades estatales, acordes a su 
rol público y bien común, deben asumir el 
liderazgo para enfrentar las falencias de un 
sistema inequitativo que ha promovido la ex-
clusión y desigualdad, y ser protagónicas a la 
hora de trabajar por la democratización de la 
educación terciaria.
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Anexo 1. 
Iniciativas destacadas en universidades estatales de Chile  
para contribuir en los procesos de inclusión de estudiantes  
en situación de discapacidad

Universidad Iniciativa o programa para favorecer la inclusión  
de estudiantes con discapacidad

Universidad de Tarapacá Programa de Colaboración Académica para la Inclusión (PROCAI). Tiene como pro-
pósito encauzar de manera efectiva la atención a estudiantes que requieran un apoyo 
específico de las diferentes instancias que ofrece la institución.

Universidad de Antofagasta Unidad de Equidad e Inclusión. Su misión es prevenir situaciones de discriminación 
arbitraria, educar en torno a las políticas públicas e internas universitarias relacionadas 
con la Unidad, desarrollar y ejecutar protocolos en materia de género y diversidad 
sexual, discapacidad y multiculturalidad. Dependiente de Rectoría.

Universidad Arturo Prat Centro multimedial para personas en situación de discapacidad (CEMDIS). Encargada 
de proveer los mecanismos que permitan a los estudiantes en situación de discapaci-
dad, y a las personas de su entorno, lograr un diario vivir de mayor integración en el 
ámbito familiar, laboral y social.

Universidad de Atacama Unidad de Inclusión y Equidad Educativa (UIEE). Enfoca su quehacer en tres áreas: 
discapacidad, pueblos originarios e interculturalidad y diversidades – disidencias 
sexuales. En el caso de estudiantes en situación de discapacidad, reciben apoyo y acom-
pañamiento en el proceso. Dependiente de la Dirección de Actividades Estudiantiles.

Universidad de la Serena Plan de Apoyo Integral PAED creado en 2007. Su objetivo es apoyar a los estudiantes 
con discapacidad para equiparar oportunidades y así derribar o minimizar las barreras 
hacia el aprendizaje y participación social. También acompaña a sus académicos con 
orientaciones y contribuye al cambio cultural de la comunidad interna y externa.

Universidad de Playa Ancha Unidad de Acceso Inclusivo y Permanencia Universitaria, dependiente de la Vice-
rrectoría Académica (2016). Su objetivo es orientar, asesorar y coordinar, interna o 
externamente, acciones que permitan apoyar la estadía del estudiante en situación de 
discapacidad. 

Universidad de Valparaíso Programa UV Inclusiva. Encargado de promover la inclusión de los estudiantes en 
situación de discapacidad en el desarrollo de la vida estudiantil, a través de estrate-
gias socioeducativas de gestión institucional. Está adscrito a la Dirección de Asuntos 
Estudiantiles.

Universidad de Santiago de 
Chile

Departamento de Formación Integral e Inclusión (DFII). Su objetivo es fortalecer el 
acceso, la permanencia y el egreso en educación superior, desde una perspectiva de 
derechos. Promueve estrategias para la plena participación de los estudiantes con 
discapacidad y en igualdad de oportunidades. Creado en la Vicerrectoría Académica 
en 2019.

Universidad Tecnológica 
Metropolitana

Plan de Apoyo Estudiantil (PAE). Brinda acompañamiento especializado para estu-
diantes en situación de discapacidad, a fin de favorecer la inserción y participación en 
la vida universitaria. Tiene un carácter tutorial y profesional durante el primer año, con 
seguimiento en la trayectoria educativa.
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Universidad Iniciativa o programa para favorecer la inclusión  
de estudiantes con discapacidad

Universidad de Chile Unidad de Apoyo a Estudiantes en Situación de Discapacidad, desde 2017 alojada en la 
Oficina de Equidad e Inclusión, dependiente de la Vicerrectoría de Asuntos Estudian-
tiles y Comunitarios. Busca promover el ejercicio pleno de todos los derechos humanos 
por parte de la comunidad de estudiantes en situación de discapacidad. Reemplaza al 
PAED, creado en 2011 en la Escuela de Terapia Ocupacional.

Universidad Metropolitana 
de Ciencias de la Educación

Central de Recursos Pedagógicos para la Inclusión, CREPPI. Se orienta al apoyo 
académico, gestión, difusión y participación en acciones que favorezcan los procesos 
de inclusión socioeducativa, en colaboración con la comunidad interna y externa. 
Depende del Departamento de Educación Diferencial.

Universidad de Talca Programa de inclusión de estudiantes en situación de discapacidad (PIEsD). Formali-
zado el año 2019, dependiente de la Vicerrectoría de Pregrado. Su objetivo es acompa-
ñar el proceso de inclusión del estudiante en situación de discapacidad en el ámbito 
académico, social y cultural de la universidad. 

Universidad de O´Higgins Unidad de Inclusión Estudiantil, a partir del año 2018. Tiene como objetivo que los 
estudiantes en situación de discapacidad puedan tener una formación integral en su 
vida universitaria.

Universidad del Bío-Bío Programa de Inclusión Especialista en Discapacidad PIESDI-BB, convertido en estra-
tegia institucional en 2019 (ex PIESDI 2015). Cuenta con un equipo interdisciplinario 
que orienta profesionalmente en la temática y promueve la inclusión en los círculos 
universitarios, además de apoyar directamente a estudiantes. 

Universidad de la Frontera Programa Inclusivo de Acceso y Acompañamiento para estudiantes en situación de 
discapacidad (PIAA). Busca promover el acceso, la inserción a la vida universitaria, la 
progresión académica y fortalecer las condiciones de empleabilidad para la inserción 
laboral a partir de un enfoque sistémico de apoyo psico-socioeducativo. Creado en 
2015, en la Vicerrectoría Académica, pasó a depender de la Vicerrectoría de Pregrado 
desde el año 2017. 

Universidad de Magallanes Oficina de Inclusión de Discapacidad e Interculturalidad, dependiente de la Vicerrec-
toría de Vinculación con el Medio y de la Dirección de Responsabilidad Social Uni-
versitaria. El Programa de Apoyo a Estudiantes en Situación de Discapacidad (PAED), 
oficializado en el año 2016, busca promover la inclusión en todos los ámbitos del 
quehacer universitario a través de apoyo y acompañamiento en los distintos momentos 
de la vida estudiantil y en el proceso de inserción sociolaboral.

Universidad de los Lagos Programa de Inclusión de Estudiantes con Discapacidad, alojado en la Vicerrectoría 
Académica y Vinculación con el Medio. Su objetivo es apoyar el ingreso y acompañar 
la permanencia y egreso de estudiantes con discapacidad.

Universidad de Aysén Se trabaja en la constitución de una Comisión de Inclusión para la elaboración de la es-
tructura y funciones de dicha unidad. Los estudiantes con discapacidad que requieran 
apoyo pueden recibirlo a través del Programa de Acompañamiento Académico de la 
institución.

Fuente: elaboración propia. Actualizada a partir de Gobierno de Chile-MINEDUC (2017) y de Red de Universidades 
Estatales Chilenas por la Inclusión de Estudiantes en Situación de Discapacidad (2019).
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Revisión de perspectivas del docente y el estudiante 
universitario frente a Moodle (2009-2019)
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Moodle es la plataforma para el aprendizaje más popular en el sistema 
universitario. En este artículo se expone una revisión bibliográfica (en-
foque documental-descriptiva) con el objetivo de determinar las caracte-
rísticas de la plataforma Moodle para comprobar las problemáticas de su 
uso como herramienta didáctica. Se analizaron los siguientes ítems desde 
la perspectiva del docente y el estudiante: realidad ante la tecnología edu-
cativa, capacidad del agente educativo, resultados previos y reacciones 
ante Moodle. El análisis permitió definir categorías útiles para explorar 
vías alternativas para un futuro que responda al escenario contemporá-
neo, relacionadas con el fomento del aprendizaje con móviles o el uso de 
redes sociales.

Moodle is the most popular online learning platform within the university 
system. This article presents a bibliographic review (with a documenta-
ry-descriptive approach) aimed at determining the characteristics of the 
Moodle platform and point out its problems as a teaching tool. The fol-
lowing items were analyzed from the perspective of both the teacher and 
the student: reality in the face of educational technology, capacity of the 
educational agent, previous results and reactions to Moodle. The analysis 
allowed us to define useful categories to explore alternative ways to face 
a future that corresponds to the contemporary scenario, in regard to the 
promotion of learning through smartphones and social networks.
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Introducción 

Actualmente no se puede contemplar la ac-
ción didáctica a cualquier nivel y en cualquier 
ámbito sin considerar las posibilidades virtua-
les de interacción de los espacios y formatos 
digitales online; sin embargo, en ocasiones se 
continúan utilizando estrategias centradas en 
los materiales multimedia unidireccionales, 
más cercanos a la estética y funcionalidad de 
la era Web 1.0. Estos materiales, almacenados 
en plataformas virtuales, invitan a la consulta 
y a la discriminación rápida de la información; 
no obstante, tales soportes se alejan de las di-
námicas que exigen hoy los jóvenes al consu-
mir cualquier tecnología online, en las cuales 
se prioriza la usabilidad, la interacción y la ho-
rizontalidad entre los diferentes usuarios.

La plataforma Modular Object Oriented 
Dynamic Learning Enviroment (Moodle), 
que se ha convertido en el espacio virtual de 
enseñanza por excelencia en los contextos de 
educación, materializa estas contradicciones, 
que aparecen cuando se señalan los aspectos 
clave de una plataforma educativa, como son 
la usabilidad, la capacidad comunicativa de la 
interfaz, la interacción entre usuarios y la rup-
tura de roles tradicionales. La identificación 
de esta problemática surge a raíz del estudio 
de archivos digitales contemporáneos en con-
textos educativos (Rey, 2015) cuando, tras el 
análisis cualitativo de datos (en ese caso con-
creto) aparece una categoría que indica que los 
estudiantes de educación superior prefieren 
la introducción de redes sociales (Facebook) 
al uso de la plataforma Moodle en su proceso 
educativo, e indican que en dicha plataforma 
la participación es ficticia.

En este texto se aborda el problema pre-
sentado a partir del análisis de los estudios 
previos respecto de la realidad del uso de las 
plataformas tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) en educación, concretada 
desde la posición del docente y del estudiante, 
mediante cuatro indicadores que resultan de 
la primera fase de revisión: realidad ante las 

TIC, capacidades de docentes y estudiantes, 
resultados de estudios previos y, por último, 
reacciones ante Moodle.

La revisión llevada a cabo se desarrolló con 
base en la detección de la categoría “Moodle 
como herramienta educativa” que se conformó 
desde la perspectiva negativa del estudio antes 
mencionado. Los objetivos que se plantean son: 
1) determinar, según la literatura previa, las de-
finiciones y características de espacios digitales 
presentes en la época actual de manera general; 
y 2) comprobar las posibles problemáticas en 
el uso del espacio Moodle como herramienta 
TIC en los procesos de educación superior con 
el fin de exponer un estado del arte pertinente 
y, posteriormente, unas conclusiones de ca-
rácter flexible que recojan posiciones clave del 
fenómeno y vías de oportunidad. Junto a los 
objetivos, el presente trabajo pretende abordar 
la siguiente cuestión, no para ofrecer una res-
puesta cerrada sino para contemplar un proce-
so de reflexión que pueda servir para el futuro: 
¿Moodle responde a las habilidades y requeri-
mientos en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje más allá de las necesidades de gestión? 

El enfoque utilizado es el cualitativo, dado 
que se realiza una revisión bibliográfica de los 
contenidos relacionados en bases académicas 
y científicas. Se entiende este tipo de revisión 
como un proceso de investigación que parte 
de un tema en el que profundizar mediante 
el análisis de antecedentes, con el fin de apro-
ximarse a la construcción de un estudio de la 
cuestión para extraer conclusiones que deter-
minen futuras variables para la continuidad 
(Guirao-Goris et al., 2008). De esta manera, 
los resultados y discusión se presentan como 
apartados teóricos a partir de la revisión críti-
ca de la literatura. 

Los objetos de estudio, por lo tanto, son 
artículos y textos que exponen diversas expe-
riencias con relación a la pregunta y los obje-
tivos planteados. Para sustentar los conceptos 
de partida, así como las dinámicas de apren-
dizaje online se utilizaron referentes como los 
textos de Cabero (2008; 2009) y Zapata-Ros 
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(2012; 2015; 2018), entre otros. Para la compa-
ración y discusión de argumentos, estudios e 
investigaciones concretas desde ámbitos uni-
versitarios, se analizaron textos académicos 
que arrojan datos desde el año 2009 (últimos 
10 años). El avance de los procesos didácticos 
en relación con el uso de las tecnologías es tan 

rápido como las dinámicas actuales de comu-
nicación, por lo que se ha considerado necesa-
rio para esta revisión que los trabajos previos 
tengan un carácter reciente; se analizaron 
en sus contenidos un total de 47 materiales, 
como muestra el Cuadro 1.

Cuadro 1. Recuento de materiales analizados

Objetos de análisis
Obras de autores clave de referencia Total: 11

Julio Cabero (con y sin coautoría); (2008; 2009; 2017; 2018) 4

Miguel Zapata Ros (2012; 2015; 2018) 3

Manuel Area (2009; 2011) 2

Elías Said, (2003) 1

Denise Vaillant (2013) 1

Investigaciones de casos concretos (2009-2019; listado de localización de los materiales) Total: 26

@tic. Revista d´innovaciò educativa (2012) 1

Campus Virtuales (2018) 1

Digital Education Review (2018) 1

Educación XX1 (2015) 1

Educación y Educadores (2009; 2011; 2015; 2017) 5

Formación Universitaria (2010) 1

Hallazgos 21 (2016) 1

Opción (2016) 1

Perfiles Educativos (2014; 2017) 2

Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación (2011; 2015) 3

Profesorado. Revista de Currículum y Formación de Profesorado (2011) 1

RED. Revista de Educación a Distancia (2013) 1

Revista Complutense de Educación (2017) 1

Revista de Investigación en Educación (2014) 1

RIE Revista de Investigación Educativa (2018) 1

RIED Revista Iberoamericana de Educación a Distancia (2018) 1

RUSC. Universities and Knowledge Society Journal (2015) 1

Tesis doctorales (2013; 2016) 2

Otros materiales relacionados (2009; 2010; 2012; 2013; 2014; 2015; 2017) Total: 10

Fuente: elaboración propia.

El proceso se dividió en dos fases: la pri-
mera fue la revisión desde la que se extrajeron 
cuatro ítems a desarrollar (enfoque cualita-
tivo documental) y la segunda, el análisis de 

argumentos ofrecidos por los estudios previos 
sobre cada uno de ellos (enfoque cualitativo 
descriptivo). Este esquema de fases metodo-
lógicas se muestra en el Cuadro 2. La mayor 
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o menor frecuencia con que se repitieran di-
chos argumentos o datos determinarían las 
categorías cualitativas asociadas a los ítems. 
La técnica empleada fue la extracción de cate-
gorías, a través de un proceso de análisis de las 
lecturas y esquematización manual.

Los ítems por describir, identificados 
gracias a la primera fase de revisión una vez 

concluida, y diferenciados en adelante según 
la figura del docente y del estudiante, son:

a) realidad ante las TIC;
b) capacidades de docentes y estudiantes;
c) resultados de los estudios previos; y
d) reacciones ante Moodle

Cuadro 2. Esquema metodológico

Procedimiento metodológico (documental y descriptivo)
Etapas Resultados

Fase de revisión bibliográfica 1
Localización de ítems

Ítems a analizar:
• Realidad ante las TIC

• Capacidades
• Resultados de los estudios previos
• Reacciones ante Moodle

Fase de revisión bibliográfica 2
Estudio de datos y desarrollos previos

Conclusiones y consideraciones futuras

Fuente: elaboración propia.

Plataformas y dispositivos 
virtuales en educación 

Hablar de la introducción y uso de las nuevas 
tecnologías en los procesos de enseñanza-
aprendizaje a cualquier nivel ya no es el tema 
de debate entre los agentes educativos, sino 
que se focaliza en mayor medida en compro-
bar cómo funcionan estas herramientas para 
adquirir distintas habilidades y aprendizajes 
de contenidos. 

Su llegada e incorporación a los centros edu-
cativos se inició con alumnos llenos de curio-
sidad, con cierto recelo por parte de los pro-
fesores y timidez por parte de los políticos de 
la educación, dado que éstos querían que las 
TIC estuvieran presentes en todas las áreas y 
niveles de la educación sin generar situaciones 
que podríamos calificar de conflictivas, y de 
aquellos que en algunos casos desarrollaron 
la llamada tecnofobia (Marín et al., 2011: 111).

Los espacios virtuales más aceptados 
por esos actores hasta la actualidad han sido 

las denominadas plataformas de enseñanza 
virtual, campus/aula virtual o plataformas 
de teleformación, sistemas que incorporan 
herramientas para la acción educativa como 
“contenedores de cursos”, debido en gran me-
dida al auge de las posibilidades de la educa-
ción a distancia (Sánchez, 2009: 218). De acuer-
do con Marín et al. (2011), estas plataformas 
en red, asentadas sobre las dinámicas de corte 
tradicional, propician situaciones de apren-
dizaje interactivo y rompen con las barreras 
espacio-temporales del proceso formativo 
tradicional. Igualmente, estos autores sitúan 
estas interfaces en el marco común de los sis-
temas de administración de aprendizaje (lear-
ning managements system – LMS), definidos 
como un espacio donde estudiantes, profeso-
res y coordinadores se conectan para descar-
gar contenidos y consultar materiales referen-
tes a las asignaturas. A pesar de que destacan 
por su carácter administrativo del proceso 
académico frente a otros, como el creativo o 
el fomento del pensamiento, algunos auto-
res los contemplan como uno de los máxi-
mos exponentes para la “autorregulación del 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59665


Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 172, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59665
N. Rey  |  Revisión de perspectivas del docente y el estudiante universitario frente a Moodle (2009-2019)164

aprendizaje” (Díaz et al., 2017: 94), que es el 
que ocurre cuando los alumnos adquieren 
habilidades cognitivas para la gestión y su-
pervisión propia de su proceso. Sobre ellos, 
Ardila-Rodríguez (2011) añade que una de 
sus características y principales ventajas será 
la de aumentar las opciones para la consulta y 
revisión documental en el proceso de comu-
nicación directa entre profesores y alumnado. 

Estos recursos tienen como protagonista 
el sistema e-learning, término que hace refe-
rencia a la autogestión del conocimiento y los 

procesos o fases para el aprendizaje del estu-
diante, mediado por un tutor o guía docente 
desde el plano digital. Las plataformas vir-
tuales educativas más utilizadas, según infor-
maciones recogidas por Sánchez en 2009, son 
Moodle y Dokeos. Area (2009) presenta otras 
opciones de software específico para la acción 
educativa como WebtCT o E-duca. En la ma-
yoría de ellas predomina el carácter interacti-
vo, de colaboración y de creación. Dependien-
do de sus funciones, los entornos 2.0 serán de 
diferentes tipos, tal como recoge el Cuadro 3.

Cuadro 3. Tipos de herramientas Web 2.0

Tipo Función Herramientas
De comunicación Compartir ideas e informaciones Blogs

Videoblogs y audioblogs
Mensaje instantáneo (chat)
Podcasts
Webcams

De colaboración Trabajar en red bajo un objetivo específico De edición y escritura
Comunidades virtuales de prácticas
Wikis

De documentación Presentar evidencias de experiencias, produc-
ciones, líneas de pensamiento…

Blogs
Portafolios electrónicos

De creación Crear algo novedoso que puede ser comparti-
do y reapropiado

Aplicaciones web híbridas
Comunidades virtuales de prácticas
Mundos virtuales de aprendizaje

De interacción Intercambiar información, recursos y 
materiales.

Objetos de aprendizaje
Marcadores sociales
Comunidades virtuales de prácticas
Mundos virtuales de aprendizaje

Fuente: información recuperada del estudio de Cabero (2009: 21).

Los requisitos que deben contemplar estas 
interfaces para funcionar como plataforma 
educativa son variados: en primer lugar, deben 
superar la concepción de soporte como herra-
mienta de transmisión de información para dar 
pie a procesos dinámicos de aprendizaje. Estos 
espacios deben estar conformados por elemen-
tos audiovisuales que les otorguen un carácter 
amigable, de fácil usabilidad y, por lo tanto, que 
no requiera de habilidades expertas; que inclu-
ya herramientas de identificación sencillas; que 
posibilite el seguimiento del recorrido forma-
tivo; que incluya materiales de profundización 

en los contenidos; que esté construido sobre 
unas normas funcionales compartidas por to-
dos los involucrados; y que se conciba como un 
derecho de los estudiantes (Marín et al., 2011). 
Miratía (2012) señala, por otro lado, que estas 
plataformas permiten que el alumno active 
procesos cognitivos de selección, comparación, 
análisis, síntesis y organización. Igualmente, 
en estudios de Maldonado y Vega (2015: 106) se 
indica que el beneficio del uso de estas platafor-
mas es “multidimensional”, ya que contempla 
aprendizajes en cuanto a alfabetización tecno-
lógica, mediática e informacional. 
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Las TIC integradas en los procesos de 
aprendizaje proporcionan ventajas tanto 
para la gestión como para la adquisición de 
conocimientos y la elaboración de procesos 
transversales y horizontales. En este sentido, 
se habla de “educación 2.0”, concepto que, más 
allá de presentarse como una marca o una 
moda, permite plantear nuevos procesos en 
el entorno didáctico “como consecuencia de 
las transformaciones que se están desarro-
llando en los alumnos y en la sociedad del co-
nocimiento” (Cabero, 2009: 24). Cabero (2009) 
insiste en la necesidad de que éstas sean cada 
vez más amables e intuitivas, y que recuperen 
los elementos de comunicación visual como 
aspectos imprescindibles a valorar, justa-
mente para que el usuario olvide el manejo 
del sitio virtual y pueda concentrarse en los 
procesos de comunicación. En esta misma 
línea argumentativa, el autor mantiene que 
la integración de las TIC en educación supone 
pasar de la mera trasmisión unidireccional a 
la construcción colectiva del conocimiento, 
no centrada en torno al aula virtual sino a los 
diferentes materiales multimedia. Asimismo, 
introduce esta alerta a la comunidad: “rompa-
mos la creencia de que su mera utilización ya 
establece principios de calidad educativa. Al-
gunas veces con las nuevas tecnologías y he-
rramientas de comunicación lo que hacemos 
es ‘más de lo mismo’” (Cabero, 2009: 32). 

La variedad de tecnologías incluye el uso 
del móvil o las tablets como soportes poten-
ciales para el aprendizaje, y esto comparte 
ventajas como la ruptura espacio-tiempo en 
su uso y la adaptabilidad de interfaces. La no-
vedad, según Zapata-Ros (2012: 5), consiste en 
que el aprendizaje, gracias a esta innovación 
en medios, “es una necesidad de carácter so-
cial”. Las particularidades de los nuevos es-
tudiantes, y su cercanía a estos dispositivos y 
escenarios digitales pueden, además, propi-
ciar la experimentación con otras tecnologías 
contemporáneas y emergentes, como son la 
realidad virtual y la realidad aumentada, en-
tre otras (Cabero y Fernández, 2018).

Estas tecnologías y plataformas aplicadas 
al ámbito educativo se conciben y constru-
yen desde teorías de aprendizaje diferentes, 
entre las que López-Neira (2017) señala la con-
ductista, la teoría cognitiva de aprendizaje, la 
constructivista y la teoría sociocultural. De un 
modo u otro, éstas han servido como funda-
mento o influencia para el desarrollo de distin-
tos software con aplicaciones didácticas, sien-
do la teoría sociocultural de aprendizaje la que 
se relaciona con las tecnologías y medios más 
actuales. No obstante, como indica el autor, 
hoy es complicado localizar plataformas “que 
se adscriban a un solo modelo, pues la tecno-
logía digital más apropiada dependerá del tipo 
de aprendizaje que se desea lograr y del mode-
lo educativo que se quiere implementar con los 
estudiantes” (López-Neira, 2017: 101).

Moodle frente a otros  
espacios virtuales

En torno a las TIC existe todo un universo de 
herramientas, estrategias y espacios que pue-
den modificar las relaciones y procesos en la 
educación a favor de metodologías más flexi-
bles, dinámicas y cercanas a la realidad de los 
estudiantes. Según las descripciones de Me-
léndez-Tamayo (2013), las TIC se convierten en 
elementos mediadores en educación superior 
al facilitar un cambio de paradigma que ofrece 
un acercamiento entre el contexto educativo y 
la sociedad, y desdibujar las fronteras entre 
educación formal, no formal e informal. En-
tre todas estas posibilidades, la plataforma con 
mayor aceptación a lo largo de estos años ha 
sido Moodle, que nace en el año 2002 a partir 
de las bases del constructivismo pedagógico. 

Se trata de un sistema de software libre, 
sencillo en su administración y operativi-
dad, que presenta numerosas posibilidades 
para modificar las pantallas de control y que 
en los últimos años ha ido mejorando con 
cada actualización sus opciones para fun-
cionar en dispositivos móviles, avanzando 
hacia el aprendizaje móvil o mobile learning 
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(m-learning). El motivo por el que estos avan-
ces no son tan comunes como su implemen-
tación masiva en los sistemas educativos 
apunta a que únicamente “son capaces de 
mostrar algunas herramientas estándar de 
Moodle, como por ejemplo foros, actividades 
simples, materiales y calendarios” (Arjona y 
Gámiz, 2013: 13). Esta plataforma virtual fue 
creada con un fin más cercano a la academia 
que al ámbito social (Becerra y Vegas, 2015) 
aunque, como señala Ponce (2012), tiene ca-
racterísticas en común con las redes sociales, 

como son: la posibilidad de publicar eventos, 
de comunicarse en tiempo real mediante un 
chat, la capacidad de crear grupos privados, 
de comentar los contenidos y de compartir 
contenido multimedia.

De manera general, Moodle se basa en tres 
recursos: “la gestión de contenidos, de la comu-
nicación y de la evaluación” (Said, 2003: 147). Me-
gías (2016) desarrolla un completo estudio en el 
que desglosa las opciones que esta plataforma 
ofrece (aspectos técnicos, menús y disposición, 
y aspectos académicos). Las herramientas de 

Cuadro 4. Herramientas y recursos de la plataforma Moodle

Herramientas De apoyo al 
estudiante

De comunicación Foros
Intercambio de archivos
Correo electrónico
Notas
Chat
Audiovisual

De productividad Calendario
Orientación o ayuda
Buscador de cursos

Del estudiante Grupos de trabajo
Autoevaluación
Carpeta de alumnos

De soporte De administración Autentificación
Autorización de cursos
Registro
Servicios host

Del curso Evaluación
Gestión del curso
Soporte técnico
Calificaciones
Seguimiento al estudiante 

Del plan de estudios Plantillas del curso
Diseño instruccional
Estándares

Recursos Transmisivo Página de texto
Página web
Directorio
Etiqueta

Interactivos Lecciones
Cuestionario
SCORM (modelo de referencia para objetos de contenido 
compartibles)
Glosario
Tareas

Colaborativos Foros
Talleres

Fuente: elaborada a partir de los textos de Marín y Maldonado (2011: 122-123) y Meléndez-Tamayo (2013: 48-50).
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las que dispone, resumidas por Becerra y Vegas 
(2015), están relacionadas con la distribución 
de información y contenidos, la colaboración 
entre miembros y la gestión de los materiales. 
El desglose de estas herramientas y recursos se 
muestra en el Cuadro 4.

Desde la perspectiva de los estudiantes, se 
pueden destacar las siguientes ventajas para el 
uso de Moodle en el contexto educativo (Be-
cerra y Vegas, 2015):

• facilidades para acceder a la informa-
ción de las asignaturas en cualquier mo-
mento;

• facilidades para el acceso al temario y los 
apuntes;

• posibilidades de contacto con el profe-
sorado;

• utilidad en cuanto a la entrega de traba-
jos;

• posibilidad de estudiar por Internet.

Según esta enumeración, se resaltan las 
opciones que facilitan la gestión de los es-
tudios y el seguimiento de los grupos de las 
materias, sin embargo, no existe mención a 
otros aspectos clave en el proceso educativo, 
como el intercambio o la creación de debates; 
ningún elemento que indique que gracias a la 
plataforma los estudiantes cuentan con una 
comunidad de aprendizaje, más allá de tener 
en común que los diferentes usuarios cursan 
las mismas materias. Por otro lado, favorece 
el desarrollo de la autogestión del estudiante, 
que puede contar o no con el apoyo docente 
dependiendo del proceso, la modalidad de es-
tudio y el compromiso de ambos agentes en el 
trabajo y comunicación online.

En relación con otras plataformas que 
pueden crear comunidades (ya sea de inte-
reses, costumbres o aprendizajes) se pueden 
mencionar las redes sociales. Las principales 
diferencias entre la primera y estas otras se re-
cogen en el Cuadro 5:

Cuadro 5. Diferencias entre Moodle y redes sociales

Popularidad Ámbitos de uso Accesbilidad
Más alta en redes sociales que en 
Moodle

Moodle relacionado con el trabajo vs. 
diversión de las redes sociales

Comunicación más rápida a través de 
las redes sociales, debido al flujo ma-
sivo de usuarios y círculos de interés

Fuente: elaborada con la información y categorías del estudio de Gallardo et al. (2015: 31).

Entre las redes sociales y Moodle caben 
variadas maneras de implementación y de 
experiencias en procesos didácticos con los 
medios digitales. Una de ellas sería la que es-
tudia Zapata-Ros (2015) al contemplar como 
oportunidad el denominado “software social”, 
que propone, en el trabajo con Moodle, la 
inclusión de espacios con mayor enfoque en 
el ambiente social 2.0, como los blogs, redes 
sociales y plataformas wiki, de manera que 
distintos espacios online completarán las ca-
rencias o los elementos con menor aceptación 
de un aula virtual.

Actitudes y capacidades del 
docente en el uso de Moodle

Se procede en este punto a revisar diferentes 
aspectos sobre cómo se enfrenta el docente a 
la introducción de las TIC en el proceso edu-
cativo, en concreto de Moodle, a través de los 
cuatro ítems establecidos en la metodología.

En primer lugar, cabe señalar que la intro-
ducción de las tecnologías se ha manifestado 
en “una nueva forma de entender la docencia, 
tanto en el campo presencial como a distan-
cia” (Marín et al., 2011: 111). Diferentes estudios 
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y experiencias demuestran la escasa capacidad 
de manejo de las TIC por muchos docentes, 
además de una actitud reticente hacia ellas en 
los casos en que perciben que su uso los po-
siciona en desventaja frente a los estudiantes 
(Riascos-Erazo et al., 2009; Miratía, 2012).

Este hecho puede ser el motivo por el que 
estos espacios terminan siendo “meros reposi-
torios de documentos” (López et al., 2010: 45). 
Aun con esta realidad, que varía con la evo-
lución en el acceso a equipos y el cambio ge-
neracional de agentes educativos, a los profe-
sores se les requiere que sean capaces de crear 
espacios y/o recursos virtuales, desarrollen las 
materias de manera online y aprovechen las 
posibilidades didácticas del material multi-
media existente (Area, 2011); es decir, se apues-
ta a proyectos de innovación basados en las 
ventajas y beneficios de las nuevas tecnologías.

Por este motivo, a los docentes se les so-
licita capacitación en herramientas digitales 
para construir sus programas didácticos. No 
sólo para poner en marcha desde las mate-
rias espacios abiertos online, sino para am-
pliar las posibilidades de creación de equipos 
multidisciplinares o de actualización de co-
nocimientos en cuanto a teorías y estilos de 
aprendizaje (Riascos-Erazo et al., 2009; Mi-
ratía, 2012; Escorcia-Oyola y Jaimes de Trivi-
ño, 2015). No se debe olvidar, como indican 
Bezanilla y Arranz (2016), que estos espacios 
deben desarrollarse acordes a metodologías 
de enseñanza que favorezcan el desarrollo 
de competencias de manera medible, lo cual 
supone un replanteamiento significativo; de 
este modo, crearán ambientes más participa-
tivos, transversales y, por tanto, acordes a las 
prácticas educativas contemporáneas tanto 
dentro como fuera del aula. Vaillant (2013), 
en síntesis, expone cinco dimensiones en las 
que el docente debe contemplar la implemen-
tación de las TIC en el proceso educativo: la 
pedagógica, la social-ética, la técnica, la de 
gestión educativa y la de desarrollo profesio-
nal. Por todo ello, se presenta como un ejer-
cicio complejo de planificar, ejecutar, evaluar 

y compartir para su integración en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

La percepción real de los docentes hacia 
este tipo de TIC aplicadas a la educación se 
materializa con el grado de utilización e im-
pacto que éstas generan (Riascos-Erazo et al., 
2009). El estudio que realizan estos últimos 
autores apunta a que los profesores son cons-
cientes de su necesaria integración de manera 
transparente y natural; el grado o nivel de uso 
de estas TIC debería contemplar, según ellos, 
competencias referidas al conocimiento ope-
rativo de las tecnologías educativas, a la capa-
cidad de planificación y diseño de ambientes 
didácticos y experienciales, a la capacidad 
de reflejo y respeto del currículo, así como al 
fomento y socialización de mecanismos de 
evaluación y reflexión comunitaria, tanto de 
procesos como de resultados.

En el caso concreto de la utilización de 
Moodle como plataforma clave en el proce-
so de enseñanza, existen varios resultados a 
considerar. De acuerdo con los estudios de 
Miratía (2012) se localizan datos como que la 
mayoría de los docentes manifiesta no haber 
utilizado nunca un sistema LMS, mientras que 
apenas un porcentaje muy bajo de ellos ha-
bía utilizado Moodle. De la misma manera, 
muestra cómo la mayoría asegura tener un 
desempeño deficiente con relación a la nave-
gación de Moodle, el manejo del chat, el foro 
y la mensajería interna. Igualmente se mani-
fiestan en el uso de otras plataformas sociales, 
siendo Facebook la más utilizada, y Twitter la 
que menos se utiliza. Los programas informá-
ticos a los que más recurren son los tradicio-
nales (Microsoft Word, Excel, Power Point);  
sin embargo, cabe agregar que, en este mismo 
estudio, una gran mayoría se pronuncia a fa-
vor del uso de Moodle como apoyo a la acti-
vidad docente, lo que refuerza la necesidad 
de capacitación en esta plataforma. Sobre las 
iniciativas en el uso de redes sociales, autores 
como Delgado et al. (2017) explican que reci-
birán poco apoyo por parte de la institución, 
hecho que repercutirá en su empleo como 
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espacio dinamizador. De la misma manera, 
este estudio rescata que Facebook, en concre-
to, puede impulsar potencias para la actividad 
en enseñanza-aprendizaje que por determi-
nados motivos otras plataformas no logren, 
como la implicación activa del alumnado y 
su valoración positiva de las herramientas 
virtuales educativas. Con todo, el uso de esta 
opción de manera íntegra “no se ha explorado 
en toda su extensión”, aunque sí ha existido 
impulso para concebir las plataformas online 
más allá de su capacidad como recurso de pla-
nificación y gestión (Delgado et al., 2017: 809). 
Se señala en este punto que, aunque el docente 
pretenda cambios significativos en el uso edu-
cativo de las TIC, para tener impacto necesita-
rá el respaldo del sistema u organización en la 
que actúa. En palabras de Cebreira et al. (2014: 
250), “es la propia administración educativa la 
que fomenta un enfoque pedagógico caracte-
rístico de la Web 1.0”. 

Una vez implementadas esas capacita-
ciones que se mencionaban anteriormente, 
realidad que ya viene ocurriendo en las ins-
tituciones educativas que apuestan por el uso 
de Moodle, existen otros datos significativos 
abordados desde la perspectiva del profesor 
formado. Un ejemplo es el estudio de Godoy 
(2016), que sostiene que los docentes formados 
en el uso y navegación de esta plataforma con-
cluyen que cuentan con más disponibilidad 
para la planificación de las clases, lo que faci-
lita la gestión académica de manera relevan-
te. Sin embargo, no sólo caben formaciones 
acerca del uso de las plataformas concretas en 
sí, sino que, por la complejidad de la tarea ya 
antes descrita, deben integrarse o configurar-
se estas capacitaciones con base en conjuntos 
metodológicos que permitan el desarrollo 
completo de la acción educativa mediada por 
TIC (Cabero et al., 2017), como podría ser, por 
ejemplo, el modelo TPACK (technological peda-
gogical content knowledge; Cabero, Roig-Vila 
y Mengual-Andrés, 2018), el método Impac-
tic (Ávila-Fajardo y Riascos-Erazo, 2011) o, 

como propone Megías (2016), el modelo EFQM 
de excelencia (European Foundation Quality 
Management) aplicado a la educación. Por su 
parte, Cabero, Llorente y Morales (2018) ofre-
cen una aproximación a un modelo mixto de 
evaluación sobre desempeño docente en el 
empleo de enseñanza virtual que integraría 
las siguientes dimensiones: cumplimiento de 
reglamentos institucionales, y conocimiento 
pedagógico, tecnológico y de contenido dis-
ciplinar. Además de esta necesidad de evalua-
ción, Morales (2014) identificó en su momento 
algunos desafíos resultantes de jornadas de 
formación docente en plataformas virtuales 
(desde un rol de tutor/a): ofrecer orientación 
según los bagajes de cada docente en forma-
ción y lograr mantener el interés y la motiva-
ción de los profesores en la actualización de 
posibilidades. 

Por último, se pueden recuperar otras re-
acciones o contradicciones desde Moodle. A 
pesar de la afirmación anterior que señala que 
la valoración general de los grupos docentes 
con respecto a esta plataforma es positiva, 
además de la ya señalada baja o superficial 
capacitación que se recibe existe otro motivo 
por el que los profesores se abstienen de uti-
lizar Moodle: la falta de tiempo concedido o 
asignado para su conocimiento en profundi-
dad (Del Petre et al., 2018). Como resultado de 
ello, en muchas ocasiones su uso no se amplía 
a todo el proceso educativo y más bien se acer-
ca a dinámicas 1.0 que priorizan aspectos de 
gestión. Estos condicionantes serán determi-
nantes en la falta de indagación en metodo-
logías integrales de aprendizaje: los recursos 
y herramientas de Moodle que fomentan la 
flexibilidad y ruptura de roles tradicionales 
no son apenas utilizadas, por lo tanto, úni-
camente la disposición de foros virtuales y la 
distribución de materiales digitales no puede 
suponer un cambio de paradigma (Salinas, 
2012; Cebreira et al., 2014). El Cuadro 6 reúne 
la síntesis de todos los aspectos categorizados 
desde la perspectiva del docente.
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Cuadro 6. Categorías desde la perspectiva del docente según los ítems

Ítem localizado en la revisión Categoría que se extrae
Realidad ante las TIC Habilidades escasas en LMS.

Complejidad para abordar implementaciones integrales.
Insertos en conservadurismo institucional.

Capacidades Habilidades para aplicaciones básicas.
Necesidad de capacitación.
El docente capacitado encuentra obstáculos posteriores: falta de tiempo-dedi-
cación y desarrollos integrales.

Resultados de estudios previos Facebook como plataforma más utilizada.
Prácticas 1.0.

Reacciones ante Moodle Poco familiarizados.
A favor como herramienta didáctica.
Facilidad para la gestión y la planificación.
Prioridad de capacidades de manejo técnico vs. complejidad de integración de 
estrategia metodológica-didáctica.

Fuente: elaboración propia.

Actitudes y capacidades del 
estudiante en el uso de Moodle

La realidad de los estudiantes frente a las TIC 
como herramientas para el proceso de apren-
dizaje se presenta mucho más compleja. Se 
comprende, desde las corrientes pedagógicas 
de las últimas décadas, que ellos son los prota-
gonistas de la acción educativa, por lo tanto, su 
postura sobre cómo se manejan estas herra-
mientas en el contexto académico será de gran 
interés para mejorar los procesos didácticos. 
Dadas sus capacidades para desenvolverse en 
los espacios y lenguajes de la era digital, los 
estudiantes de esta generación son denomina-
dos nativos digitales o net generation.

A los estudiantes se les exige hoy no sólo 
comprender las posibilidades e interfaces de 
las plataformas online, sino disponer de los 
equipos tecnológicos para desarrollar las acti-
vidades. De manera consciente o inconsciente, 
éstos serán los principales requerimientos del 
estudiante actual, bajo el argumento de que, 
previo a su ingreso en el sistema educativo, ya 
han estado expuestos a toda una serie de tec-
nologías (Gallardo et al., 2015; Brown y Czer-
niewicz, 2010). Alertan Díaz et al. (2017), a este 
respecto, que los estudiantes con desventaja 
en capacidades autorreguladoras del proceso 

de aprendizaje se verán afectados a la hora de 
enfrentarse a estas herramientas digitales.

No obstante lo anterior, el conflicto des-
de esta perspectiva se centra en qué tipo de 
herramientas han sido asimiladas por los es-
tudiantes, y si son aceptadas en el contexto 
didáctico por los demás agentes implicados. 
De este modo, se percibe una clara división 
por su parte entre el ocio y la obligación, el 
esparcimiento y el deber, ya que identifican 
la navegación en redes sociales como un acto 
placentero y el uso de las LMS como espacios 
asociados directamente al trabajo, según los 
estudios de Becerra y Vegas (2015). Estos mis-
mos autores plantean la siguiente pregunta 
en relación a este hecho: “¿sería beneficioso 
para la concepción de la universidad y para 
el propio alumnado que no existiera esta di-
ferenciación entre el ocio y el deber?” (Becerra 
y Vegas, 2015: 229).

Las capacidades que se le asocian al alumno 
o alumna que trabaja en el contexto didáctico 
con las TIC son numerosas. En primer lugar, de-
ben estar familiarizados con los programas bá-
sicos, así como con la navegación y búsqueda de 
materiales. Además, el trabajo con estas herra-
mientas debe permitirles desarrollar su creativi-
dad y su productividad, fomentar su capacidad 
transformadora y su autogestión para la toma 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59665


Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 172, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59665
N. Rey  |  Revisión de perspectivas del docente y el estudiante universitario frente a Moodle (2009-2019) 171

de decisiones (Miratía, 2012). Cabe señalar que, 
según Maldonado y Vega (2015), los estudiantes 
también facilitarían los procesos en entornos 
colaborativos, aparte de que podrían aceptar 
la incertidumbre y el cambio como elementos 
esenciales en la formación. Una característica 
principal es el cambio del estilo de procesa-
miento desarrollado por el colectivo estudian-
til. Como indica Cabero (2009: 14), el uso de las 
TIC “no sólo repercute en cómo codificamos y 
transmitimos la información, sino también… 
en los procesos cognitivos que movilizamos y 
en las direcciones en las que lo hacemos”, ya que 
el aprendizaje en el medio digital supone un 
procesamiento de la información discontinuo 
e hipermedia. Es por ello que los estudiantes ya 
cuentan con la capacidad multitarea. Otro ele-
mento clave que recoge este autor es que el alum-
nado no sólo concibe el ordenador o el teléfono 
móvil como una tecnología de comunicación, 
sino que además le otorga un valor afectivo.

A continuación, se narran algunos datos 
recientes de varios artículos que abordan la 
concepción del uso de la plataforma Moodle 
desde la perspectiva del estudiante. Maldo-
nado y Vega (2015) indican que los estudian-
tes consideran las plataformas de aprendizaje 
como un buen recurso para el aprendizaje 
y destacan el carácter relajante de las clases 
gracias a estos espacios. Se señala en este es-
tudio que a lo que mayor importancia da el 
estudiante es a la posibilidad de entrega de 
trabajos, además de a la opción de consultar 
el calendario del curso. No utilizan, según el 
estudio, las posibilidades relacionadas con los 
procedimientos de evaluación, ni las herra-
mientas dedicadas a la lectura y comentarios. 
Asimismo, las herramientas más utilizadas 
dentro de las posibilidades de participación 
son los foros. Concluyen estos autores que, 
aunque los estudiantes manifiestan una acti-
tud positiva frente a las plataformas online de 
aprendizaje, no dan un uso relevante a las he-
rramientas y estrategias educativas que ofrece.

En otro estudio (Gallardo et al., 2015), los 
educandos perciben los espacios tecnológicos 

como medios de socialización y comunica-
ción a todos los niveles. Sin embargo, Moodle 
no es una de las plataformas preferidas, ya que 
su concepción se limita a ser un canal de co-
municación estudiante-docente, debido a su 
tendencia claramente académica y a que no 
incluye los intereses comunes y personales del 
usuario. Los datos que se reflejan muestran 
que los sistemas de comunicación más utili-
zados y mejor valorados son las redes sociales, 
en concreto Facebook (Delgado et al., 2017; 
Gallardo et al., 2015), sobre todo a través del 
móvil como dispositivo principal. Lo mismo 
ocurre con el servicio de mensajería Whats-
app, que les permite una interacción más 
directa en grupos de comunicación. Una de 
las conclusiones a destacar es, independiente-
mente de la multiplataforma que se utilice, la 
importancia que los alumnos dan a la posibi-
lidad de manejarse a través de los dispositivos 
móviles, ya que se encuentran cerca de ellos 
en todo momento y lugar.

Estos últimos casos se relacionan con 
otros estudios y análisis que enfocan la im-
plementación de plataformas online desde 
dimensiones como la connotación social de 
la educación y valoran los actuales escenarios 
de conexión y aprendizaje (Adams et al., 2017). 
En este sentido Zapata-Ros (2018) desarrolla 
algunos de sus trabajos cuando plantea inves-
tigaciones acerca de la web social en el proceso 
de educación superior: la web social (Web 2.0 
y eras posteriores) y sus herramientas masivas 
y comerciales son preferidas por los estudian-
tes frente a las que ofrece la propia institución 
educativa. Afirma el autor, por otro lado, que 
las experiencias educativas integrales desde la 
web social en la universidad son escasas, y por 
ese motivo estas instituciones han perdido la 
posición como principal foco en el ambiente 
de comunicación: 

[las] ideas, la composición de lugar y los mar-
cos de referencia que hemos utilizado hasta 
ahora ya no son adecuados. Muchas fronte-
ras se han vuelto difusas, entre lo físico y lo 
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virtual, entre la vida personal, académica, pro-
fesional y social, entre el aprendizaje formal e 
informal, entre el consumo y la producción de 
conocimientos (Zapata-Ros, 2018: 19). 

Este fenómeno, tal como señala el autor, 
se traduce en que las universidades deberán 
integrar conocimientos y experiencias que 
ocurren fuera de la organización, y en que ya 
no serán el pilar ni el canal fundamental para 
el proceso de aprendizaje del estudiante en 
entorno online. Anteriormente, en el año 2015, 
el autor enfatizaba el carácter social que debe 
impregnar el proceso formativo con medios 
online, y que una posibilidad podía ser la in-
clusión de estrategias desde el software social 
(redes sociales, espacios wiki, blogs, etc.):

El uso de herramientas informáticas persona-
les combinadas con las redes sociales y guiadas 
por las estrategias metacognitivas del alumno 
(de selección, organización y elaboración en 
función de su experiencia, objetivos, expec-
tativas, y otras características de su perfil de 
aprendizaje) son la base de una individualiza-
ción o personalización de su espacio de apren-
dizaje en la web. Las características de este 
espacio son su huella, constituyen su perfil de 
aprendizaje en la web (Zapata-Ros, 2015: 103).

Estos recursos de software social son los que 
pueden acompañar a Moodle hacia connota-
ciones sociales y de comunidad digital. Becerra 
y Vegas (2015) ponen de manifiesto nuevamen-
te que los estudiantes están más familiarizados 
con las plataformas que tienen características 
y finalidades sociales, y que a través de ellas 

crean canales con sus compañeros, y no con las 
plataformas sugeridas por la institución. Igual-
mente, separan estas plataformas e insisten en 
que Moodle pertenece al contexto educativo, 
mientas que otros espacios digitales pertene-
cen a su tiempo de ocio y son más accesibles 
debido a las aplicaciones móviles. Coinciden 
en que el uso de Moodle se limita a la consulta 
de información de las asignaturas y las opcio-
nes de contacto con los docentes.

El estudio de Marín y Maldonado (2011) 
proporciona resultados similares a los que se 
han señalado: los estudiantes, a pesar de tener 
una actitud positiva frente a la utilización de 
Moodle como herramienta didáctica, limitan 
su uso a los chats, a la consulta y la entrega de 
tareas, y muestran, en general, una satisfacción 
baja con la plataforma. Concluyen estos auto-
res, en coincidencia con otros aquí menciona-
dos, que no existe relación positiva entre el uso 
de Moodle y las competencias digitales que se 
les requieren a los estudiantes. Como posible 
consecuencia de ello, los estudiantes pueden 
llegar a presentar frecuencias de conexión y, 
por lo tanto, relación con otros miembros de 
sus comunidades de Moodle muy baja, o inclu-
so nula en algunos casos (Cebreira et al., 2014).

Frente a la vía que puede apuntar a una 
necesidad de formación para los estudiantes 
como solución para la desafección hacia la pla-
taforma, confirman algunos estudios que este 
tipo de capacitaciones no influye en un mayor 
uso de la misma (Cabero, Marín y Sampedro-
Requena, 2018; Padilla-Meléndez et al., 2015). 
En el Cuadro 7 se sintetizan los elementos ex-
puestos desde la perspectiva del estudiante.
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Cuadro 7. Categorías desde la perspectiva del estudiante según los ítems

Ítem localizado en la revisión Categoría que se extrae
Realidad ante las TIC Requerimiento de habilidades digitales.

Lenguajes y espacios familiares.

Capacidades Habilidades para aplicaciones básicas.
Habilidades para navegación compleja.
Multidimensional.
Multitarea.
Procesamiento discontinuo y flexible.

Resultados de estudios previos Ocio vs deber.
Actitud positiva frente a LMS.
Afecto hacia dispositivos móviles.
Preferencia por plataformas virtuales sociales.

Reacciones ante Moodle Canal estudiante-docente.
No componente afectivo.
Tendencia académica vs. connotación social y emocional.
No existe uso relevante de herramientas didácticas.
La capacitación no influye en una mayor aceptación.

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones y consideraciones 
para el futuro

En la actualidad se exige un modelo didácti-
co protagonizado por los procesos flexibles, 
donde se prioriza la creación de comunidades 
que interactúan en red para construir conoci-
mientos de manera común y autogestionada. 
Según enumera Cabero (2008), y resumiendo 
los puntos planteados, los retos para la inte-
gración de las plataformas TIC en el contexto 
educativo son los siguientes: adaptarse a la ve-
locidad a la que avanza la tecnología, afrontar 
que hay más espacios de formación fuera de 
la institución, insistir en la necesidad de alfa-
betización digital, y romper con los roles con-
vencionales. Se comprueba entonces, según 
las características y elementos que se han visto 
a lo largo del texto, que todavía queda recorri-
do para alcanzar las metas de este escenario.

Según el primer objetivo se puede señalar 
que existe una clara diferencia entre el uso que 
hacen los docentes de estas plataformas, y el 
que hacen los estudiantes: por un lado, la rea-
lidad de los primeros es que tienen un escaso 
conocimiento en el manejo de las LMS, aun-
que en diferentes grados manejan otros espa-
cios online fuera de este tipo, como algunas 

redes sociales o los programas básicos de 
manejo de información. Sin embargo, los es-
tudiantes están familiarizados con estos espa-
cios, lenguajes, soportes y dispositivos, por lo 
tanto, el manejo se da de manera más natural. 
Además, estas habilidades les serán requeri-
das durante su recorrido académico. 

Según el segundo objetivo planteado, se 
analizan las informaciones referidas al resto 
de ítems que aparecen en la revisión biblio-
gráfica del tema: las capacidades de docentes 
y estudiantes, los datos previos que existen 
y las reacciones ante la plataforma Moodle. 
En cuanto a las capacidades de cada grupo, 
se comprueba cómo los docentes presentan 
buen manejo de aplicaciones básicas. Los es-
tudiantes, por otro lado, han desarrollado sus 
habilidades a la par que la evolución tecnoló-
gica, por ello, presentan características como 
la capacidad multitarea y el procesamiento 
discontinuo de información.

En los resultados de los referentes anali-
zados se ve que, entre las comunidades vir-
tuales, la que más utilizan los docentes es la 
red social Facebook, y en esto coinciden con 
el colectivo de los estudiantes. Además, estos 
últimos demuestran su preferencia por el uso 
de dispositivos móviles y de espacios digitales 
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que incluyan fines sociales para su proceso de 
aprendizaje. 

En relación con las reacciones que se dan 
en docentes y estudiantes frente al manejo de 
Moodle, se puede mencionar de manera ge-
neral que ambos están a favor, pero ninguno 
de los dos grupos está familiarizado con la 
herramienta, por diferentes motivos: los do-
centes no usan Moodle debido a las escasas 
capacidades antes mencionadas, ya que los 
que reciben formación reconocen que facilita 
su gestión y planificación; los estudiantes, por 
otro lado, no se familiarizan con la platafor-
ma debido a su asociación con la academia, 
por lo que pierde el componente afectivo que 
los liga a otros espacios. 

Estas dificultades permiten replantear ca-
minos distintos para el uso de la plataforma 
en la acción didáctica, así como la introduc-
ción real de otras que, según lo expuesto, po-
drían convertirse en herramientas útiles para 
ello. Este planteamiento se podría apoyar en 
la siguiente reflexión: ¿por qué los usuarios 
universitarios comprenden estos espacios 
como meros transmisores de contenidos, y no 
los convierten en un espacio de vínculo aca-
démico? (Becerra y Vegas, 2015).

A partir de este punto se abordan algunas 
áreas o vías de oportunidad significativas con 
relación a los resultados del análisis de la lite-
ratura y las principales cuestiones presenta-
das a lo largo del artículo.

Apertura a diversos dispositivos: 
m-learning
Como primera línea abierta, existe la alter-
nativa de incluir con mayor frecuencia otros 
dispositivos. El m-learning contiene dos ele-
mentos claves: el uso de dispositivos móviles 
y el aprendizaje mediante diferentes entor-
nos (Pérez y Tejedor, 2014), por lo que facilita 
el acceso de manera inmediata a diferentes 
aplicaciones y sitios web. De esta manera, el 
aprendizaje ocurre en cualquier momento y 
lugar, y conjunta elementos de educación for-
mal e informal, teniendo en cuenta que esta 

última tiene cada vez más reconocimiento en 
la actualidad (Arjona y Gámiz, 2013). Esta vía 
de actuación respondería a las demandas de 
uso de plataformas que fomenten el vínculo 
afectivo entre los dispositivos y los usuarios. 
Si uno de los obstáculos para que Moodle sea 
más cercano a los estudiantes es su relación 
directa con el ambiente académico y formal, 
la alternativa m-learning sería una posible 
opción; es por ello que, en adelante, deberían 
hacerse esfuerzos para mejorar la interfaz y 
usabilidad de la opción Moodle para móviles. 
Para Arjona y Gámiz (2013) una de las mejo-
res opciones es implementar el modelo GQM 
(goals, questions, metrics) que propusieron 
Hussain y Kutar en 2009, el cual establece los 
objetivos que debe cumplir una plataforma de 
aprendizaje para funcionar adecuadamente 
en dispositivos móviles.

Optimización de opciones estéticas y 
funcionales para la usabilidad
Otra posible alternativa, en respuesta al re-
chazo de Moodle por no insistir en la fun-
ción social, puede ser la modificación de las 
opciones de estética y usabilidad. Es cierto 
que existen plantillas que permiten modificar 
este espacio para hacerlo más atractivo; pro-
fundizar en estas opciones puede hacer que la 
inclusión de Moodle a la acción didáctica y el 
propio desarrollo de enseñanza-aprendizaje 
funcionen mejor. Por otro lado, si esta pro-
puesta se demuestra demasiado compleja, 
se debe considerar la posibilidad de utilizar 
otras plataformas que ya incluyan esas fun-
ciones y estéticas, más familiares a todos los 
agentes de la acción educativa en su manejo 
y navegación. Una opción que existe en la ac-
tualidad es la plataforma Edmodo. Entre ella 
y Moodle existen semejanzas, pero también 
algunas diferencias que hacen de Edmodo un 
espacio más accesible: en primer lugar, tiene 
un marcado carácter de red social, dado que 
aloja como espacio principal un muro per-
sonal y otras características como la interac-
ción y organización por medio de grupos, 
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el etiquetado y la posibilidad de compartir 
contenidos desde la cuenta de Google. Un 
inconveniente que se encuentra en ambas pla-
taformas es que no son espacios de carácter 
masivo, por lo que el flujo e intercambio entre 
usuarios no resultaría satisfactorio si se plan-
teara desde las posibilidades de alcance de las 
redes sociales más populares. Ésta y otras di-
ferencias entre las dos plataformas las recoge 
el estudio de García (2013).

Traslado de la acción a plataformas 
populares de comunicación digital
Esta vía abierta de integrar a la educación otras 
tecnologías más cercanas a los usuarios, de 
uso cotidiano y de carácter masivo, se encami-
na a analizar diferentes experiencias en otras 
aplicaciones como espacios principales del 
acto didáctico. En este sentido, se puede ex-
perimentar con plataformas de comunicación 
como Whatsapp, que hoy es el mecanismo 
de comunicación por excelencia —tanto para 
asuntos propios como académicos entre los es-
tudiantes—, frente a Moodle, que únicamente 
se contempla como canal comunicador entre 
estudiante-docente.

Tal como se ha identificado en la revisión, 
la plataforma de uso común más utilizada 
por los agentes educativos es Facebook. Por lo 
tanto, la última alternativa que presenta este 
estudio es la de crear experiencias didácti-
cas desde esta red social. En esta dinámica se 
encuentran ya varios grupos y propuestas de 
actuación, como El Proyecto Facebook y la po-
suniversidad (Piscitelli et al., 2010), que puso en 
marcha una iniciativa pedagógica en la que los 
contenidos y procedimientos se construían 
de manera colectiva otorgando a los agentes 
del acto educativo roles para la generación de 
conocimiento en el mundo de la Web 2.0 y la 
red social mencionada. De este modo, gracias 
a la difusión académica del uso de estas redes 
los estudiantes y los docentes encontrarían es-
pacios que conocen y manejan, y que resultan 
atractivos para poner en marcha proyectos 
en común. Son planteamientos etnográficos 

desde el entorno web (webnografía o etno-
grafía virtual; Hine, 2000) que, aplicados a 
procesos de enseñanza-aprendizaje, respon-
den a escenarios que concuerdan con los re-
querimientos contemporáneos. Experiencias 
similares a estas formas de plantear la labor 
educativa se aproximarían a modelos desde 
el sotfware social, con el propósito de “apro-
vechar los comportamientos colaborativos e 
interactivos facilitados por las tecnologías de 
medios sociales, previstos y posibles” (Zapata-
Ros, 2018: 19). La puesta en marcha de plantea-
mientos educativos desde el software social se 
corresponde con la realidad contemporánea 
comunicativa y relacional (desde la etapa 2.0 
en adelante), y supone la construcción de esce-
narios complejos que aprovechan los recursos 
digitales cotidianos. De este modo, los impli-
cados en la acción regulan y colaboran en es-
pacios virtuales comunes, más allá de las pro-
puestas de software oficial que la institución 
ofrece. En este sentido, puede no limitarse 
únicamente a la utilización de una plataforma, 
sino configurarse a partir de las herramientas 
de distintos espacios digitales en favor de los 
objetivos específicos de cada contexto.

Alcanzar un cambio de paradigma desde 
objetivos socioeducativos, pues, implica un 
cambio o mejoramiento en las herramientas 
que se utilizan; una transformación que no 
está impulsada tanto por la aceptación o le-
gitimidad del uso de las TIC y las plataformas 
online educativas, sino en el modo de empleo 
y aprovechamiento de sus diferentes caracte-
rísticas, según las dimensiones y objetivos di-
dácticos con enfoque comunicativo, comuni-
tario y social. Este cambio se apoyaría en una 
premisa que se extrae de este estudio: analizar 
y promover el uso de plataformas virtuales, in-
dividual y conjuntamente en favor de la acción 
educativa, que sean familiares para docentes y 
estudiantes a la par, y que aborden herramien-
tas de gestión, comunicación y evaluación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, sin obviar 
las necesidades de implicación emocional o 
afectiva hacia ellas que los agentes educativos 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59665


Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 172, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59665
N. Rey  |  Revisión de perspectivas del docente y el estudiante universitario frente a Moodle (2009-2019)176

requieren para motivar la navegación, el ac-
ceso y el interés en las dinámicas de colabora-
ción e intercambio entre miembros.

Por último, referenciar en este sentido que 
una transformación en profundidad debe im-
plicar tanto a docentes y estudiantes como a la 
estructura institucional, a nivel administrati-
vo y académico: la integración de las TIC y la 
cultura digital en educación debe afectar a to-
dos los ambientes de formación del individuo 

implicado (Escorcia-Oyola y Jaimes, 2015). 
En otras palabras, que las nuevas propuestas 
de aprendizaje consideren y valoren los es-
pacios formales, no formales e informales de 
escenarios sociales, culturales, productivos e 
institucionales como espacios de encuentro y 
enriquecimiento. En definitiva, atendiendo a 
las particularidades contextuales para la apli-
cación de cualquiera de las vías de oportuni-
dad aquí presentadas.
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Comunidades escolares al inicio  
del confinamiento por SARS-CoV-2*
Voces y perspectivas de los actores
Informe ejecutivo

	 *	 Transcribimos aquí el resumen ejecutivo del informe elaborado por la Comisión Nacional para la Mejora Con-
tinua de la Educación (México) que recoge las experiencias vividas por integrantes de comunidades educativas 
de los niveles educativos obligatorios durante los primeros meses de la pandemia por COVID-19, así como sus 
expectativas y propuestas para el eventual regreso a clases. Comisión Nacional para la Mejora Continua de la 
Educación (2021), Comunidades escolares al inicio del confinamiento por SARS-CoV-2. Voces y perspectivas de los 
actores. Informe ejecutivo, Ciudad de México, MejorEdu, en: https://www.gob.mx/mejoredu/articulos/comunida-
des-escolares-al-inicio-del-confinamiento-por-sars-cov-2-voces-y-perspectivas-de-los-actores?idiom=es

 1 A lo largo del documento se hará referencia a escuelas, centros o espacios educativos de manera indistinta, a fin 
de señalar las diferentes modalidades (escolarizadas, semiescolarizadas y no escolarizadas) en las que se oferta el 
servicio educativo en los diversos tipos o niveles de la educación obligatoria.

Introducción

La contingencia sanitaria generada por  
COVID-19 permeó en los distintos ámbitos en 
los que millones de personas desarrollaban 
sus actividades cotidianas. En México y otros 
países, el cierre de las escuelas implicó el reto 
de trasladar las actividades de enseñanza y 
aprendizaje a los hogares de las figuras educa-
tivas y estudiantes.1

Poco más de 38 millones de estudiantes, 
atendidos por 2 millones 001 mil 426 figuras 
docentes, independientemente de sus con-
diciones y contextos, tuvieron que adaptarse 
a una nueva realidad y a inesperados desa-
fíos para concluir el ciclo escolar en curso 
(2019-2020). Los dispositivos digitales, las 
tecnologías de la información, los medios de 
comunicación, así como las redes sociales y 
plataformas de videoconferencias se posi-
cionaron como las principales herramientas 
para establecer contacto, organizarse, tomar 
acuerdos, aprender, enseñar y evaluar.

Con ello, surgió un gran reto para el Esta-
do mexicano, como garante del derecho a la 
educación, sobre todo en el caso de poblacio-
nes que históricamente han sido vulneradas 
en sus derechos fundamentales. La carencia 
de condiciones y recursos necesarios para dar 
continuidad a las actividades educativas en 
muchos hogares se constituyó con más fuerza 

como una barrera para el aprendizaje y la par-
ticipación (BAP) y, con ello, se incrementó el 
riesgo para gran cantidad de niñas, niños, 
adolescentes y jóvenes (NNAJ) de no poder ac-
ceder y permanecer en una educación inclusi-
va, equitativa, pertinente y significativa.

En este escenario, la capacidad de res-
puesta por parte de las autoridades educativas 
federal y locales, así como de las figuras edu-
cativas, de familias y estudiantes tuvo que ser 
rápida y diversa. Las autoridades pusieron en 
marcha programas como Aprende en Casa I  
—que se replanteó y evolucionó, con la siste-
matización de experiencias y los aportes de 
diferentes actores educativos, a Aprende en 
Casa II en agosto de 2020 y Aprende en Casa 
III en enero de 2021— y diseñaron algunos 
materiales para apoyar la labor docente. Des-
de las comunidades escolares, la organización 
fue compleja. En algunos casos no tuvieron 
tiempo de tomar acuerdos, la información era 
escasa, se desconocía en un primer momen-
to cuánto duraría el confinamiento y el cierre 
de las escuelas. En la mayoría de los casos, a 
medida que pasó el tiempo, se pudieron to-
mar decisiones alineadas a las características 
y contextos de las comunidades escolares.

En este escenario, como una contribución 
a la construcción colectiva de la memoria 
institucional y social, la Comisión Nacional 
para la Mejora Continua de la Educación 
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(Mejoredu) realizó una consulta entre abril y 
mayo a actores de las comunidades escolares, 
a fin de conocer las problemáticas, sus preocu-
paciones, las acciones que estaban ejecutando, 
así como sus propuestas para el posible regre-
so a las escuelas. Un primer bloque de recursos 
destinados a apoyar a las comunidades esco-
lares se emitió en julio de 2020 a través de las 
Sugerencias para el regreso a las clases en educa-
ción básica y media superior (Mejoredu, 2020c).

La riqueza de lo compartido por figuras 
docentes, directivas, estudiantes, madres y 
padres de familia de educación inicial, prees-
colar, primaria, secundaria y media superior 
dio pie a la construcción de este informe cua-
litativo.2 En las siguientes líneas se recuperan 
los hallazgos, se presentan sus voces y expe-
riencias. A partir de ellas, y con una intención 
prospectiva, se proponen líneas de acción 
para determinar protocolos que fortalez-
can al Sistema Educativo Nacional (SEN) y a 
las comunidades escolares en situaciones de 
emergencia, con la finalidad de coadyuvar a la 
garantía del derecho a la educación de millo-
nes de NNAJ de nuestro país, incluso en estas 
situaciones.

Marco metodológico del informe

Durante las primeras semanas de confina-
miento se visualizaba que las actividades edu-
cativas retornarían a la normalidad escolar 
antes de concluir el ciclo escolar 2019-2020; 
no obstante, el contexto se fue extendiendo 
y continúa mientras se publica este informe. 
El propósito de dar cuenta de las vivencias 
se circunscribe, como se ha comentado, a las 
primeras experiencias de las comunidades 

 2 Este informe es parte de un proyecto más amplio de Mejoredu, desarrollado de abril a agosto de 2020, al que se ha 
denominado “Balance y perspectiva institucional de las estrategias y acciones de apoyo a la educación durante la 
contingencia sanitaria por COVID-19”, integrado por distintos estudios: el presente análisis cualitativo que recu-
pera y da fuerza a las voces y experiencias de diversos actores de las comunidades escolares de educación básica y 
media superior; una encuesta dirigida a estudiantes, docentes, personal directivo y padres y madres de familia de 
educación básica (https://bit.ly/2HGaapn) y media superior (https://bit.ly/2K8Dmqq); y la sistematización de las 
estrategias y acciones de apoyo educativo en el marco de la contingencia por COVID-19 desarrolladas por autori-
dades educativas en las entidades federativas, así como por sistemas educativos de otros países y diversas agencias 
internacionales.

 3 La consulta a actores de las comunidades escolares se realizó entre abril y mayo, por lo que este informe recupera 
lo vivido durante las primeras semanas del cierre de los centros educativos y del confinamiento por COVID-19.

escolares ante un hecho sin precedentes: ense-
ñar y aprender a distancia.

Objetivo general
Conocer las experiencias de los integrantes 
de las comunidades escolares de educación 
básica (EB) y media superior al inicio del con-
finamiento por COVID-19, a fin de proponer 
acciones estratégicas que coadyuven en la 
construcción de protocolos que fortalezcan 
al Sistema Educativo Nacional (SEN) y a las 
comunidades escolares para garantizar el 
derecho a la educación para todas y todos los 
mexicanos, aun en situaciones similares de 
emergencia.3

Objetivos específicos
• Indagar los desafíos a los que se enfren-

taron las comunidades escolares ante la 
necesidad de continuar con el trabajo 
educativo desde y en casa durante el 
inicio del periodo de contingencia por 
COVID-19.

• Documentar y sistematizar la gama de 
acciones y actividades implementadas 
por las figuras docentes y directivas du-
rante esta contingencia para dar conti-
nuidad a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje en casa.

• Conocer las preocupaciones, expecta-
tivas y propuestas de figuras docentes 
y directivas, estudiantes y familias, en 
relación con el regreso a los espacios 
educativos.

• Difundir los aprendizajes identificados 
a partir de las experiencias a las que se 
enfrentaron los integrantes de las co-
munidades escolares en las primeras 
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semanas de confinamiento, así como 
las recomendaciones para protocolos 
de emergencia.

Población informante
• Se realizaron 224 entrevistas a inte-

grantes de las comunidades escolares. 
Participaron figuras docentes, directi-
vas, de supervisión, de asesoría técnica 
pedagógica, jefes de sector, líderes para 
la educación comunitaria (LEC), coor-
dinadores académicos del Consejo Na-
cional de Fomento Educativo (Conafe), 
estudiantes, madres y padres de familia 
en EB y media superior.4

• Se recibieron 236 cuestionarios de es-
tudiantes de diferentes subsistemas de 
educación media superior (EMS) por 
medio de un formato en línea.

• Se consideró la participación de comu-
nidades escolares en localidades urba-
nas y rurales; de servicios educativos 
públicos y privados, de modalidades 
escolarizadas y no escolarizadas, y de 
todos los niveles y tipos de servicio de 
la educación obligatoria.

Ruta para el análisis
• La organización y análisis de la infor-

mación se realizó en función de cuatro 
dimensiones de interés para el estudio: 
problemáticas al inicio del confina-
miento, líneas o rutas de trabajo desa-
rrolladas en las primeras semanas del 
confinamiento, preocupaciones sobre 
el retorno a clases y propuestas para el 
regreso presencial a las escuelas.

• En cada una de estas dimensiones, los 
actores educativos compartieron sus 

 4 En la denominación de figuras docentes se incluye la diversidad del personal responsable de favorecer los proce-
sos formativos en la educación obligatoria: docentes frente a grupo; líderes para la educación comunitaria (LEC); 
profesores de Educación Física, Inglés y Enseñanza Musical; y docentes especialistas de los Centros de Atención 
Múltiple (CAM), las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educación Regular (USAER), y las Unidades de Educación 
Especial y Educación Inclusiva (UDEEI). Como figuras directivas se hace referencia a directores, supervisores, 
asesores técnicos pedagógicos y jefes de sector. 

 5 En el informe extenso se presentan los datos obtenidos en función de tres categorías núcleo y las ocho restantes, 
que fungen como categorías articuladoras entretejidas en el relato.

 6 Con el objetivo de guardar la privacidad de los datos de la población informante y, al mismo tiempo, presentar 

experiencias sobre distintos temas o 
categorías, entre ellas: organización 
de las comunidades escolares; dispo-
nibilidad, acceso y uso de recursos y 
equipamiento; aspectos relacionados 
con la implementación curricular; con-
diciones familiares en el contexto de la 
pandemia; condiciones laborales y ad-
ministrativas de figuras docentes y di-
rectivas; uso del tiempo; acciones o ne-
cesidades de atención socioemocional; 
medidas sanitarias y afectaciones por la 
pandemia; infraestructura y bienes del 
plantel; vinculación con otras institu-
ciones; ausentismo o limitada presencia 
de estudiantes.5

• Los hallazgos también se presentan 
por actor, es decir, lo que nos compar-
tieron docentes, directivos, estudiantes 
y familias respecto a estos temas o cate-
gorías en cada una de las dimensiones.

• Finalmente, se otorga un espacio a cada 
nivel y tipo de educación obligatoria.

Hallazgos: voces y perspectivas de 
las comunidades escolares

A partir de esta forma de organizar la infor-
mación conocimos qué sucedió en la educa-
ción inicial, preescolar, primaria, secundaria 
y media superior; cómo lo vivieron los actores 
de las comunidades escolares participantes, y 
cuáles fueron los temas más relevantes surgi-
dos a partir del traslado de las actividades de 
enseñanza y aprendizaje al hogar. A continua-
ción, se resumen los principales hallazgos y se 
citan testimonios que dan voz a los actores de 
las comunidades escolares.6
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1. ¿Cuáles son las problemáticas que en-
frentaron los integrantes de las comu-
nidades escolares cuando se interrum-
pieron las actividades educativas de 
manera presencial? El apartado relata 
las dificultades que se presentaron des-
de el ámbito educativo, pero, sin duda, 
estuvieron estrechamente relaciona-
das con las dinámicas familiares y las 
condiciones geográficas, económicas, 
socioculturales e incluso emocionales 
en las que vivían los integrantes de las 
comunidades escolares.

• En general, las comunidades esco-
lares tuvieron poco tiempo para 
organizarse y determinar cuáles 
actividades y rutas se tenían que se-
guir con el fin de dar continuidad a 
los procesos de enseñanza y apren-
dizaje durante el confinamiento. La 
mayoría de las comunidades escola-
res en EB y media superior reportó 
problemas relacionados con la dis-
tribución de tareas al interior de los 
centros escolares, la toma de acuer-
dos y la realización y seguimiento 
de las actividades.

• En EB y EMS se reportó insuficiente 
disponibilidad de recursos, defi-
ciente o limitado acceso a Internet 
y poco conocimiento sobre el uso 
de plataformas y herramientas tec-
nológicas. Estas situaciones corres-
pondieron a las condiciones econó-
micas propias de las familias, a la 
falta de infraestructura en la loca-
lidad de residencia y, en general, al 
contexto geográfico, cultural y so-
cioeconómico de los informantes. 
Los efectos se vieron reflejados en 
bajos o nulos niveles de comunica-
ción y, con ello, en un avance limita-
do de las actividades de enseñanza y 
aprendizaje.

referentes sobre la figura de la comunidad escolar que compartió su testimonio, se elaboró una nomenclatura 
conformada por clave de actor, nivel/tipo educativo, entidad y un número aleatorio.

• En educación básica, una problemá-
tica reportada en común refiere a la 
disponibilidad de las familias para 
acompañar a sus hijos e hijas en el 
proceso de aprendizaje, sobre todo 
en aquellos casos donde la situación 
económica de madres y padres de 
familia o tutores les imposibilitaba 
quedarse en casa y estar pendientes 
de las actividades educativas.

• Se percibió un quiebre en los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje de 
gran parte de NNAJ en educación 
básica y media superior. Figuras 
docentes y directivas señalaron que 
no fue posible establecer comunica-
ción con muchos de sus estudiantes; 
con otros, el contacto fue intermi-
tente, y algunos lograban seguir las 
actividades, pero tenían dificulta-
des para comprender los conteni-
dos. Esta situación denota mayor 
preocupación en el caso de niñas y 
niños en educación inicial y prees-
colar, así como en NNAJ con disca-
pacidad, para quienes el vínculo y la 
socialización que se da en las aulas 
es clave en la estimulación de su de-
sarrollo y aprendizaje. También re-
sultó inquietante para estudiantes 
migrantes, indígenas y aquellos en 
zonas rurales.

• Figuras docentes y directivas ex-
presaron la extensión de su jornada 
laboral por muchas horas más para 
atender actividades propias del pro-
ceso de enseñanza, las solicitudes de 
familias y autoridades educativas, 
así como sus propias demandas fa-
miliares y domésticas. Algunos de 
ellos, sobre todo en EMS, manifes-
taron incertidumbre con respecto 
a su contratación y pago de salarios.
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Realmente fue de un día para otro que 
nos comentaron: “saben qué, va a ha-
ber un receso por el tema del COVID”. 
Y no, no se trató nada. Hasta quince 
días después que se supo que se iba 
a alargar el plazo de la cuarentena es 
como empezaron las pláticas, pero 
dentro del plantel no hubo ninguna… 
todo fue vía llamadas, WhatsApp, un 
poco de Zoom, unas plataformas para 
videollamadas (TXEMSDOC145).7 

Aquí en nuestra región, nuestros estu-
diantes no cuentan con computadora, 
no cuentan con acceso a Internet. Para 
ellos ha sido, incluso, un poco riesgoso 
porque tienen que salir a los cibercafés, 
fuera de casa; que desgraciadamente 
también están saturados de estudian-
tes, pues ahí, también ahí, es un foco 
de contagio para ellos (PUEMSDOC128). 

Pues mal… porque no entiendo unas 
actividades y me cuesta trabajo reali-
zarlas… También me desespero bas-
tante porque no entiendo. Mandan de 
dos a tres actividades de un solo día y se 
complica porque se necesita estar más 
al pendiente de todo (CMSECEST113). 

La situación nos está afectando en 
todos los ámbitos. La mayoría de los 
papás se dedica a la [siembra y venta 
de] flor, y en este momento han bajado 
mucho los precios, no tienen recursos y 
le dan poca importancia al nivel prees-
colar (MXPREDOC005). 

Hay papás en zonas donde me comen-
tan que no les llega la red de la televi-
sión; por ejemplo, el canal Once. Yo 
les decía a los papás: “hay que comprar 
una antena, aunque sea muy sencilla 

 7 El uso de las marcas de redes sociales o plataformas para videoconferencias por Internet se hace de manera exclu-
siva con fines informativos y no de mercadotecnia. Es oportuno señalar que, debido a su evolución constante, el 
nombre utilizado corresponde al vigente al cierre de edición de este documento, y puede variar en el futuro.

para poderla mover”. Pero me decían: 
“es que vivo en una zona muy baja o 
muy escondida y no llega esa señal”, 
etcétera (CMPRIDOC095). 

Cuatro padres de familia que apenas 
llegaron a cursar tercero de primaria. 
Una mamá no sabe leer y ella tiene que 
comunicarse con el padre, hasta que 
llega de trabajar. Ellos sí le echan ga-
nas. Se preocupan por ir avanzando, 
aunque les cuesta un poco (DIRPRE-
GENCS028).

2. ¿Qué acciones se desarrollaron para or-
ganizar y dar continuidad a los procesos 
de enseñanza y aprendizaje? En este 
apartado se presenta un panorama de 
las soluciones emergentes generadas 
por los integrantes de las comunidades 
escolares para hacer frente a las proble-
máticas y situaciones que surgían en el 
día a día.

• Los medios digitales desempeñaron 
un papel importante para mantener 
la comunicación entre la comunidad 
escolar. En el interior de cada escue-
la se definieron los canales que, des-
de sus posibilidades, les facilitaran el 
desarrollo de todas las actividades 
que debían abordar, administrativas 
y pedagógicas. Las herramientas de 
comunicación más utilizadas fue-
ron: WhatsApp, redes sociales como 
Facebook, blogs, correos electróni-
cos y llamadas telefónicas. En algu-
nos casos, donde no era posible es-
tablecer comunicación por medios 
digitales, se realizaron visitas a los 
hogares o designaron voceros.

• La construcción de redes de apoyo 
fue una alternativa para tener acce-
so a algún equipo con conectividad, 
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así como para generar acciones de 
capacitación en el uso de las redes 
sociales, plataformas o aplicaciones 
digitales. Familiares, amigos y com-
pañeros apoyaron a los integrantes 
de las comunidades escolares en 
esta tarea.

• El quehacer educativo durante el 
confinamiento implicó la adecua-
ción, producción y resignificación 
de elementos esenciales de la ac-
ción pedagógica de todos los tipos 
y niveles educativos. Los contenidos 
curriculares, materiales educativos, 
recursos, orientaciones pedagógi-
cas y las propias actividades tuvie-
ron que ajustarse a la modalidad no 
presencial.

• Con el objetivo de dar continuidad 
y no detener los procesos de apren-
dizaje de NNAJ, de manera genera-
lizada, desde el nivel inicial hasta la 
EMS, las figuras docentes y directi-
vas mostraron todo su compromi-
so, responsabilidad y potencial al 
preparar las actividades, hacerlas 
llegar al mayor número posible de 
sus estudiantes, dar seguimiento, 
evaluar, revisar, retroalimentar y 
alistar a los alumnos para el siguien-
te ciclo escolar o nivel educativo.

• Se observó también la correspon-
sabilidad de la mayor parte de las 
familias y estudiantes entrevistados 
para continuar con las actividades 
desde casa.

La desventaja es que se les envían a 
los papás las actividades y ellos no 
entienden del modo pedagógico. Lo 
que les propuse a las maestras es que 
contemplaran dentro de la planeación 
una o dos preguntas detonantes para 
que la actividad diera el aprendizaje 
esperado y a ellas les fuera más fácil la 
evaluación. Lo que les reviso es que, en 

las actividades que van a desarrollar, 
esté la relación entre el aprendizaje 
esperado de las mismas y el criterio a 
evaluar. Vemos también las pregun-
tas que van orientando la evaluación 
(ATPPREGENHG011). 

Yo he enviado las actividades, les doy 
instrucciones como si estuviera uno 
hablando con ellos. Son cuadernillos 
de trabajo y materiales que he hecho 
de manera personal en el PowerPoint. 
He estado trabajando algunas diapo-
sitivas y he estado trabajando también 
lo que es la planeación didáctica de 
clases, compartiendo material digital 
(PUPRIDOC054). 

Las maestras realmente se sienten 
analfabetas en el uso de comunica-
ción digital… hemos hecho una es-
trategia de capacitación con cursos 
introductorios a plataformas como 
Zoom, GSuite, redes sociales, etcétera 
(CMIESDIR013). 

Lo que ellos hacen [los profesores] es 
apoyarse en videos y tutoriales. A tra-
vés de YouTube, seleccionan algunos 
videos que se adapten a las necesida-
des o al contenido del módulo y se los 
comparten a los chicos; y básicamente 
sobre el video llegan a hacer ciertas 
preguntas (CMESTDOC119).

La maestra nos envía los trabajos en 
un horario de ocho de la mañana 
y tenemos hasta las seis de la tarde 
para entregarlo, o a veces nos envía 
los trabajos un día antes. Yo me des-
pierto, desayuno, hago toda la tarea 
y la tengo que mandar, y ya después 
hago los deberes de aquí de mi casa 
(MOSECEST049). 
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En estos momentos, lo importante es 
conocer quién es el que está al lado 
mío, cómo la está pasando. En nues-
tro jardín de niños, la directora envió 
un video a niñas y niños, con el que 
se motivaron. Ante eso, el docente de 
Música le dijo que grabaría su clase 
para compartirla por videollamada 
y el profesor de Educación Física en-
vió algunos ejercicios para que los 
realizaran niñas y niños en sus casas 
(DOCPREGENTB010).

3. ¿Qué preocupaciones tenían ante un po-
sible regreso a los centros educativos? El 
confinamiento transcurrió en un am-
biente de mucho estrés social, de mie-
do al otro, de incertidumbre laboral y 
económica en las familias mexicanas. 
No había mucha información sobre 
cuánto tiempo pasarían los integran-
tes de las comunidades escolares en 
sus casas; no se sabía si habría un re-
greso a las aulas, tampoco si se podría 
terminar el ciclo escolar. Este apartado 
recupera estas inquietudes, así como 
las surgidas frente a un posible regreso 
a clases de manera presencial.

• La preocupación central en las co-
munidades escolares de EB y media 
superior fue cómo se iban a orga-
nizar para minimizar los riesgos 
de contagio entre sus integrantes. 
Desde la sanitización previa de las 
instalaciones escolares, el contacto 
con padres de familia con la finali-
dad de darles a conocer los filtros, 
las medidas de higiene, el ajuste de 
los espacios y horarios de atención 
para guardar la sana distancia.

• La situación socioemocional de los 
integrantes de las comunidades esco- 
lares también representó una preo-
cupación, sobre todo por quienes pa-
decieron la enfermedad, la pérdida de 
algún familiar, así como situaciones 

de desempleo, presiones económicas 
o violencia intrafamiliar.

• Dadas las condiciones tan diversas e 
inequitativas, familias y estudiantes 
manifestaron su preocupación por 
la posible decisión de las autorida-
des escolares de continuar desarro-
llando actividades a través de me-
dios digitales, incluso si se permitía 
el regreso presencial a las escuelas.

• El aprendizaje fue una gran preocu-
pación, las familias se preguntaban 
si sus hijas e hijos asimilaban los 
conocimientos, si lograrían pasar 
al siguiente grado y, de hacerlo, si 
estarían preparados para los nuevos 
contenidos. Las figuras docentes 
manifestaron dudas sobre sus mé-
todos de enseñanza a la distancia y 
los estudiantes cuestionaron su ca-
pacidad para comprender los con-
tenidos de manera adecuada. En los 
niveles inicial y preescolar —donde 
el vínculo, el juego, el sueño, el ape-
go seguro, una buena alimentación, 
la exploración y la socialización son 
elementos que posiblemente per-
dieron continuidad en el confina-
miento— la preocupación se centró 
en la interrupción de su desarrollo y 
en las implicaciones a futuro. En el 
caso de las y los jóvenes de media su-
perior, existía inquietud por su nivel 
de aprendizaje ante su inminente 
incorporación al nivel superior o al 
mercado laboral, por tanto, expre-
saban su necesidad de retornar a las 
aulas, prioritariamente a sus prácti-
cas profesionales, ya que resentían la 
carencia de éstas en su formación.

[Los estudiantes] probablemente no se 
sientan al 100% preparados para iniciar 
el siguiente curso en enfermería. Yo 
creo que van a decir: “si todo el semes-
tre no vine a prácticas, cómo me vas 
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a poner a suturar, supongamos, una 
herida”. No lo viste en seis meses, y a 
nosotros como maestros nos compete 
ayudarlos, enseñarlos; que estén prac-
ticando constantemente para que no 
sientan esta situación de desconfianza 
(CLEMSDOC130).

El efecto en los niños no se percibe; un 
alumno de dos años necesita explorar 
el mundo y uno de educación inicial 
necesita crear vínculos. Difícilmente 
percibimos que los medios digitales 
nos ayuden a cubrir esos objetivos… 
se pierde continuidad. Además, el 
material que hemos desarrollado en 
el blog no se compara con el nivel o las 
características que debe tener el ma-
terial que se dirige a los pequeños, [se 
requiere] algo profesional. Tampoco 
se compara para nada el hecho de que 
les enviemos videos y actividades por 
WhatsApp y en el blog, no es lo mismo 
a tenerlos con nosotros (CMIESDIR013).

Me preocupa cómo va a ser en térmi-
nos de medidas de protección. Hay 
escuelas donde cada grupo tiene 30 o 
35 alumnos y la estructura de las aulas 
no da para tener a los niños muy se-
parados. Por otro lado, hemos estado 
viendo que aumentó la violencia en 
casa… no sabemos cómo van a venir 
nuestros niños, y tampoco las docen-
tes, ya que estamos hablando de más 
de un mes de encierro, donde son mu-
chos factores que influyen en nuestras 
habilidades socioemocionales… si el 
niño no está fortalecido emocional-
mente, va a ser muy difícil que él ten-
ga acceso al resto de los aprendizajes 
(ATPPREGENHG011).

En cuanto a situación personal, ahori-
ta a todos nos preocupa la economía, 
la solvencia. Es mi caso, porque no 

estoy trabajando y por eso se llevaron 
a dos de mis hijos, para apoyarme… 
Personalmente, en casa hay carencias, 
situaciones fuertes, el hecho de no po-
der ir a ningún lado porque todo mun-
do está en shock, son cosas muy fuertes. 
En mi caso, dos familiares allegados 
fallecieron. A nivel escolar, tengo tres 
hijos en la escuela [primaria, secun-
daria, preparatoria] y es difícil estar al 
pendiente de todo eso. ¿Qué va a pa-
sar? Si va a ser de provecho para ellos 
toda esta situación, ver cómo se abu-
rren, no poder salir y estar pendiente 
de la familia. Es muy frustrante, triste 
para todos, una situación difícil, es lo 
que me está pasando personalmente 
(MXSECFAM152).

Al final, es un método distinto de 
aprendizaje en el que no sé si realmen-
te está aprendiendo o si sólo es un pro-
ceso de recibir lo que le mandan. En 
este caso, también me preocupa la pre-
paración para el examen a nivel medio 
superior (MXSECFAM154).

La cuestión que también nos preocu-
pa es el ausentismo. De por sí, cuando 
tenemos las clases presenciales, tene-
mos muchachos que se desaniman, 
tenemos a veces que hacer visitas do-
miciliarias; me preocupa que algunos 
muchachos ya no vayan a regresar. 
Que vayan a tomar como una especie 
de letargo que, en este periodo de con-
tingencia, tengan desánimo y digan: 
“ya para qué regreso”. Eso también nos 
preocupa… cuando tenemos reunio-
nes, encuentros con los compañeros 
de otros municipios, nos comentan 
que también tienen esa problemática, 
la de la deserción, del desánimo, del au-
sentismo y eso siempre está. Entonces, 
ahora que se da esta contingencia, es 
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una preocupación de si van a regresar 
todos los muchachos (CSEMSDOC157).

4. ¿Qué propuestas y expectativas compar-
tieron para tener un regreso seguro? En 
esta sección se recuperan las propuestas 
que, aun en confinamiento, ya planea-
ban y trabajaban los distintos integran-
tes de las comunidades escolares para 
disminuir los efectos negativos que se 
habían generado a partir de todas las 
limitaciones del trabajo a distancia.

• En torno a la urgencia de generar 
condiciones para un regreso seguro 
a los espacios educativos, se obser-
vó un interés compartido por estu-
diantes, familias, figuras docentes 
y directivas enfocado en procurar 
las necesidades de aprendizaje, de-
sarrollo, atención socioemocional 
y reconstrucción de la comunidad 
escolar con el fin de hacer frente a lo 
que surgiera en el regreso presencial.

• Se programaron estrategias de co-
municación con las familias o es-
tudiantes con quienes no se tuvo 
contacto durante el confinamiento 
y se comenzaban a definir acciones 
para evitar su desafiliación y, por el 
contrario, promover su regreso a la 
escuela.

• Niñas, niños, adolescentes y jóve-
nes felices, emocionalmente sanos, 
fue la principal propuesta para el 
regreso a clases presenciales. Las 
figuras educativas de EB y EMS se-
ñalaron que, si bien era necesario 
conocer el nivel diferenciado en que 
regresarían las y los estudiantes, ac-
ciones como diseñar evaluaciones 
diagnósticas, reforzar aprendizajes, 
nivelar los grupos y apoyar a quie-
nes iban a un nuevo nivel o tipo 
educativo no tendrían sentido si no 
se atendía el estado socioemocional 
de NNAJ.

• En la mayoría de los casos, para EB 
y EMS se acordaron planes de tra-
bajo en torno a los requerimientos 
administrativos de las autoridades 
educativas, además de los propios 
de cualquier cierre de ciclo escolar.

Otra de las acciones que vamos a de-
sarrollar es que las maestras van a 
acompañar a su grupo al siguiente gra-
do, porque por la edad [menos de tres 
años] necesitan un elemento estable 
que dé continuidad a su aprendizaje. 
Los mismos compañeros y las mismas 
maestras, para que tengan un momen-
to de continuidad en su desarrollo, 
seguridad; y eso es lo mejor para todos 
(YUINIDIR009). 

La escuela ya ha adelantado un poco al 
respecto. Lo hemos platicado ya mu-
chas veces y los padres de familia están 
organizando dotar a cada salón de los 
insumos necesarios para hacer lavado 
de manos frecuente, desinfección de 
espacios, para que se garantice el agua 
en la escuela. Tenemos la ventaja que 
los padres sí colaboran (VZPRIDOC101). 

Tener mucha comunicación, tener un 
poco de tolerancia y cambiar un po-
quito la idea de que se tiene que cum-
plir con ciertos requisitos para lograr 
cierta calificación; sino también in-
tegrar toda la experiencia que hemos 
pasado, no únicamente [en cuanto] 
a calificaciones y cuestiones acadé-
micas, sino a experiencias personales 
(MXSECFAM068). 

Que los alumnos manifiesten sus 
inquietudes de lo que fue esta situa-
ción, cómo la vivieron, dejarlos que 
ellos se expresen, que ellos comenten 
cómo está esta situación. Para todos 
fue una situación muy repentina y en 
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ocasiones hasta dramática de lo que se 
está viviendo, de lo que estamos vien-
do en noticias (CMEMSDOC135). 

Primero tendríamos que llegar y no 
saturar de información, sino hacer 
un trabajo de [reconocimiento de] 
vivencias y que los niños convivan. 
Por ejemplo, a dónde fuiste, qué tal te 
la pasaste, cómo viviste la cuarente-
na, con quiénes estuviste, a cargo de 
quién… para que todos los niños ten-
gan la oportunidad de conversar y ha-
cernos saber cómo lo vivieron, porque 
no todos lo vamos a vivir del mismo 
modo. Es más como una convivencia 
de experiencias, para ir retomando la 
confianza con ellos; porque al final del 
día, nos fuimos muy rápido y al mo-
mento de regresar con el grupo lo que 
se va a hacer es iniciar la estructura, 
ritmo y control de trabajo que tú ya 
llevabas trabajando. Porque ya se dio 
una ruptura y tienes que empezar a 
trabajarla con otras dinámicas, darles 
el contenido de una forma en que ellos 
no lo vean como “ya regresé a la escue-
la” (CMPRIDOC095). 

Voy a tener que hacer visitas domi-
ciliarias para que no pierdan el año. 
Por nuestra parte, no voy a dejar nada 
a un lado; voy a visitar, voy a conven-
cer de que tenemos que terminar, por 
mí y por ellos. Tendría que ir con mis 
orientadoras casa por casa, a ver por 
qué no regresan. Estoy segura de que 
hay niños que ya están trabajando, por 
necesidad económica; son niños de 
escasos recursos, pero vamos a buscar 
una estrategia, primero vamos a ir a 
buscarlos a su casa (MXSECDIR150). 

Me gustaría que se incluyera más par-
ticipación de las autoridades locales, 

del presidente municipal. Aquí tene-
mos un Centro de Salud; me gustaría 
que el personal del Seguro Social y del 
Centro de Salud también tenga más 
contacto con nosotros, con los alum-
nos. Se me ocurre pensar que eso lo 
podemos incluir dentro de las planea-
ciones a futuro, me refiero de agosto 
en adelante (DNEMSDOC149).

Aprendizajes y reflexiones:  
hacia la definición de líneas 
de acción estratégicas para 
situaciones de emergencia

Ante un escenario totalmente inusual que 
rodeó a las escuelas en los primeros meses de 
2020, los objetivos, planes, proyectos, desafíos 
y cada integrante de las comunidades escola-
res fueron puestos en jaque por la contingen-
cia sanitaria y su confinamiento. Sin ningún 
referente previo, con muchas carencias e in-
equidades, y con más dudas, miedos e incer-
tidumbres que certezas y recursos, la mayor 
parte de las comunidades escolares abrió paso 
a rutas encaminadas a continuar con las acti-
vidades de enseñanza y aprendizaje.

En este apartado se comparten, a manera 
de balance, las principales reflexiones deriva-
das de esta consulta con actores escolares y, 
a partir de ello, se proponen líneas de acción 
estratégicas que pueden contribuir a la cons-
trucción de protocolos que garanticen el de-
recho a la educación de NNAJ mexicanos en 
situaciones similares de emergencia.

Cuando hay un lenguaje común o 
algo que te une como comunidad, a 
pesar de esta distancia, hay algo de 
esperanza, de estar trabajando para el 
futuro y no sólo para la contingencia 
(MIPREDOC022).
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Aprendizajes y reflexiones  
desde la mirada de…

• Las figuras docentes señalaron la posibi-
lidad de reinventarse y descubrir nue-
vas habilidades personales a partir de 
la necesidad de diversificar las formas 
de comunicar ideas a sus estudiantes. 
Se fortalecieron al grabar videos, ana-
lizar su propia práctica docente y, con 
mucha frecuencia, expresaron sentir 
que su trabajo fue revalorado por las 
familias y sus alumnos.

• Las figuras directivas advirtieron ma-
yor comunicación y el fortalecimiento 
del afecto entre los colectivos docentes. 
Esto facilitó la definición de acciones y 
metas de trabajo comunes.

• Las y los estudiantes indicaron que, a 
pesar de las dificultades que estaban en-
frentando, se sintieron apoyados, pues 
la flexibilidad, la empatía y la solidari-
dad fueron actitudes mostradas por sus 
docentes. En el caso de media superior, 
los jóvenes desarrollaron su capacidad 
para ser autodidactas.

• Las familias enfrentaron muchos pro-
blemas para dar acompañamiento a 
sus hijas e hijos, sobre todo a los más 
pequeños; en particular, a las familias 
donde las mamás o papás tenían que sa-
lir a trabajar o laboraban desde casa, les 
resultaba muy difícil destinarles tiem-
po, comprender lo que debían hacer. 
A pesar de ello, las familias se convir-
tieron en una extensión operativa de las 
y los docentes, en la medida en que sus 
conocimientos les permitieron apoyar 
a estudiantes en sus tareas escolares. 
En algunos casos, se reconoció que la 
nueva dinámica les había permitido 
involucrarse más en las actividades de 
sus hijas e hijos; fue una oportunidad 
para observar sus avances o retrocesos 
escolares. Se advirtió también que las 

 8 Como lo señaló el historiador Michel de Certeau en La invención de lo cotidiano (1996), las acciones pueden tener 
una lógica estratégica. En este caso, se refieren a actividades planificadas y coordinadas sistemáticamente para 

familias pudieron conocer y comprender 
más sobre el trabajo y el papel que des-
empeñan las figuras docentes.

En este recorrido, la escuela fue vista de 
otra forma. Muchas figuras docentes, estu-
diantes y padres de familia (estos últimos, 
dando voz a lo expresado por sus hijas e hijos 
en educación inicial y preescolar) añoraban 
los salones de clases, a las figuras docentes y a 
la escuela en general. Algunos informantes re-
flexionaron sobre el papel de la escuela como 
un espacio que va más allá de la realización de 
actividades educativas o académicas; la reco-
nocieron como un espacio social, de explora-
ción, de reconocimiento y respeto a la diver-
sidad, de manejo de emociones. Señalaban el 
anhelo por reencontrarse, por abrazarse, por 
platicar, desahogarse, planear y retomar las 
actividades cotidianas.

A partir de los hallazgos y la información 
compartida por los actores escolares parti-
cipantes, se percibe de manera generalizada 
una capacidad de reinventarse, enfrentar difi-
cultades y actuar en comunidad para un bien 
común.

Líneas de acción estratégicas para 
situaciones de emergencia

Es indispensable aprender de lo vivido. Si 
bien, a casi un año del cierre de las escuelas, 
la Secretaría de Educación Pública (SEP), las 
autoridades educativas locales y las comuni-
dades escolares llevan ya un camino recorri-
do, y han puesto en marcha diversas acciones, 
aún se requiere trabajar de manera coordina-
da para generar protocolos que permitan al 
Sistema Educativo Nacional (SEN) responder 
a emergencias como la que enfrentamos, sin 
poner en riesgo la continuidad de los aprendi-
zajes y garantizar el acceso a una buena edu-
cación a la totalidad de niñas, niños, adoles-
centes y jóvenes (NNAJ) en México.8
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En este sentido, a manera de cierre, se en-
listan propuestas derivadas del análisis siste-
matizado de los testimonios compartidos por 
los distintos actores, los cuales, analizados 
desde las cuatro dimensiones desarrolladas 
en el informe —problemáticas y acciones 
durante el confinamiento, y preocupaciones 
y propuestas para el posible regreso a clases 
presenciales—, dan pie a diferentes acciones 
que deben estar presentes en un protocolo a 
seguir antes, durante y después de la emer-
gencia. Éstas han sido complementadas por 
hallazgos recuperados de documentos emiti-
dos por organismos internacionales en torno 
a los retos de las políticas educativas frente a 
la emergencia actual (INEE, 2004; Banco Mun-
dial, 2020; Álvarez et al., 2020; United Nations, 
2020; UNESCO Santiago, 2020).

Las líneas de acción que deben estar pre-
sentes en la agenda del SEN se proponen de 
manera general, con una mirada desde y para 
la diversidad, en la cual se reconocen las ca-
racterísticas propias de los niveles, tipos y mo-
dalidades educativos, además de los contextos 
en los que viven las y los estudiantes de la edu-
cación obligatoria. En este sentido, las pro-
puestas pueden ser retomadas y adaptadas a 
las distintas realidades y necesidades; además, 
deben desarrollarse de manera articulada 
entre las autoridades educativas y las comu-
nidades escolares con el fin de disminuir los 
riesgos de inequidad en la oferta del servicio 
educativo.

Líneas de acción estratégicas
1. Eliminar las barreras para la comu-

nicación y conectividad. Es necesario 
trabajar intensamente para expandir 
una infraestructura de telecomunica-
ciones que permita tener comunica-
ción con las comunidades escolares a 
través de radio, televisión o Internet. 
Esta conexión debería ser funcional y 
eficiente en cualquier zona del país y 

lograr un fin en una coyuntura determinada, se producen para organizar el lugar y tiempo cotidiano, y hacen uso 
de la historia o de lo vivido para fundamentarse.

a ella tendrían que sumarse acciones 
de alfabetización digital para todos 
los integrantes de las comunidades 
escolares.

2. Impulsar la construcción y uso de me-
canismos propios de comunicación y 
organización que apoyen las labores 
administrativas y pedagógicas de las 
escuelas, aun en condiciones de confi-
namiento.

Algunas acciones para las comuni-
dades escolares:
a) Diseñar y fortalecer esquemas de 

comunicación accesibles para to-
das y todos sus integrantes. Ade-
más del uso de aplicaciones y pla-
taformas digitales, dependientes de 
la señal de Internet, se pueden defi-
nir mecanismos alternativos de los 
que todos puedan ser partícipes, de 
acuerdo con las condiciones en las 
que se encuentre la escuela.

b) Difundir los citados mecanismos 
entre los integrantes de las comu-
nidades escolares y diseñar capaci-
taciones para probar su efectividad 
y promover su uso cotidiano.

c) Socializar los elementos mínimos 
para lograr una comunicación 
efectiva que garantice una clara 
comprensión de los mensajes y fo-
mente la participación y el respeto 
mutuo entre todos los integrantes 
de la comunidad.

d) Integrar en estos mecanismos de 
comunicación y trabajo cotidiano 
la identidad o esencia de la comu-
nidad escolar. La continuidad de 
las labores a distancia no sustituye 
el valor y significado que tienen las 
aulas, las escuelas, las figuras do-
centes, las compañeras y compañe-
ros de salón, y los espacios de convi-
vencia. Las comunidades escolares 
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podrán mantener su esencia si 
desarrollan actividades —incluso 
a distancia— que les hagan sentir 
parte de una comunidad.

3. Definir los aprendizajes fundamenta-
les para cada grado escolar de la educa-
ción obligatoria. A partir de los planes 
y programas de estudio vigentes, iden-
tificar los aprendizajes fundamentales 
para cada grado de la educación básica 
y media superior, así como las orienta-
ciones didácticas, materiales pedagógi-
cos y estrategias de evaluación —diag-
nóstica, participativa, que considere 
los aprendizajes fuera de lo establecido 
en el currículo vigente— enfocadas en 
apoyar la práctica docente en caso de 
alguna emergencia. Considerar de ma-
nera particular los grados en los que 
las y los estudiantes cambian de nivel o 
tipo educativo.

Algunas acciones para las comuni-
dades escolares:
a) Considerar en los planes y estra-

tegias de enseñanza, los saberes 
locales y los aprendizajes no curri-
culares que puedan resultar signifi-
cativos para NNAJ. Ampliar el uni-
verso desde y donde ellos aprenden 
podría favorecer y fortalecer los 
aprendizajes fundamentales del 
grado en el que se encuentren.

b) Promover la interacción y partici-
pación de estudiantes en las estra-
tegias de enseñanza a distancia que 
se desarrollen. Ello será importan-
te para conocer su avance o dificul-
tades en el aprendizaje.

c) Implementar planes de trabajo in-
tegrales, desde las escuelas, a fin de 
que las y los estudiantes puedan 

 9 ¡Hagamos comunidad! es un conjunto de estrategias de apoyo pedagógico dirigidas a las comunidades escolares 
de preescolar, primaria y secundaria, a fin de recuperar las vivencias, saberes y emociones experimentados por las 
y los estudiantes durante el periodo de contingencia, así como fortalecer los vínculos entre docentes, estudiantes 
y familias para trabajar de manera conjunta. Disponible en: https://www.mejoredu.gob.mx/hagamos-comunidad

 10 Mejoredu ha puesto a disposición de docentes, directores y supervisores de EB y EMS, una serie de Talleres emer-
gentes de formación docente. Itinerarios para el re-encuentro, concebidos como un espacio de reflexión sobre 

trabajar distintos campos de forma-
ción o áreas de desarrollo, y logren 
experiencias de aprendizaje más 
significativas.

4. Construir un repositorio nacional de 
materiales de apoyo educativo diver-
sificados, flexibles y pertinentes a los 
distintos contextos del país, accesibles 
y portables, que cuenten con versiones 
ligeras para su consulta desde dispositi-
vos móviles.9

Algunas acciones para las comuni-
dades escolares:
a) Definir y elaborar materiales di-

dácticos y de apoyo educativo en 
formatos que sean accesibles y 
flexibles para un trabajo presencial 
y virtual.

b) Generar su propio compendio de 
materiales y definir los mecanis-
mos de entrega y trabajo en caso 
de encontrarse en una modalidad 
virtual. Es importante que todos 
los integrantes de las comunidades 
escolares los tengan al alcance y co-
nozcan cómo usarlos.

c) Compartir materiales y buenas 
prácticas con otros centros escola-
res a fin de generar redes de trabajo, 
conocer otras propuestas, retroali-
mentarlas, enriquecerlas, adap-
tarlas y replicarlas en los propios 
contextos.

5. Construir y consolidar una oferta for-
mativa dirigida a las figuras docentes, 
directivas, de asesoría técnica peda-
gógica y de supervisión escolar, que 
les brinde herramientas efectivas para 
responder, desde su función, a diversas 
situaciones de emergencia.10 Algunos 
ámbitos sugeridos son: desarrollo de 
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habilidades digitales; incorporación 
progresiva de las tecnologías de la in-
formación y la comunicación (TIC) 
en la práctica docente con enfoque 
inclusivo; toma de decisiones sobre la 
prioridad y articulación de los conte-
nidos curriculares en situaciones de 
emergencia, desde una perspectiva de 
justicia curricular; desarrollo de recur-
sos y estrategias didácticas orientadas 
al trabajo a distancia, con pertinencia 
cultural y social; generación y fortale-
cimiento de habilidades para el apoyo 
socioemocional a estudiantes; imple-
mentación de estrategias de diagnós-
tico, de acompañamiento, nivelación y 
retroalimentación a sus estudiantes.

Algunas acciones para las comuni-
dades escolares:
a) Retomar experiencias sobre accio-

nes de acompañamiento y asesoría 
a figuras docentes, a fin de conso-
lidar redes de apoyo docente con 
carácter sistemático en los espacios 
educativos y zonas escolares.

b) Impulsar y fortalecer comunida-
des de aprendizaje entre el cuerpo 
docente, a partir del análisis de la 
práctica docente entre pares y el 
autoanálisis.

c) Involucrar a los diferentes actores 
educativos y escolares en la cons-
trucción de vías para el desarrollo 
de habilidades o formas de respon-
der, desde la práctica docente, ante 
contextos de emergencia.

d) Impulsar el autodescubrimiento 
de las habilidades blandas indi-
viduales y aprovecharlas para au-
mentar el interés y la atención del 
estudiantado.

6. Promover estrategias de contención 
socioemocional para la comunidad 
escolar, que apoyen el manejo de las 

las consecuencias de la contingencia sanitaria y los aprendizajes adquiridos durante ésta. Disponibles en: https:// 
www.gob.mx/mejoredu/articulos/talleres-emergentes-de-formacion-docente-itinerarios-para-el-re-encuentro

problemáticas surgidas a nivel perso-
nal y en los hogares de los integrantes 
de las comunidades escolares.

Algunas acciones para las comuni-
dades escolares:
a) Diseñar recursos enfocados en co-

nocer el estado socioemocional en 
que se encuentran los integrantes 
de las comunidades. Podrían valer-
se de juegos, actividades de diálogo, 
teatro, escritura de textos o dibujos, 
a fin de no generar mayor estrés en 
su implementación con NNAJ.

b) Contar con un compendio de acti-
vidades lúdicas y recreativas, a nivel 
escuela, que permitan trabajar las 
emociones y devolver a las comu-
nidades la seguridad, confianza, re-
siliencia y otros valores y actitudes 
que fomenten la sana convivencia. 
Éstas pueden contemplarse tam-
bién para las figuras docentes y di-
rectivas, así como para las familias.

7. Generar estrategias que apoyen la fun-
ción de acompañamiento de las fami-
lias en el desarrollo y aprendizaje de 
sus hijas e hijos.

Algunas acciones para las comuni-
dades escolares:
a) Sensibilizar a las familias con res-

pecto a la importancia de su colabo-
ración en el desarrollo y aprendizaje 
de sus hijos, a través de talleres, plá-
ticas o sesiones de clases abiertas.

b) Promover actividades en las que 
las familias participen y comenten 
sobre los avances en el desarrollo y 
aprendizaje de sus hijas e hijos.

c) Establecer protocolos de trabajo 
en familia, cuando así se requiera 
por alguna emergencia, y distri-
buirlos entre ellas. Se pueden crear 
espacios de diálogo para determi-
nar las responsabilidades de cada 
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miembro de la familia, promover la 
confianza, paciencia, tolerancia al 
error, la reflexión para el aprendi-
zaje y la corresponsabilidad con las 
figuras docentes y directivas.

8. Consolidar y ampliar los sistemas de 
alerta temprana ya existentes, para dar 
seguimiento a la participación y con-
tinuidad de estudiantes en los ciclos 
escolares en los que se encontraban en 
el momento de la emergencia, a fin de 
identificar casos de rezago o de riesgo 
de desafiliación. En consecuencia, ge-
nerar acciones de prevención, al atender 
de manera oportuna las causas por las 
que las familias o estudiantes podrían 
tomar la decisión de no continuar en el 
ciclo escolar.
Algunas acciones para las comunida-
des escolares:
a) Distinguir los posibles tipos de 

emergencias a los que está expuesta 
la escuela o la zona escolar.

b) Identificar y asegurar la compren-
sión amplia sobre las principales 
causas de rezago y desafiliación es-
colar, así como la población escolar 
con mayor riesgo de vulnerabilidad.

c) Determinar los recursos disponi-
bles, tanto para brindar atención y 
seguimiento a estudiantes ya iden-
tificados con rezago o riesgo de 
desafiliación como para prevenir 
estos problemas en posibles con-
textos de emergencia.

d) Definir acciones articuladas y es-
pecíficas entre los diferentes actores 
educativos y escolares para atender, 
dar seguimiento y prevenir rezago 
o riesgo de desafiliación en posi-
bles contextos de emergencia.

e) Sistematizar las acciones realizadas 
en alguna situación de emergencia 
y revisar su pertinencia frente a 
distintos contextos.

9. Diseñar estrategias para el retorno a 
los espacios educativos, que conside-
ren escenarios de reconstrucción, rela-
cionados con la comunidad del centro 
escolar, cuestiones pedagógicas, orga-
nización administrativa, medidas de 
seguridad en dicho espacio, sus servi-
cios básicos y mobiliario.

Algunas acciones para las comuni-
dades escolares:
a) Definir esquemas diagnósticos 

para conocer el nivel de aprendiza-
je en que se da el regreso a los espa-
cios educativos.

b) Generar estrategias y programas 
de nivelación para los rezagados, 
con énfasis en quienes no tuvieron 
acceso a la enseñanza a distancia.

c) Emplear métodos de enseñanza 
más participativos o amistosos con 
los educandos.

d) Identificar las necesidades de los 
integrantes de las comunidades 
escolares y definir acciones para 
responder a éstas, propiciando un 
ambiente de aprendizaje.

e) Promover la colaboración median-
te distintos métodos, por ejemplo, 
trabajo en grupo, realización de 
proyectos, educación por pares, 
desempeño de roles, narrativas, 
juegos, videos e historias.

f) Establecer un sistema de segui-
miento a estudiantes que abando-
naron la escuela durante el cierre 
de los espacios educativos, a fin de 
fortalecer la protección de trayec-
torias educativas.

g) Los métodos y medidas efectivos 
de valoración y evaluación deben 
implementarse y reflejar la consi-
deración de: pertinencia (las prue-
bas y exámenes son convenientes 
y adecuados para el contexto de 
aprendizaje); consistencia (los mé-
todos de evaluación son conocidos 
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y aplicados de forma similar en 
todas las localidades y por todos 
los maestros); oportunidad (a los 
educandos ausentes se les ofrece 
otra posibilidad de evaluación); 
selección del momento apropiado 
(la evaluación ocurre durante y al 
final de la instrucción); beneficia-
rios y transparencia (los resultados 
de la valoración se comparten con 
los educandos y con sus padres). 
Además, realizar el registro de ca-
lificaciones de forma correcta y 
puntual para no generar afectacio-
nes a estudiantes, especialmente a 
quienes cambian de nivel escolar y 
requieren un certificado.

h) La valoración y la evaluación de-
ben desarrollarse e implementarse 
de acuerdo con un código de ética. 
Éstas deben considerarse justas y 
confiables, y ser conducidas en tal 
forma que no incrementen el mie-
do y el trauma.

i) Diseñar una estrategia orientada en 
permitir a la figura docente impar-
tir al mismo grupo que atiende ac-
tualmente el siguiente grado escolar 
—si no cambia de nivel educativo— 
a fin de aprovechar el conocimiento 
individual y grupal existente para 
fortalecer el avance educativo en to-
das y todos los estudiantes.
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Esta obra surge del diálogo académico realizado en dos eventos que 
tuvieron lugar en el CRIM en febrero de 2017. El primero fue el “Con-
versatorio sobre narrativa y autoetnografia”, y el segundo, el seminario 
“Biografías, historias y relatos de vida: espacios de encuentro con la in-
terculturalidad”, en el que participaron investigadores de la educación y 
del posgrado en Pedagogía de la UNAM y de la Universidad Pedagógica 
Nacional (UPN) Hidalgo. 

Las coordinadoras, Georgina Gutiérrez y Socorro Oropeza acepta-
ron la desafiante tarea de generar y organizar las diferentes narrativas 
contenidas en este libro —conformado por 22 capítulos— que invita a 
considerar otras posibilidades metodológicas en la pedagogía y la inves-
tigación educativa. Tiene, además, el mérito de incorporar las voces de 
estudiantes de posgrado que se encontraban en proceso de formación. 

La primera parte del libro denominada “De la investigación narra-
tiva y la interculturalidad” clarifica las coordenadas intelectuales que 
guían la obra. Norma Gutiérrez explora la investigación narrativa sobre 
la diversidad cultural en educación; Antonio Zamora describe detalla-
damente las características del diario total del investigador-interventor; 
y José Alarid presenta un sólido trabajo teórico sobre la identidad y el 
papel de las narrativas en las identidades colectivas. Por su parte Édgar 
García invita, en primer lugar, a repensar a la interculturalidad “como 
una preocupación sustentada en reposicionar el oficio y estrategias de 
la historia y la pedagogía” (p. 95), y en segundo, a realizar un ejercicio 
diferente de escritura: “porque parece que se escribe para los ‘iniciados’, 
para los ‘intelectuales’” (p. 90). La escritura requiere una condición arte-
sanal y creativa para nombrar cosas que el lenguaje académico restringe 
y para construir nuevas narrativas que sean un ejercicio de invención. 
García nos invita a escribir los hechos relevantes, cotidianos y regulares 
en el cuerpo del texto y no en los márgenes o en el pie de página. 
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Con este preludio los lectores podemos adentrarnos a la segunda 
parte del libro denominada “Tejer experiencias para la investigación 
narrativa” —conformada por 17 textos y uno de cierre— que confirman 
que la escritura no es sólo un acto de depositar o vaciar en el papel lo que 
ya se sabe: escribimos para pensar, reflexionar y modificar lo que cree-
mos saber. Esta parte se encuentra organizada por tres ejes temáticos: 
1) narrativas y relatos: ¿cómo hacer nuevas historias de la educación?; 2) 
diversidad e interculturalidad en el campo pedagógico; y 3) biografías e 
historias de vida, artes para producir conocimiento en educación. 

Los capítulos invitan a los lectores, especialmente a docentes o in-
vestigadores, a cuestionar los procesos formativos propios o de aquellos 
estudiantes a quienes asesoran. El libro resulta un pertinente recorda-
torio sobre la necesidad de no formar metodólogos, sino profesionales 
que puedan, antes de prescribir recetas educativas, transformar sus 
“propias maneras de observar, de hablar, de ser, de sentir y de actuar en 
los procesos educativos” (Rockwell, 2012: 711). 

A continuación, presento la descripción de contenidos del libro 
en cuatro aspectos que la obra sugiere y que derivaron de su lectura 
y análisis: 1) la discusión necesaria sobre interculturalidad y cultura;  
2) la apuesta a la investigación narrativa; 3) la reconceptualización y 
reflexión sobre los procederes de las investigaciones educativas; y 4) la 
posibilidad de reimaginar la pedagogía.

La discusión necesaria sobre  
interculturalidad y cultura 

En las últimas décadas hemos asistido a una discusión prolífica sobre 
las nociones “cultura” e “interculturalidad”. Se reconoce la importan-
cia de pensar la cultura como “el proceso activo de crear significado y 
cuestionar los significados ya definidos” (Street, 1993 cit. en Anderson-
Levitt, 2006: 281), o se argumenta que “en lugar de tratar de definir lo que 
la cultura es deberíamos averiguar lo que ésta hace, para así descubrir 
las definiciones que se construyen en circunstancias particulares y con 
propósitos específicos” (Zavala, 2011: 54). Por otra parte, se ha destacado 
la importancia de reconocer la dimensión crítica de la interculturali-
dad, que permite entenderla como herramienta, proceso y proyecto, 
que incorpora el reconocimiento de la diferencia y las estructuras co-
loniales de poder e intenta modificarlas a partir de las acciones de las 
personas (Walsh, 2010). La interculturalidad, además del intercambio 
y del diálogo, requiere pensar en la confrontación y el entrelazamien-
to, en las mezclas y malentendidos que vinculan a los grupos (García 
Canclini, 2004). 

En el libro que coordinan Gutiérrez y Oropeza se pueden encontrar 
elementos que fortalecen interpretaciones afines a las descritas y que 
ofrecen una aproximación viva y dinámica de lo intercultural. Nume-
rosos capítulos dan cuenta de procesos de intercambio y sintonía, de la 
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construcción de espacios de encuentro y traducción entre seres, sabe-
res, sentidos y prácticas distintas. 

Aunque la interculturalidad se ha vinculado estrechamente con el 
campo del bilingüismo, no está restringida a éste. Dicho planteamien-
to, en mi opinión, le concede a la obra una de sus principales cualidades. 

Magdalena Espinosa explora cómo en una escuela Normal bilingüe e 
intercultural se impone una forma de conocimiento hegemónico que coe-
xiste con procesos de resistencia; Fabiola de la Rosa muestra cómo el bilin-
güismo permite a los jóvenes asumir una posición y pensarse en relación 
con los otros portadores de una cultura, no sólo desde la monocultura del 
saber; Leticia López y Claudia Peña documentan diferentes apreciaciones 
de la lengua materna entre los miembros de una comunidad que difieren 
de las expectativas de las políticas o de la Secretaría de Educación Pública. 

Joel Trujillo ofrece otra arista sobre el bilingüismo al documentar 
experiencias relacionadas con la construcción identitaria de miembros 
de una comunidad indígena. A través de los relatos de Miguel —un jo-
ven ñhañhu que llegó a esta ciudad a estudiar— Trujillo documenta los 
procesos de discriminación hacia y entre indígenas:

Cuando vine a hacer mi examen para la UNAM, me acuerdo que me dijiste 
qué trámite debía hacer y dónde ir, pero nunca me preguntaste si sabía 
llegar o si conocía la ciudad; me preguntaste de mis papeles, pero nunca 
si los sabía llenar; sobre qué quería estudiar, pero nunca si sabía de qué se 
trataba. Eran cosas importantes para mí (p. 266). 

Miguel confronta las lógicas coloniales de Joel, quien afirma: “Mi 
formación y pensamiento estaban implicados con la colonialidad… 
una realidad dividida en dos universos, entre los existentes y los que no 
pueden existir en esa lógica colonial”, y añade: “estoy trabajando para 
hacerlo desde otras formas. Veo el giro decolonial como posibilidad de 
apertura y libertad del pensamiento” (p. 267).

Esta narrativa ejemplifica de manera transparente la función de la in-
terculturalidad en este libro que, en palabras de Oropeza, es “una estra-
tegia intelectual que flexibiliza el campo de la pedagogía, colocándola en 
diálogo de apertura, respeto y entendimiento de las subjetividades cons-
truidas; así como en diálogo hacia otros campos disciplinarios” (p. 464).

Autores como Ivonne Filigrana alertan sobre la simplificación del 
significado de la interculturalidad y las dificultades para rastrear el 
componente cultural en nuestras producciones de conocimiento: 

¿Qué hacemos si no los pedagogos cuando nos asomamos a otras formas 
de hacer, de ser y de vivir, para después volver a nuestro ámbito a contar lo 
que hemos visto, es decir, lo que hemos aprendido de los otros? Si no reco-
nocemos la interculturalidad en estas andanzas ¿no estamos obturando 
de nuestra conciencia disciplinar aspectos cruciales para comprender los 
fenómenos que nos ocupan y para construir nuevas formas de acercarnos 
a ellos y de re-presentarlos? (p. 369).
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En el trabajo académico necesitamos avanzar en comprender y re-
crear la cultura y la interculturalidad, vernos en otros, encontrarnos 
con formas de proceder distintas a las que poseemos.

La apuesta a la investigación narrativa 

En este libro las narrativas son consideradas ventanas que posibilitan 
“acceder a las experiencias cotidianas, a las prácticas y formas de hacer” 
de las personas que entran en diálogo (p. 29). Las narrativas nos acer-
can a la diversidad cultural, no desde la pretendida objetividad o uni-
versalidad del conocimiento, sino a partir de las subjetividades, de las 
experiencias singulares. Cabe recordar que el trabajo de investigación 
narrativa se relaciona con los enfoques cualitativos o interpretativos 
que incorporan biografías, historias y relatos de vida.

Para las coordinadoras de la obra, la investigación narrativa es 
una apuesta al campo, pues sustentan cómo esta investigación, a tra-
vés de sus propios enfoques, posibilita la construcción de saberes y 
conocimientos. 

Varios autores del libro eligen la narrativa como el enfoque teórico 
metodológico que condujo centralmente sus tesis: Ma. Isabel Vázquez 
construyó momentos de escucha con docentes normalistas hidalguen-
ses; Paola Fuentes otorgó voz a los narradores orales y Roberto Pulido 
dio cuenta de la configuración de la red Totoax de promoción de la lec-
tura y muestra cómo la experiencia se transforma en saber a partir de la 
narración autobiográfica de los docentes. 

Otros trabajos modifican la mirada sobre sus abordajes metodoló-
gicos para dar un lugar predominante a las voces presentes en sus en-
trevistas o diálogos sostenidos en sus investigaciones: Javier Hernández 
devuelve la voz a los docentes al reconocer sus interpretaciones sobre la 
innovación y las políticas educativas; Omar Sánchez coloca en el centro 
la narrativa de los niños de educación primaria para comprender cómo 
significan nociones como el “recreo”; Christian Cruz accede a otras 
temporalidades y significados diferentes de los propios cuando anali-
za las narrativas de los “revoltosos” de los pueblos nahuas del sur de la 
Montaña de Guerrero que participan en un proyecto político pedagó-
gico. Para ellos el trabajo se piensa como un tiempo de recreación, de 
garantizar el alimento para los suyos. La noción de solidaridad también 
se encuentra depositada en un significante más amplio, el titomakoua 
que significa en náhuatl “me ayudas te ayudo, nos ayudamos”.

Rocío Rabadán señala que aprender a usar herramientas como el 
diario del investigador, la observación y la entrevista para explorar la 
noción de convivencia escolar fue un reto, pero también una experien-
cia “agradable y provechosa” que le permitió crear “lazos de afecto que 
derivaron en narrativas abiertas y francas” (p. 198). Rabadán describe 
estas narrativas como “sencillas, pero con gran contenido humano, 
muestran sentimientos, emociones, sentires, nostalgias y experiencias 
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de vida relacionadas con la convivencia; así [los entrevistados] encuen-
tran que la convivencia es la vida misma” (p. 199).

Jorge Chona habla de la comunidad narrativa como un espacio 
donde emergen la voz y la capacidad de escucha para construir el “noso-
tros”. La pregunta: ¿alguien tiene algo de sí para contarnos hoy?, abre los 
diálogos pedagógicos que permean la titulación y la formación docente 
inicial y que permiten demostrar que la creación pedagógica camina a 
la par que la creación de la comunidad. 

Reconceptualización y reflexión sobre los 
procederes de las investigaciones educativas

Los alcances de la obra se extienden hasta la reflexión sobre los procesos 
azarosos con los que seduce y confronta la investigación. Oropeza se-
ñala que “la investigación narrativa logra aquello tan difícil de explicar 
por parte de tutores que… acompañamos el proceso de formación en 
el nivel metodológico…: desenvolver la epistemología de su investiga-
ción” (pp. 457-458). Los textos nos permiten escuchar las vivencias de los 
autores durante su formación en el campo de la investigación pedagó-
gica. Por ejemplo, Filigrana dice: “considero relevante compartir estos 
titubeos, tropiezos y ajustes con quienes transitan por el mismo camino 
al tratar de dar sentido a los datos que surgen durante el acercamiento a 
un objeto de estudio” (p. 379).

Guadalupe Pérez demuestra de un modo muy vívido que la investi-
gación no es un camino lineal ni predeterminado, es más bien la seren-
dipia que describe Marcelino Cereijido (1994). La autora de este capítulo 
nos hace reflexionar sobre las decisiones implicadas en el proceso de 
construcción del objeto de estudio, por ejemplo, decidir si “te quedas o 
te cambias de domicilio” (p. 110) o si crearás un domicilio para habitar 
al identificar los motores que te mueven a realizar una investigación. 
Pérez nos recuerda que investigamos no para ratificar lo que sabemos, 
sino para tener una nueva lectura de las realidades. 

Otro de los aportes medulares del libro es la reflexión y transfor-
mación de la visión de los autores sobre los “sujetos de estudio”. Las re-
flexiones vertidas en los diferentes capítulos nos permiten ver un acer-
camiento entre investigadores y colaboradores. Los “informantes” son 
nuestros verdaderos colegas, no son los entrevistados ni los sujetos de 
un experimento (Bateson, 1989). Este libro se sustenta en la idea de in-
vestigación como producto de las interrelaciones humanas “ya no sobre 
el otro, sino con el otro” (Gutiérrez, 2011: 13). 

Estas aproximaciones abren la puerta a ideas que se mantienen ale-
jadas de muchos procesos de investigación educativa: la emoción de la 
investigación, la construcción de lo afectivo en interrelaciones huma-
nas, lo que permite estructurar procesos de significación, investigación 
y construcción del conocimiento. La obra nos recuerda que no pode-
mos pensar la epistemología en abstracto o basada exclusivamente en 
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lo racional; necesitamos del bucle emoción-razón al que alude Socoro 
Oropeza al parafrasear a Morin. En este sentido, el libro invita a desco-
lonizar la mirada que se sigue promoviendo en muchos manuales de 
metodología de la investigación.

La posibilidad de reimaginar la pedagogía

La obra nos muestra la pluralidad de intereses de los estudiantes de pos-
grado e invita a cuestionar sobre los límites que definen el campo de la 
pedagogía. Se sabe que es imposible restringirlo a lo que ocurre dentro 
de las instituciones escolares, pues la investigación en el campo educati-
vo y pedagógico continúa reconfigurándose al involucrar procesos for-
mativos, educativos, sociales, políticos y económicos, pero aún quedan 
muchas historias nuevas por escribir en educación. 

Es posible revisitar la pedagogía, retornar a sus temas y problemas 
propios como el aula, el mundo de la vida escolar, las relaciones y víncu-
los entre maestros y alumnos. Pero trabajos como el de Mayra Aguilar, 
que analiza las narrativas de madres reclusas, nos convocan a enten-
der a la pedagogía como un aparato crítico para visitar otros espacios y 
pensar cómo promover cambios. Aguilar sugiere, por ejemplo, dar voz 
a mujeres desde el encierro para comprender las condicionantes educa-
tivas que las han formado como seres disciplinados y restringidos por 
mandatos culturales.

Los autores del libro también reimaginan a la pedagogía a partir del 
desarrollo de intervenciones pedagógicas sustentadas en la idea de “co-
nocer para actuar”. María Concepción Estrada analiza las voces de estu-
diantes de Comunicación de la Facultad de Estudios Superiores Aragón 
(UNAM) quienes narran su participación en un proyecto para revitalizar 
la lengua otomí y nos recuerdan la necesidad de retomar estrategias for-
mativas que permitan desarrollar la subjetividad en los procesos peda-
gógicos. Diana Zamora documenta el desarrollo de una investigación 
de experiencia coparticipativa que contó con la coautoría de niños, ni-
ñas y adolescentes de escuelas rurales en México y Colombia.

La obra nos invita a pensar la pedagogía, siguiendo a Oropeza, “en 
proceso de deconstrucción y reconstrucción de sí misma a partir del 
otro” y nos demanda definir una nueva misión para la misma: “Des-
colonizar el saber de la cultura hegemónica… desnaturalizar, respetar 
la diversidad, continuar aportando a la cultura, no sólo porque somos 
parte de ella, sino porque la intervenimos” (p. 466).

Muchos profesionistas perciben al profesional de la pedagogía “como 
alguien que llega a decirles cómo enseñar lo que enseñan” (p. 375); sin 
embargo, esta mirada históricamente sedimentada excluye las posibili-
dades de que pedagogas y pedagogos puedan realizar las operaciones de 
traducción y mediación que la interculturalidad demanda. Las palabras 
de una pedagoga, autora de este libro, ilustran esta posibilidad:
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Resulta de vital importancia mencionar que, desde sus comienzos, esta 
investigación nunca tuvo la intención de realizar juicios de valor respec-
to a las prácticas de los actores mencionados. Muy por el contrario, lo que 
se pretendía era emprender un pequeño viaje hacia otras formas de hacer, 
otros modos de pensar, y concebir realidades que la mayoría de los peda-
gogos no conocemos. Esto se tornó claro cuando fue posible comprender 
que durante mucho tiempo la pedagogía se estructuró como una disciplina 
normativa —he ahí el influjo de la cultura…—; sin embargo, a pocos lugares 
fértiles había conducido este afán de normatividad, y ¡cuántos diálogos no 
se habrán abortado a lo largo de la historia por tal afán! La pedagogía nece-
sita, de alguna manera, dar un giro en ese sentido (pp. 373-374). 

Por las razones anteriores, la obra es una puerta y una ventana que 
abre nuevas posibilidades para aquellos profesionales de la educación 
interesados en los campos de la investigación narrativa y la pedagogía. 
La obra representa, en síntesis, una interesante invitación para seguir 
dialogando, investigando y, especialmente, narrando. 
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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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