
F. Javier Murillo y Sandra Carrillo
El desafío de la segregación escolar en República Dominicana

Salvador Boix, Raquel Barrera, Eva León y Miguel A. Serrano
Conciliación trabajo-familia y salud psicosocial en los inicios del COVID-19

Eduardo Rodríguez, Pablo S. Gómez y Mauricio Aureli
Origen de clase, diploma educativo y expectativas laborales 

de los técnicos superiores en la provincia de Córdoba, Argentina
Rolando Pérez y David Torres

El contexto educativo como predictor de habilidades digitales 
y comportamientos riesgosos en Internet

Francisco J. Amores y Maximiliano Ritacco
Desarrollo de prácticas de “liderazgo exitoso” en la dirección escolar

América L. González y Norma A. Pedraza
Factores del capital humano y desempeño en instituciones de educación media superior

Víctor León-Carrascosa y María J. Fernández-Díaz
Identificación de los perfiles del tutor como resultado 

del funcionamiento de la acción tutorial
Tatiana López y Rosa M. Colomina

Rúbrica de evaluación como instrumento mediador de la reflexión 
en el practicum de maestros de educación infantil

Magda C. Morales y Reinalda Soriano
Significaciones y preocupaciones de los docentes en torno 

a la formación de ingenieros en el Tecnológico Nacional de México
•••

Felipe Martínez Rizo
Aprendizaje, enseñanza, conocimiento, tres acepciones del constructivismo

••

UNESCO-IESALC
¿Cerrar ahora para reabrir mejor mañana?

 N
Ú

M
E

R
O

 1
74

V
O

LU
M

E
N

 X
L

II
I

20
21

TERCERA ÉPOCA VOLUMEN XLIII NÚMERO 174

ISSN 2448-6167



DIRECTOR

Alicia de Alba

CONSEJO EDITORIAL

Jorge Ernesto Bartolucci, Universidad Nacional Autónoma de México, México
Patrick Boumard, Université de Bretagne Occidentale, Brest, Francia
Daniel Cassany, Universidad Pompeu Fabra, España
Cristián Cox Donoso, Universidad Diego Portales, Chile
María de Ibarrola Nicolín, Departamento de Investigaciones Educativas, México
Gustavo Fischman, Arizona State University, EUA

Claudia Jacinto, Instituto de Desarrollo Económico y Social, CONICET, Argentina
Felipe Martínez Rizo, Universidad Autónoma de Aguascalientes, México
Roberto Rodríguez Gómez Guerra, Universidad Nacional Autónoma de México, México
José Francisco Soares, Universidad Federal de Minas Gerais, Brasil
Emilio Tenti Fanfani, Universidad de Buenos Aires, Argentina
Lilia Toranzos, Organización de Estados Iberoamericanos, Argentina
Carlos Tünnermann Bernheim, Academia Nicaragüense de la Lengua, Nicaragua
Alicia Vargas Porras, Universidad de Costa Rica, Costa Rica
Guillermo Zamora Poblete, Ponti�cia Universidad Católica de Chile, Chile

COMITÉ EDITORIAL

Editora: Gabriela Arévalo Guízar
Corrección: Cecilia Fernández Zayas
Diseño editorial, formación y fotografía: Ernesto López Ruiz

Per�les Educativos ha sido aprobada para su inclusión en el Índice de Revistas Mexicanas de Investigación Cientí�ca y Tecnológica 
(IRMICYT), del CONACYT, así como en los índices y las bases de datos: SCOPUS (Elsevier, Bibliographic Databases), Scienti�c 
Electronic Library Online (Scielo México), Scielo Citation Index (Scielo-�omson Reuters), Red de Revistas Cientí�cas de 
América Latina y el Caribe, España y Portugal (REDALYC), Índice de Revistas sobre Educación Superior e Investigación Educativa 
(IRESIE), Sistema Regional de Información en Línea para Revistas Cientí�cas de América Latina, el Caribe, España y Portugal 
(LATINDEX) y Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y Humanidades (CLASE).

Per�les Educativos es una publicación que da a conocer principalmente resultados de la investigación en educación. Su línea editorial 
da cabida a los diversos aspectos de indagación, pues considera que las ciencias de la educación se han constituido en un campo inter 
y pluridisciplinario. La educación es un campo de conocimiento y también un ámbito de intervención; es por ello que en la revista 
se publican resultados de investigaciones con referentes teóricos o empíricos, desarrollos teóricos y reportes de experiencias educati-
vas con un fundamento conceptual que por su carácter merezcan ser difundidos. Per�les Educativos es una revista de intercambio y 
debate abierta a todos los interesados en el campo de la investigación educativa.

© 2021, Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación (IISUE)
Per�les Educativos es una publicación trimestral del IISUE de la UNAM. Los artículos �rmados no necesariamente re�ejan los criterios 
del IISUE y son responsabilidad exclusiva de los autores. Se permite la reproducción de los textos publicados siempre y cuando sea sin 
�nes de lucro y citando la fuente. Revista Per�les Educativos, Edi�cio del IISUE, lado norte de la Sala Nezahualcóyotl, Zona Cultural, 
Coyoacán, 04510, Ciudad de México. Correo electrónico: per�les@unam.mx

Precio del ejemplar: $100.00 M.N. Información: per�les@unam.mx. Impresión: Calle 5 de febrero núm. 2309, Col. San Jerónimo 
Chicahualco, C.P. 52170, Metepec, Estado de México, teléfono 722 1991 345. Certi�cado de licitud expedido por la Comisión 
Cali�cadora de Publicaciones y Revistas Ilustradas, el 16 de noviembre de 1981. Per�les Educativos es nombre registrado en la 
Dirección General de Derechos de Autor. Se tiraron 200 ejemplares en septiembre de 2021.

Germán Álvarez Mendiola (DIE-CINVESTAV), Graciela Cordero Arroyo (UABC), 
Gloria del Castillo Alemán (FLACSO-México), Gunther Dietz (UV), Ana Lucía Escobar Chávez (UAS), 
Ana Hirsch Adler (IISUE-UNAM), Martín López Calva (UPAEP), Andrés Lozano Medina (UPN), 
Dinorah Miller Flores (UAM-Azcapotzalco), Enrique Pieck Gochicoa (UIA), Rosa Martha Romo Beltrán (UdeG), 
Estela Ruiz Larraguivel (IISUE-UNAM), Patricio Solís Gutiérrez (COLMEX), 
Ana María Tepichin Valle (COLMEX).

 publica cuatro números al año 
con los resultados más recientes de la investigación 
sobre los distintos aspectos de la educación. Su línea 
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
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nario. La educación es un campo de conocimiento 
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Editorial
Y llegamos al centenario del nacimiento de Freire:  
la alfabetización, las nuevas alfabetizaciones  
y el algoritmo de la incertidumbre

El aula liberadora… ilumina la realidad, revela  
la raison d ’être de cualquier objeto de estudio

Paulo Freire

El 19 de septiembre de 1921 nació Paulo Freire en Recife, Pernambuco, Brasil. Al 
cumplirse el centenario de este acontecimiento, se ha producido una ola signi-
ficativa y productiva de eventos académicos y político-pedagógicos, así como 
de publicaciones sobre su vida, su práctica pedagógico-política y su vasta obra.

En este momento histórico en el que los países de todo el orbe aún se en-
cuentran en la lucha frontal contra la COVID-19, principalmente a través de la 
vacunación, dilucidamos si se ha cerrado un mundo, si se vislumbra otro y lo 
que esto puede implicar.

A partir de la caída del muro de Berlín (1989) y la subsecuente disolución de 
la URSS (Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas), entre el 11 de marzo de 1990 
y el 25 de diciembre de 1991, emerge con fuerza la crisis estructural, concebida 
por Wallerstein (2011) como crisis estructural en el sistema mundo, y por De 
Alba (2007) como crisis estructural generalizada (CEG) en el mundo-mundos. 
A partir de ello se articulan cada vez con mayor fuerza las voces que hoy en día 
permiten pensar y constatar la construcción de un mundo diferente en el con-
texto de la fortísima desestructuración actual. Siendo así, nos parece importante 
enfatizar la importancia y algunas características del movimiento cartográfico 
social, cultural y político de estas voces. En esta línea, si bien aún hoy en día 
es válido afirmar que Estados Unidos y Europa central son los dos laboratorios 
humanos en los cuales emergen y se visibilizan tales voces con mayor fuerza 
“aunque provienen de muy diferentes movimientos en distintas latitudes”, cierto 
es también que dos de las características nodales de estos laboratorios humanos, 
socioculturales y político-pedagógicos, se extienden día a día a otras regiones 
del orbe. Estas dos características son:

1. La emigración a gran escala, de países periféricos a los centrales.
2. El contacto cultural de los diversos grupos y sectores —y de la población 

en general— de las sociedades de estas dos partes-regiones en el mundo 
(De Alba, 2006).1

 1 “It is also important, from the point of view of cultural contact to assume that the USA and 
the UK (mainly England) and central Europe, have the most significant population in this 
concern, because in a very metaphoric way, we could say, they are a sort of huge human labo-
ratories. Within their territories there are many and intense cultural contacts every day. Due 
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Algunas de las principales voces a las que se ha hecho referencia son:

1. La lucha por la superación de la pobreza, por la justicia social, cultural, 
político-pedagógica y por acabar con la indignante y cada vez mayor 
desigualdad.

2. Las voces de los movimientos feministas, de las perspectivas de género, 
de las nuevas masculinidades.

3. El reconocimiento, respeto y ejercicio de derechos sobre la diversidad en 
cuestiones de género; cultura; posición social y política, y discapacidad.

4. Los movimientos por la inclusión, lema que han tomado los Objetivos 
del Desarrollo Sostenible 2030: “no dejar a nadie atrás” (ONU, 2015; 2018).

5. La lucha por los derechos humanos, por la democratización y los diferen-
tes tipos de participación de los pueblos, los países, los sujetos, los grupos, 
los sectores y los movimientos sociales.

Son estas voces —y otras— las que permiten advertir cierta luz en los espa-
cios y momentos de mayor agudización de la CEG, como lo ha sido la pandemia 
de COVID-19. El énfasis en la CEG y en los laboratorios humanos pretende su-
brayar la fuerza de la incertidumbre, de los constantes cambios y rupturas en la 
estructura de los sistemas a los cuales pertenecemos; de la fuerza de este cambio 
de época o de era en la subjetividad y el impacto de todo ello en la educación, 
la pedagogía y la investigación educativa, así como la relevancia de una obra 
político-pedagógica e intelectual como la de Freire en este momento histórico; 
porque es en este espacio2 cronotrópico que el pensamiento de Freire regresa 
con fuerza para alumbrar, entre otras cuestiones, los caminos por los cuales se 
transita y transitará, al tiempo que se construyen. Para pensar si verdaderamen-
te ese “otro mundo es posible”, tal como se ha proclamado desde el primer Foro 
Social Mundial celebrado en 2001 en Porto Alegre, Brasil, al impulsar las luchas 
contra el neoliberalismo, por una globalización diferente, por la superación de 
la desigualdad social, por la defensa del planeta y por el reconocimiento de las 
diferencias, entre otros.

Una de las luces, y el timón que ilumina y guía ese camino, es la alfabeti-
zación; pero no aquélla que se ha cuestionado por centrarse únicamente en la 
dimensión cognitiva y que se reduce a aportar información para compensar dé-
ficits, sin incidir en la formación de compromisos y valores. Freire apela a una 
concepción más amplia, situada y diversa para tener las condiciones de posi-
bilidad de encarar y asumir los complejos desafíos que el momento exige. Y es 
esta concepción, filosofía y líneas políticas generales las que en este contexto se 

to their XX Century population and to the current migrations movements of the first decade 
of XXI Century” (De Alba, 2006: 7). El movimiento y cambio entre estas dos características 
pueden advertirse, entre muchos otros espacios, en las películas, programas de televisión y 
las tan actuales series en diferentes plataformas, tipo Netflix.

 2 “El espacio es conceptualizado en este contexto desde una doble dimensión: además de con-
figurarse como un topos o lugar, se constituye en un campo de significación que los sujetos 
construyen simbólicamente y dotan de sentido, rearticulando, organizando o estructuran-
do diversos significantes en torno a un punto nodal, precariamente constituido” (Gómez 
Sollano, 2003: 97).
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recuperan de Freire. Es decir, es preciso alfabetizar desde la perspectiva freirea-
na para estar en el mundo de cada quien con su lengua y su cultura, su lugar, su 
identidad sexual y de género, su historia y sus anhelos de cambio social, para 
decidir qué queremos; alfabetizar para respetar nuestro planeta y la dignidad 
humana. De ahí la importancia de concebir y comprender la complejidad y ur-
gencia de las alfabetizaciones y las transalfabetizaciones como imperativo his-
tórico-pedagógico y socio cultural, así como los retos que implica para la educa-
ción, la pedagogía y la investigación educativa. Todo ello, entre otras cuestiones, 
para poder incorporarnos al mundo digital con dignidad y empoderamiento, 
como lo advierte Roberto Aparici (2021) con su algoritmo de la incertidumbre, a 
fin de poder ser capaces de descifrar los códigos invisibles que quieren modelar 
nuestra representación de libertad, de autonomía y de sentirnos en el mundo.

Es este mundo-mundos de la CEG en el que sobrellevamos la pandemia y 
asistimos a la pérdida de elementos importantes de la identidad en la subjeti-
vidad; donde aquello que la soporta se fractura e incluso “desaparece” en este 
sistema mundo que se deshace por múltiples lados, al tiempo que se construye-
reconstruye al producir día a día pedacitos de presente-futuro. La investigación 
educativa fundamentada, seria y comprometida es, cada día más, un reto, una 
tarea impostergable y una necesidad vital para tener elementos de comprensión 
y análisis, así como para disponer de herramientas para la investigación mis-
ma, la formulación de políticas educativas y para poner en marcha prácticas 
pedagógico-políticas y educativas comprometidas con nuestras sociedades. En 
esta línea, Perfiles Educativos expone en el presente número artículos que desde 
distintas miradas y perspectivas asumen tal reto y tarea.

El constructivismo se encuentra en el mainstream del campo de educación. 
Felipe Martínez Rizo, de la Universidad de Aguascalientes (México), expone en 
su artículo, en la sección Horizontes, acepciones sobre el constructivismo en el 
aprendizaje, en la enseñanza y en el conocimiento, así como su relación e impli-
caciones en la docencia.

El tema de la inclusión encarna, representa y simboliza —en los organismos 
internacionales, políticas nacionales y globales— programas y acciones peda-
gógicas, educativas, sociales y culturales, así como las voces de diversos grupos, 
sectores y poblaciones discriminadas por razones histórico-culturales y políti-
cas. Una cuestión importante en esta línea es preguntarnos ¿qué se comprende 
por inclusión? Y vinculada a ésta, ¿qué se entiende por inclusión referida a un 
grupo, sector o población específica? Con estas preguntas, entre otras, el punto 
de partida y de llegada es la investigación educativa.

En la sección de Claves, F. Javier Murillo y Sandra Carrillo, de España y de 
Perú, respectivamente, exponen “El desafío de la segregación escolar en Repú-
blica Dominicana”.

Salvador Boix Vilella, Raquel Barrera García, Eva León Zarceño y Miguel 
Ángel Serrano Rosa analizan la “Conciliación trabajo-familia y salud psicoso-
cial en los inicios del COVID-19” entre docentes y no docentes españoles.

Por su parte, Rolando Pérez Sánchez y David Torres Fernández, de la Uni-
versidad de Costa Rica, presentan resultados de su investigación con soporte 
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empírico y estadístico, en los que articulan los efectos de la mediación docente, 
la mediación de amistades, el uso de Internet en la institución educativa, las re-
glas del uso del celular y el nivel socioeconómico, con las habilidades digitales y 
los comportamientos de riesgo.

En el artículo sobre el liderazgo de directores de Francisco Javier Amores 
Fernández y Maximiliano Ritacco Real, se aborda la interesante temática del 
liderazgo en directivos escolares en Andalucía.

Víctor León-Carrascosa y María José Fernández-Díaz, de la Universidad 
Complutense de Madrid, hacen valiosas aportaciones acerca de la tutoría. Los 
investigadores trabajan con una base empírica y “encuentran” cuatro tipos de 
tutores, además de destacar la importancia de la interconexión de factores.

Dos artículos adicionales en la sección Claves abordan, con diferentes herra-
mientas teóricas y metodológicas, la relación entre el contexto político-social, la 
educación superior y el mercado de trabajo. En uno de ellos se trabaja el origen 
de clase, el credencialismo y el mercado de trabajo, asunto que hay que mantener 
actualizado en los tiempos de vertiginosos cambios que vivimos. En esta línea, 
Eduardo Rodríguez Rocha, Pablo Sebastián Gómez y Mauricio Aureli expo-
nen en su artículo la interrelación específica entre acceso al mercado de trabajo, 
agroindustria, manufactura y el heterogéneo sector de comercio con la educa-
ción técnica superior, en la provincia de Córdoba, Argentina. Su base teórica se 
encuentra en las corrientes neomarxistas y neoweberianas.

En el otro artículo, Magda Concepción Morales Barrera y Reinalda Soriano 
Peña, quienes se han dedicado a la comprensión y el análisis de la formación 
de los ingenieros, exponen los resultados de su investigación con metodología 
hermenéutica y de análisis político del discurso, la concepción de los propios 
ingenieros sobre su formación y la ingeniería.

América Lorena González Cisneros y Norma Angélica Pedraza Melo, de la 
Universidad Autónoma de Tamaulipas, exponen en su artículo algunos factores 
importantes del capital humano en su relación con el desempeño en institucio-
nes de educación media superior.

Tatiana López Jiménez y Rosa María Colomina Álvarez, de la Pontificia 
Universidad Católica de Chile y de la Universidad de Barcelona, España, expo-
nen cómo funciona la rúbrica de evaluación como un artefacto en la reflexión 
en el practicum en los docentes de educación infantil.

Esperamos que nuestros lectores y lectoras encuentren en este número ele-
mentos importantes para informar y fortalecer sus prácticas, institucionales y 
comunitarias, de investigación, de formulación políticas y de docencia.

Alicia de Alba
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El desafío de la segregación escolar  
en República Dominicana
Un estudio por nivel socioeconómico en el nivel de primaria

F. Javier Murillo* | Sandra Carrillo**

El objetivo es estimar la magnitud de la segregación escolar por nivel so-
cioeconómico en educación primaria en República Dominicana, con una 
mirada específica en las escuelas urbanas. Se realiza una explotación es-
pecial de la Evaluación Diagnóstica Nacional del 2017 que evalúa a todos 
los estudiantes de tercer grado de primaria. Se analizan 157,754 alumnos 
matriculados en 7,791 escuelas ubicadas en las 18 Direcciones Regionales 
Educativas en las que se organiza el sistema educativo dominicano. Se 
utilizan los índices de Gorard y de Aislamiento, donde la variable criterio 
es el índice socioeconómico, para cuatro grupos minoritarios. Los resul-
tados indican que la magnitud de la segregación escolar en las escuelas de 
primaria es medio-alta, con una tendencia a una mayor segregación de los 
estudiantes con familias de mayor nivel socioeconómico. Se evidencia la 
necesidad de reducir la segregación escolar para acortar las desigualdades 
sociales del sistema educativo del país.

The main goal of the present article is to estimate the magnitude of school 
segregation according to the students’ socioeconomic status in primary edu-
cation in the Dominican Republic; specifically in schools situated in the ur-
ban areas. In order to do this, we exploited the information provided by the 
National Diagnostic Assessment 2017, which assesses all third-grade primary 
school students. Our study analyzes the cases of 157,754 students enrolled in 
7,791 schools located in the 18 Regional Educational Directorates in which 
the Dominican educational system is divided. We also used the Gorard and 
Isolation indexes with the socioeconomic index as the criterion variable, 
for four minority groups. The results indicate that the magnitude of school 
segregation in primary schools is medium-high, showing that students from 
families with a higher socioeconomic status tend to exercise more segregation 
than others. It becomes evident that we need to reduce school segregation in 
order to shorten the social inequalities of the countrý s educational system.
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Introducción

América Latina es una de las regiones más des-
iguales del planeta, y esto no sólo tiene que ver 
con la distribución de los ingresos, sino tam-
bién con el desarrollo de capacidades (CEPAL, 
2016). La desigualdad limita las posibilidades 
de grandes grupos de la población de acceder 
a más y mejor educación, así como de mejorar 
su calidad de vida y ascender socialmente para 
salir de la pobreza.

El Programa Internacional de Evaluación 
de Estudiantes (PISA) de la OECD muestra, siste-
máticamente, los bajos resultados de los países 
de la región y los altos niveles de segregación 
escolar por nivel socioeconómico, compara-
dos con el promedio del total de los países par-
ticipantes (OECD, 2019). La segregación escolar, 
entendida como la distribución desigual de los 
alumnos en las escuelas según sus característi-
cas personales o condiciones sociales, es un fe-
nómeno que profundiza las brechas educativas 
y dificulta la igualdad de oportunidades.

República Dominicana no es la excepción. 
Si bien la educación primaria casi ha logrado 
llegar a la cobertura universal, las brechas en 
el acceso a los niveles de inicial y secundaria 
aún persisten a pesar de que estos tres nive-
les oficialmente son obligatorios y gratuitos  
(13 años). Adicionalmente, están las dificulta-
des para lograr resultados de aprendizaje ade-
cuados, que permitan no sólo mantenerse en 
la escuela, sino también concluirla a la edad co-
rrespondiente (SITEAL, 2021).1 Asimismo, Re-
pública Dominicana es el país de la región que 
menos invirtió en educación pública entre los 
años 1990 y 2009; además, 24 por ciento de sus 
estudiantes está matriculado en escuelas pri-
vadas (Arcidiácono et al., 2014; Pereyra, 2008), 
situación que se explica, en parte, por las “di-
námicas y mecanismos propios de una alianza 
público-privada histórica y del posterior desa-
rrollo de la modalidad de escuelas privadas de 
bajo costo en ámbitos urbanos” (Verger et al., 

 1 Ver también UNESCO Institute for Statistics (UIS), en: http://data.uis.unesco.org (consulta: 20 de mayo de 2021).

2017: 74). En este contexto, los más perjudica-
dos han sido los estudiantes de bajos ingresos 
que viven en las zonas más alejadas.

El año 2010 marcó un hito histórico impor-
tante en la educación dominicana: la sociedad 
civil se movilizó para exigir al Estado garan-
tizar el derecho a una educación digna. Es así  
que, desde el 2013, “el país ha venido aumentan-
do su gasto público en educación (alrededor de 
2 por ciento del PIB a 4 por ciento) y ha ido adop-
tando diversas medidas de política con el obje-
tivo de mejorar los resultados del sistema edu-
cativo nacional” (Checo, 2019: 8). Sin embargo, 
la segregación escolar aún no se ha identificado 
como un problema del sistema educativo do-
minicano, ni se reconoce que atenta contra la 
equidad y calidad de éste. En ese sentido, este 
artículo busca aportar a la discusión al estimar 
la magnitud de la segregación escolar por nivel 
socioeconómico en República Dominicana 
en las escuelas del nivel primaria. Conocer la 
segregación escolar por nivel socioeconómico 
puede dar luces para enfocar la discusión en un 
tema que implica hacer reformas para acortar 
las desigualdades sociales del sistema educati-
vo y aportar a la construcción de una sociedad 
más justa e inclusiva.

Revisión de la literatura

Si bien América Latina cuenta con una im-
portante tradición histórica de estudios sobre 
inclusión y equidad educativa, no es sino has-
ta la primera década del presente siglo que el 
incremento de investigaciones sobre el tema 
se volvió significativamente importante (Plá, 
2015). Esto se explica, en parte, por los mode-
los educativos implementados en la década de 
1990, los cuales produjeron una mayor cober-
tura en la educación básica y obligatoria, pero 
generaron drásticas formas de desigualdad y 
exclusión educativa (Gentili, 2009).

Es así que la investigación educativa en la 
región se ha centrado principalmente en los 
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factores que explican los altos niveles de ex-
clusión del sistema escolar, el bajo rendimien-
to académico y la notable inequidad educativa 
(Bonal y Bellei, 2018). Los artículos publicados 
en el último quinquenio sobre sistemas edu-
cativos y/o políticas educativas profundizan 
los temas relacionados con calidad de la edu-
cación, equidad, acceso a la educación, refor-
ma escolar, segregación escolar, legislación 
educativa y políticas educativas públicas (Mu-
rillo y Martínez-Garrido, 2019). En esa misma 
línea, los estudios sobre segregación escolar 
—entendida como un aspecto particular de la 
noción más amplia de desigualdad social y de 
igualdad de oportunidades educativas— son 
bastante recientes en la región (no tienen más 
de dos décadas) y se han ido incrementando, de  
manera sostenida, en el transcurso de los últi-
mos años (Carrillo, 2020).

La segregación escolar se refiere a la distri-
bución desigual o desbalance de los estudian-
tes en los centros educativos según sus carac-
terísticas personales o condiciones sociales. 
Los primeros estudios sobre este fenómeno 
datan de la segunda mitad del siglo pasado, a 
raíz de la sentencia del Tribunal Supremo de 
Estados Unidos al declarar inconstituciona-
les las leyes estatales que establecían escuelas 
públicas separadas por color de piel. Esta sen-
tencia del año 1954, sumada a la publicación 
del Informe Coleman (1966), convirtió las po-
líticas de segregación y desagregación escolar 
en un objeto de estudio para académicos e 
investigadores, originalmente centradas en el 
origen étnico racial en Estados Unidos (Or-
field, 2001; Reardon y Owens, 2014) y unos años 
después en el nivel socioeconómico (Dupriez, 
2010; Gorard y Smith, 2004; Orfield y Lee, 2005) 
y en el origen nacional (Karsten, 2010; Murillo 
et al., 2017) de los estudiantes y sus familias, es-
tos últimos con especial incidencia en Europa.

Si bien el fenómeno de la segregación es mul-
tidimensional, dos dimensiones han recibido 
mayor y especial atención en el campo educati-
vo: la similitud o uniformidad (evenness) y la ex-
posición (exposure). La similitud o uniformidad 

hace referencia a la tendencia de distintos gru-
pos de estudiantes a distribuirse de manera 
desigual entre las escuelas (unidades organiza-
tivas); en ese sentido, se dice que un grupo está 
segregado si está sobrerrepresentado en algunas 
unidades (Gorard y Taylor, 2002). La dimensión 
de exposición, por su parte, se refiere a la pro-
babilidad de interacción entre miembros de di-
ferentes grupos o categorías sociales, es decir, el 
grado en que unos y otros están “expuestos” a 
personas de otros grupos; así, la segregación de 
un grupo se refiere al grado de aislamiento rela-
tivo de éste respecto de otras categorías sociales 
(Lieberson, 1981). Para medir estas dimensiones 
se utiliza un conjunto de índices; los más usa-
dos son el de Duncan, el de Gorard y la raíz cua-
drada de Hutchens para medir la dimensión de 
uniformidad; y los índices de aislamiento y de 
interacción mutua para medir la dimensión de 
exposición (Murillo, 2016).

De esta manera, decimos que la segrega-
ción es un problema cuando las diferencias 
de esta distribución (el desbalance) afectan las 
probabilidades de interacción entre miembros 
de los diferentes grupos sociales; es decir, cuan-
do surge la pregunta por el grado en que miem-
bros de diferentes grupos o categorías sociales 
pueden llegar a interactuar, compartir ciertas 
experiencias o ser afectados por condiciones 
compartidas (Bellei, 2013; Gasparini et al., 2011). 
En otras palabras, cuando los estudiantes se 
agrupan en escuelas muy homogéneas inte-
riormente, pero muy distintas entre sí (por su 
nivel socioeconómico, grupo étnico, proce-
dencia, habilidades, etc.) y esa concentración 
afecta a determinados grupos (los segrega), lo 
que no es deseable ni compatible con los dere-
chos humanos y la igualdad de oportunidades.

Esta evidente preocupación, asociada a la 
igualdad de oportunidades, tiene que ver con 
los efectos negativos de la segregación escolar 
en la calidad y riqueza de la experiencia forma-
tiva de los estudiantes. Los aspectos cívicos y de 
integración social, que en el largo plazo garan-
tizan el “capital social” de un país, se desarro-
llan mejor en aulas que reflejan la diversidad 
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de la sociedad misma, lo que a su vez favorece 
también la equidad y la calidad educativa rela-
cionada al logro de los objetivos académicos y 
los aprendizajes. En ese sentido, las interaccio-
nes entre las personas que integran la escuela se 
convierten en recursos fundamentales de esta 
experiencia, principalmente si esta interacción 
se da entre estudiantes que provienen de fami-
lias con diferentes niveles socioeconómicos y 
cuentan con distintos recursos socioculturales 
(Alegre, 2010; Jaume y Gasparini, 2013).

El “efecto par” o “efecto de composición” 
que está detrás de estas discusiones se vincu-
la a la influencia de los grupos en la determi-
nación de los resultados individuales. La idea 
básica sugiere que, si los estudiantes de meno-
res capacidades o recursos se concentran en 
determinadas escuelas o aulas, éstos tendrán 
menores oportunidades de lograr aprendiza-
jes, pues la mayor parte de sus compañeros 
presentarán características similares (Du-
priez, 2010; Durlauf, 2006). En contraposición, 
las escuelas integradas se convierten en comu-
nidades de aprendizaje en las que se aprende 
tanto de los docentes como de los pares (Gar-
cía-Huidobro, 2007). Además, existe evidencia 
de que las escuelas menos segregadas generan 
mejores resultados escolares, e incluso me-
jores resultados de acceso y permanencia en 
la educación post-secundaria (Orfield y Lee, 
2005), en contraposición a las escuelas segrega-
das, en las que los grupos más vulnerables son 
los más afectados (Murillo y Carrillo, 2020).

Finalmente, la segregación afecta el pla-
no de las políticas educativas, lo cual está re-
lacionado, a su vez, con la eficacia y equidad 
de los sistemas, dado que sistemas educativos 
segregados dificultan la posibilidad de aplicar 
programas exitosos de mejoramiento escolar 
a un nivel institucional en el largo plazo (Ru-
bia, 2013; Valenzuela et al., 2010).

 2 El Ministerio de Educación de República Dominicana cuenta con 18 direcciones regionales y 108 distritos educa-
tivos que le apoyan en su estructura organizativa. 

Bajo estas reflexiones, este estudio propo-
ne aportar una imagen de la magnitud de la 
segregación escolar por nivel socioeconómico 
en República Dominicana y sus 18 regionales 
educativas,2 con una mirada específica en las 
escuelas del nivel primaria situadas en con-
textos urbanos.

Metodología

Para cumplir con el objetivo de este estudio se 
realizó una explotación especial de la base de 
datos de la Evaluación Diagnóstica Nacional 
(EDN), realizada por la Dirección de Evalua-
ción de la Calidad del Ministerio de Educa-
ción de República Dominicana (MINERD). 
Esta evaluación censal fue desarrollada por 
primera vez en 2017 y tiene como propósito 
identificar las competencias que han logrado 
desarrollar los estudiantes en lengua españo-
la y matemática establecidas en el currículo 
nacional para orientar las acciones de las dis-
tintas instancias del sistema educativo hacia 
la mejora de la calidad y la equidad educativa 
(Ministerio de Educación, 2018).

La población de la EDN fueron los estu-
diantes del tercer grado de primaria, que es 
el último del primer ciclo de este nivel. Tras 
la necesaria limpieza de datos, se contó final-
mente con 157 mil 754 estudiantes distribuidos 
en 7 mil 791 escuelas de todo el país y a partir 
de ello se seleccionaron 106 mil 526 alumnos 
distribuidos en 4 mil 232 escuelas ubicadas en 
entornos urbanos (Tabla 1). El propósito de 
separar las escuelas rurales de las urbanas res-
ponde a la necesidad de controlar el efecto de 
la segregación residencial, propia de las zonas 
rurales latinoamericanas, dada la alta segrega-
ción escolar que se da en lugares con una alta 
concentración de familias de determinado ni-
vel socioeconómico y limitada oferta escolar.
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Tabla 1. Participantes y sus características

 Total En entorno urbano

Núm. 
alumnos

Núm. escuelas ISE promedio Núm. 
alumnos

Núm. escuelas ISE promedio

Azua 8,229 364 –0.3852 4,820 147 –0.2009

Bahoruco 3,319 139 –0.6120 1,689 46 –0.3313

Barahona 4,071 161 –0.5948 2,744 67 –0.4574

Cotui 5,340 326 0.0209 2,855 119 0.1519

Higüey 7,356 325 –0.1962 4,322 130 0.0394

La Vega 9,863 494 –0.0057 4,044 122 0.1424

Mao 3,350 194 –0.2337 2,134 68 –0.1200

Monte Cristi 2,896 191 –0.1964 1,441 47 –0.0276

Monte Plata 3,327 235 –0.4192 1,340 38 –0.2141

Nagua 4,047 282 0.0220 1,684 69 0.2781

Puerto Plata 5,030 332 –0.1774 2,859 111 –0.0152

San Cristóbal 10,984 478 –0.0628 6,111 235 0.0861

San Francisco 
de Macorís

5,733 391 –0.0181 2,919 110 0.1879

San Juan de la 
Maguana

5,612 368 –0.5321 2,203 66 –0.2200

San Pedro de 
Macorís

11,691 522 –0.1520 8,700 302 –0.0225

Santiago 15,021 653 0.1202 10,358 387 0.2318

Santo  
Domingo I

26,878 1,240 0.4343 22,621 1,108 0.4861

Santo  
Domingo II

25,007 1,096 0.2385 23,682 1,060 0.2665

Total/
promedio

157,754 7,791 –0.1528 106,526 4,232 0.1722

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la Evaluación Diagnóstica de Tercer Grado 2017.

La variable criterio utilizada para el estu-
dio es el índice socioeconómico (ISE), el cual 
fue construido por el Ministerio de Educa-
ción con base en diversas variables de tenen-
cia de bienes en el hogar y nivel educativo de 
la madre (Ministerio de Educación, 2018). Esta 
variable se presenta tipificada.

Se utilizan los índices de Gorard para me-
dir la dimensión de uniformidad de la segre-
gación, y el de aislamiento para medir la di-
mensión de exposición. Esta doble estimación 
nos permite comprender en profundidad el 
fenómeno de la segregación escolar en el país 

en sus dimensiones principales, dado que am-
bos índices se complementan. Las magnitu-
des se manifiestan en un rango que va de 0 (no 
existe segregación) a 1 (segregación total), aun-
que se reconoce que la segregación escolar es 
un fenómeno relativo porque nunca llegará a 
desaparecer del todo y tampoco será absoluta.

El índice de segregación de Gorard se de-
fine como la “proporción de estudiantes des-
favorecidos que tendrían que intercambiar 
escuelas dentro del área del análisis para que 
exista una distribución uniforme de este grupo 
entre la población” (Gorard y Smith, 2004: 19).  
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Matemáticamente se expresa de la siguiente 
forma:

Donde, para país, x1i representa el número 
de alumnos del grupo minoritario en la escuela 
i; X1 es el número total de estudiantes del grupo 
minoritario en todas las escuelas del país; Ti es 
el número total de alumnos en la escuela i; y T, 
corresponde al número total de alumnos en 
cada país.

El índice de aislamiento propuesto por Lie-
berson (1981) mide la “probabilidad de que un 
estudiante del grupo minoritario se encuentre 
en su escuela con otro miembro de su mismo 
grupo” (Murillo, 2016: 43). De esta forma, cuan-
to mayor sea el aislamiento del grupo, menor 
será su exposición a los miembros del resto de 
grupos. El procedimiento de estimación es:

A =
x1i

X1

x1i

Tii=1

k

Donde, x1i representa el número de alum-
nos del grupo minoritario en la escuela i; X1 es el 
número total de estudiantes minoritarios, res-
pectivamente, en todas las escuelas del país; y 
Ti es el número total de alumnos en la escuela i.

Para estimar ambos índices se optó por 
definir cuatro grupos minoritarios, cada uno 
de los cuales se compara con el grupo mayori-
tario, que sería el resto de los estudiantes. Esta 
distribución nos ayuda metodológicamente a 
identificar la ventaja relativa de un grupo so-
bre otro al relevar la noción de “grupos segre-
gados”. Así tenemos el 10 y el 25 por ciento de 
los estudiantes con familias de menor índice 
socioeconómico (percentil 10, P10 y primer 
cuartil, Q1) y el 25 y el 10 por ciento de los estu-
diantes con familias de mayor índice socioeco-
nómico (cuarto cuartil, Q4 y percentil 90, P90). 
También se estimó la puntuación promedio de 
la segregación para los cuatro colectivos.

Resultados

Un primer resultado que encontramos en este 
estudio es que la segregación escolar por nivel 
socioeconómico de las escuelas primarias de 
República Dominicana tiene una magnitud 
considerada medio-alta (mayor a 0.4) en sus 
dimensiones de uniformidad y de exposición.

Efectivamente, en la dimensión de uni-
formidad, el índice de Gorard (IG) es de 0.44 
para el total de escuelas (Tabla 2) y de 0.42 para 
las escuelas sólo urbanas (Tabla 3). Estos datos 
indican que, en promedio, 4 de cada 10 estu-
diantes dominicanos de educación primaria 
deberían cambiarse de escuela para lograr un 
reparto igual a la presencia de los estudiantes 
de su mismo grupo en la población total.

Complementariamente, en la dimensión 
de exposición, la magnitud del índice de aisla-
miento (IA) es de 0.40 en todas las escuelas (Ta-
bla 4) y 0.37 en las escuelas urbanas (Tabla 5),  
lo que indica que la probabilidad de que un 
estudiante del grupo minoritario se encuentre 
en su escuela con otro estudiante de su mismo 
grupo es de 40 por ciento en cualquier escuela 
del nivel de primaria del país. En ambos casos 
vemos que la tendencia de la segregación me-
dio-alta es muy parecida, tanto para el total de 
escuelas como para las escuelas sólo urbanas.

Un segundo resultado nos indica que esta 
distribución no es la misma si se identifican 
los grupos minoritarios (Gráfica 1) en ambas 
dimensiones. Un primer aspecto que destaca 
a simple vista es que la segregación, en su di-
mensión de uniformidad (índice de Gorard), 
es mayor conforme el grupo minoritario es 
más pequeño (P10 y P90), mientras que, para 
la dimensión de exposición (índice de ais-
lamiento), la segregación es más alta en los 
cuartiles (Q1 y Q4). Esto es previsible dadas las 
características de este último índice: la proba-
bilidad de encontrarse con alguien de su mis-
mo grupo depende de la cantidad de personas 
de ese grupo (Murillo, 2016).
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Sin embargo, es importante destacar las 
tendencias: la segregación es claramente supe-
rior para los estudiantes con familias de ma-
yor nivel socioeconómico (IG de 0.60 en el P90 
e IA de 0.52 en el Q4), seguido de los estudian-
tes con familias con menor nivel socioeconó-
mico (0.42 en el P10 del IG y en el Q1 del IA).

Estos datos indican que la segregación 
escolar en República Dominicana se da en 
mayor medida entre los estudiantes de fami-
lias con mayor nivel socioeconómico, y que la 
segregación es menor hacia los colectivos más 
desfavorecidos. Para escuelas sólo urbanas, las 
tendencias son exactamente iguales.

Grá�ca 1. Segregación escolar por nivel socioeconómico 
en República Dominicana según el grupo minoritario considerado

* Se considera para el total de escuelas y para escuelas urbanas. Índices de Gorard y de aislamiento para el 10 y 25 por ciento 
de los estudiantes con familias de menor índice socioeconómico (P10 y Q1) y el 25 y 10 por ciento de los estudiantes con familias 
de mayor índice socioeconómico (Q4 y P90). 
Fuente: elaboración propia a partir de datos de la Evaluación Diagnóstica de Tercer Grado 2017.
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Un tercer resultado evidencia que hay 
fuertes diferencias en función de la regional 
educativa (Gráfica 2): al considerar el prome-
dio de la segregación con los cuatro colectivos 
considerados, se puede afirmar que Santo 
Domingo II y San Juan de la Maguana son las 

regionales que presentan una mayor segre-
gación escolar por nivel socioeconómico de 
toda República Dominicana (índice G de 0.52 
para ambos). Por el contrario, Cotui (0.34) y 
Mao (0.36) son las que presentan una menor 
segregación promedio.

Grá�ca 2. Segregación escolar por nivel socioeconómico en 
República Dominicana y sus regionales educativas. Índice de Gorard promedio

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la Evaluación Diagnóstica de Tercer Grado 2017.
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Las cifras anteriores pueden ser matizadas 
si se considera la segregación para cada colec-
tivo (Tabla 2). Efectivamente:

• Para los estudiantes con menor nivel 
socioeconómico, la regional educativa 
con segregación más alta en el percentil 
10 (P10) y en el primer cuartil (Q1) es San 
Juan de la Maguana (0.56 y 0.39 respec-
tivamente), mientras que Cotui es la 

que menos segregación tiene en ambos 
grupos (0.31 y 0.21 respectivamente).

• Para el grupo de estudiantes con mayor 
nivel socioeconómico, las regionales 
educativas con la segregación más alta 
en el último cuartil (Q4) y en el percen-
til 90 (P90) son Santo Domingo II (0.50 y 
0.65) y Nagua (0.44 y 0.64). En el extremo 
opuesto se encuentran Mao (0.26 y 0.43) 
y Cotui (0.28 y 0.43).

Tabla 2. Segregación escolar por nivel socioeconómico  
en República Dominicana y sus regionales educativas  

Índice de Gorard para P10, Q1, Q4, P90 como grupos minoritarios, y promedio

 P10 Q1 Q4 P90 Promedio

República Dominicana 0.4205 0.3122 0.4109 0.5951 0.4347

Azua 0.3950 0.2820 0.3252 0.4858 0.4137

Bahoruco 0.3713 0.2911 0.3216 0.4615 0.4031

Barahona 0.4000 0.2762 0.3070 0.4585 0.3700

Cotui 0.3116 0.2088 0.2818 0.4309 0.3424

Higüey 0.4511 0.3159 0.3441 0.4929 0.4461

La Vega 0.3768 0.2876 0.3657 0.5582 0.4418

Mao 0.3675 0.2501 0.2631 0.4278 0.3634

Monte Cristi 0.5100 0.3146 0.3705 0.5850 0.4936

Monte Plata 0.3722 0.2463 0.2772 0.4468 0.3728

Nagua 0.4082 0.3005 0.4347 0.6426 0.4967

Puerto Plata 0.4071 0.2766 0.3100 0.4592 0.4040

San Cristóbal 0.3436 0.2631 0.3680 0.5178 0.4157

San Francisco de Macorís 0.3609 0.2492 0.3471 0.5258 0.4121

San Juan de la Maguana 0.5562 0.3917 0.3690 0.5411 0.5164

San Pedro de Macorís 0.3795 0.2905 0.3862 0.5761 0.4542

Santiago 0.3614 0.2790 0.4035 0.6163 0.4618

Santo Domingo I 0.3647 0.3102 0.3553 0.4996 0.4265

Santo Domingo II 0.3980 0.3400 0.4946 0.6485 0.5248

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la Evaluación Diagnóstica de Tercer Grado 2017.

En todo caso llaman la atención algunos 
detalles que se desprenden del análisis an-
terior. Un primer detalle es que en todas las 
regionales educativas, con una excepción, la 
mayor segregación se da en el 10 por ciento de 
los alumnos con familias de mayor nivel so-
cioeconómico (P90). La excepción es San Juan 

de la Maguana, donde es mayor la segregación 
para el 10 por ciento de los estudiantes con 
menor nivel socioeconómico (P10).

El otro detalle es que también, en todas 
las regionales educativas y con la misma ex-
cepción, la menor segregación se da con 25 
por ciento de los estudiantes con familias de 
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menor ISE (Q1). En San Juan de la Maguana la 
menor segregación se da con el 25 por ciento 
de los estudiantes con mayor ISE (Q4).

Se identifica, además, que la diferencia de la 
segregación para cada colectivo es muy varia-
ble: mientras que en Nagua y Santiago se da la 
mayor diferencia (de 0.64 para el P90 y de 0.30 
con el Q1 en Nagua; y de 0.62 (P90) y 0.28 (Q1) en 
Santiago), en San Juan de la Maguana la dife-
rencia de ambas es de 0.15 y en Bahoruco de 0.17.

Especialmente interesante es la compara-
ción de la segregación escolar del conjunto de 
las escuelas y de las escuelas en contextos ur-
banos (Gráfica 3). Se visibiliza perfectamente 
que, aunque en todas las regionales educativas 
la segregación es inferior cuando se quitan 
las escuelas situadas en zonas rurales, la dife-
rencia entre ambos datos es muy diferente en 
cada regional. Efectivamente, esa diferencia es 
muy grande en San Juan de la Maguana (0.22), 
algo menor en Bahoruco (0.13) y muy pequeña 
en Santiago y La Vega (con 0.02 de diferencia).

Grá�ca 3. Segregación escolar por nivel socioeconómico en las regionales 
educativas en el total de escuelas y en las escuelas en contextos urbanos

Índice de Gorard promedio

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la Evaluación Diagnóstica de Tercer Grado 2017.
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La mirada de la segregación en escuelas 
urbanas en cada regional educativa, para cada 
de uno de los cuatro grupos minoritarios con-
siderados (Tabla 3), aporta la siguiente imagen:

• Para los estudiantes con familias de 
menor nivel socioeconómico, Santo 
Domingo II es la regional educativa 
con mayor segregación en las escuelas 
situadas en contextos urbanos, tanto 
en el percentil 10 (0.40), como en el pri-
mer cuartil (0.34). En el otro extremo, 
presentan menor segregación Cotui 
(0.27 y 0.19 respectivamente) y Monte 
Plata (0.26 y 0.18).

• Para los estudiantes con familias de 
mayor nivel socioeconómico, las re-
gionales educativas con mayor segre-
gación, en el último cuartil (Q4) y en 
el percentil 90, son Santo Domingo II 
(0.50 y 0.65) y Santiago (0.44 y 0.64). En el 
lado contrario, las que menos segrega-
ción presentan son Cotui (0.22 y 0.34) y 
Bahoruco (0.24 y 0.26).

Así, desde una mirada global (que incluye 
el total de escuelas) y desde la dimensión de 
uniformidad, las escuelas más segregadas se 
presentan en San Juan de la Maguana, para 
los grupos de menor nivel socioeconómico, 
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y Santo Domingo II y Nagua para los grupos 
más adinerados. Por otro lado, si sólo vemos 
las escuelas urbanas en su dimensión de uni-
formidad, Santo Domingo II sigue siendo la 
regional más segregada para los cuatro gru-
pos minoritarios. Cotui es la regional que 
menos segregación tiene, tanto para el total de 
escuelas como sólo para las urbanas y en los 
cuatro grupos minoritarios.

Sobre la dimensión de exposición, las dife-
rencias entre las regionales educativas según 
grupos minoritarios para el total de escuelas 
(Tabla 4) confirman lo encontrado en los aná-
lisis previos:

• Al considerar los grupos de estudian-
tes con menor nivel socioeconómico 
(P10 y Q1), las regionales educativas con 

mayor segregación son San Juan de la 
Maguana (0.40 y 0.51) y Monte Cristi 
(0.37 y 0.44). En el otro extremo, Cotui 
es la regional con menor segregación 
en ambos grupos (0.18 y 0.34).

• Para los grupos de estudiantes con ma-
yor nivel socioeconómico (Q4 y P90), las 
regionales con mayor segregación son 
Santo Domingo II (0.61 y 0.44) y San-
tiago (0.53 y 0.46), mientras que Monte 
Plata (0.37 y 0.23) tiene la menor segre-
gación, en ambos grupos.

En la misma línea que el análisis previo se 
encuentra que la dimensión de exposición de 
la segregación escolar para escuelas urbanas 
(0.37) es más baja que la encontrada para el to-
tal de escuelas (0.40). El análisis detallado por 

Tabla 3. Segregación escolar por nivel socioeconómico  
en República Dominicana y sus regiones para escuelas urbanas 

Índice de Gorard para P10, Q1, Q4, P90 como grupos minoritarios, y promedio

 P10 Q1 Q4 P90 Promedio

República Dominicana 0.3736 0.3075 0.4190 0.5815 0.4204

Azua 0.3181 0.2536 0.3362 0.4793 0.3468

Bahoruco 0.2682 0.2150 0.2420 0.3599 0.2713

Barahona 0.3085 0.2307 0.2915 0.4571 0.3220

Cotui 0.2731 0.1882 0.2175 0.3442 0.2558

Higüey 0.3409 0.2609 0.3469 0.4703 0.3548

La Vega 0.3791 0.3240 0.4132 0.5573 0.4184

Mao 0.2948 0.1919 0.2764 0.4296 0.2982

Monte Cristi 0.3625 0.2523 0.3412 0.5995 0.3889

Monte Plata 0.2642 0.1755 0.2478 0.4187 0.2765

Nagua 0.3955 0.2886 0.4139 0.5634 0.4153

Puerto Plata 0.3082 0.2680 0.3256 0.4858 0.3469

San Cristóbal 0.3137 0.2758 0.3175 0.5010 0.3520

San Francisco de Macorís 0.2974 0.2539 0.3936 0.5458 0.3727

San Juan de la Maguana 0.2761 0.2204 0.2814 0.3900 0.2920

San Pedro de Macorís 0.3213 0.2846 0.3907 0.5723 0.3922

Santiago 0.3808 0.3085 0.4434 0.6438 0.4441

Santo Domingo I 0.3761 0.3138 0.3579 0.5020 0.3874

Santo Domingo II 0.3965 0.3424 0.4954 0.6472 0.4704

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la Evaluación Diagnóstica de Tercer Grado 2017.
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regionales educativas (Tabla 5), nos indica una 
variación de entre 0.41 y 0.25.

• Al considerar como grupos minori-
tarios los estudiantes con menor ISE, 
encontramos que la regional educativa 
con mayor segregación en escuelas ur-
banas es Santo Domingo II (0.20 y 0.40). 
En el otro extremo, Cotui (0.14 y 0.31) y 
Monte de Plata (0.14 y 0.31) son las que 
presentan una menor segregación.

• Para los grupos minoritarios con ma-
yor nivel socioeconómico (Q4 y P90), 
Santo Domingo II (0.61 y 0.44) y San-
tiago (0.56 y 0.40) presentan la mayor 
segregación, mientras que Cotui (0.35 y 
0.17) y Bahoruco (0.35 y 0.19) son las que 
tienen menos segregación.

Una mirada global a la dimensión de ex-
posición nos muestra que la situación es muy 
similar a la encontrada en la dimensión de 
uniformidad: Santo Domingo II y Santiago 
son las regionales más segregadas en los gru-
pos minoritarios de mayor nivel socioeconó-
mico, mientras que Cotui es la menos segre-
gada en los cuatro grupos, tanto para el total 
de escuelas como sólo para las urbanas.

Un interesante análisis es relacionar el 
nivel socioeconómico de las familias de los 
estudiantes de cada regional educativa con la 
segregación escolar para las escuelas urbanas. 
Al estimar el índice Rho de Spearman se en-
contró que hay una correlación significativa 
y alta entre el índice socioeconómico de cada 
regional y la segregación en las escuelas ur-
banas. Concretamente un índice Rho de 0.67 

Tabla 4. Segregación escolar por nivel socioeconómico  
en República Dominicana y sus regionales educativas 

Índice de aislamiento para P10, Q1, Q4, P90 como grupos minoritarios, y promedio

 P10 Q1 Q4 P90 Promedio

República Dominicana 0.2758 0.4154 0.5205 0.4022 0.4035

Azua 0.2500 0.3937 0.4457 0.3338 0.3558

Bahoruco 0.2637 0.4023 0.3992 0.2326 0.3245

Barahona 0.2984 0.4100 0.4183 0.3204 0.3618

Cotui 0.1782 0.3362 0.3940 0.2452 0.2884

Higüey 0.3039 0.4291 0.4632 0.3313 0.3819

La Vega 0.2173 0.3884 0.4746 0.3703 0.3626

Mao 0.2288 0.3659 0.3829 0.2595 0.3093

Monte Cristi 0.3648 0.4378 0.4591 0.4138 0.4189

Monte Plata 0.2224 0.3705 0.3681 0.2339 0.2987

Nagua 0.2388 0.3995 0.5111 0.3780 0.3819

Puerto Plata 0.2615 0.3894 0.4270 0.3098 0.3469

San Cristóbal 0.2094 0.3669 0.4637 0.3245 0.3411

San Francisco de Macorís 0.2199 0.3632 0.4778 0.3657 0.3566

San Juan de la Maguana 0.3983 0.5055 0.4667 0.3687 0.4348

San Pedro de Macorís 0.2390 0.3992 0.4868 0.3565 0.3704

Santiago 0.1907 0.3678 0.5278 0.4572 0.3859

Santo Domingo I 0.1877 0.3863 0.4474 0.2974 0.3297

Santo Domingo II 0.1953 0.4035 0.6138 0.4358 0.4121

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la Evaluación Diagnóstica de Tercer Grado 2017.
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Tabla 5. Segregación escolar por nivel socioeconómico  
en República Dominicana y sus regionales educativas para escuelas urbanas 

Índice de aislamiento para P10, Q1, Q4, P90 como grupos minoritarios, y promedio

 P10 Q1 Q4 P90 Promedio

Rep. Dominicana 0.1926 0.3857 0.5197 0.3866 0.3712

Azua 0.1664 0.3498 0.4471 0.3250 0.3221

Bahoruco 0.1485 0.3200 0.3464 0.1939 0.2522

Barahona 0.1542 0.3269 0.4039 0.3406 0.3064

Cotui 0.1446 0.3100 0.3501 0.1734 0.2445

Higüey 0.1807 0.3597 0.4605 0.3137 0.3286

La Vega 0.1879 0.4048 0.5154 0.3377 0.3614

Mao 0.1584 0.3163 0.3828 0.2419 0.2749

Monte Cristi 0.1936 0.3600 0.4591 0.4541 0.3667

Monte Plata 0.1472 0.3132 0.3560 0.2069 0.2558

Nagua 0.2039 0.3607 0.4771 0.2876 0.3323

Puerto Plata 0.1586 0.3567 0.4373 0.3121 0.3162

San Cristóbal 0.1675 0.3645 0.5001 0.3151 0.3368

San Francisco de Macorís 0.1602 0.3456 0.4959 0.3553 0.3392

San Juan de la Maguana 0.1539 0.3330 0.3802 0.2184 0.2714

San Pedro de Macorís 0.1818 0.3675 0.4827 0.3532 0.3463

Santiago 0.1828 0.3964 0.5598 0.4428 0.3954

Santo Domingo I 0.1894 0.3901 0.4488 0.3012 0.3324

Santo Domingo II 0.2010 0.4033 0.6137 0.4384 0.4141

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la Evaluación Diagnóstica de Tercer Grado 2017.

Grá�ca 4. Relación entre el ISE y la segregación escolar por nivel 
socioeconómico de las escuelas urbanas en cada regional educativa

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la Evaluación Diagnóstica de Tercer Grado 2017.
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para el P10, de 0.74 para el Q1, de 0.69 con el Q4 
y de 0.63 con el P90. En la Gráfica 4 se observa 
la relación entre el nivel socioeconómico (ISE) 
de cada regional educativa y le segregación es-
colar promedio en escuelas urbanas.

La alta relación entre el nivel socioeconó-
mico de la regional educativa y la segregación 
promedio de las escuelas urbanas es uno de 
los datos más llamativos de esta investigación, 
ya que éstos apuntan a que cuanto mayor ni-
vel socioeconómico tiene una regional, mayor 
es su segregación escolar; esta segregación, 
como hemos visto, se da especialmente en los 
grupos de estudiantes de familias más adine-
radas. De esta manera, regionales como Santo 
Domingo II y Santiago tienen un mayor ISE y 
mayor segregación, mientras que regionales 
como Cotui o Bahoruco tienen menor ISE y 
menos segregación. Esta información nos da 
indicios para pensar en términos de causa-
efecto; sin embargo, es necesario profundizar 
mucho más en este sentido.

Conclusiones

Este estudio ha encontrado, como primer 
hallazgo, que la magnitud de la segregación 
escolar en las escuelas de primaria de Repú-
blica Dominicana es medio-alta, tanto para el 
total de escuelas (sobre el 0.4 en ambos índi-
ces) como para las escuelas urbanas (IG de 0.42 
e IA de 0.37).

Las cifras encontradas para el conjunto 
de las escuelas de primaria de República Do-
minicana son análogas a las obtenidas por 
Murillo (2016) y Murillo et al. (2020), lo que da 
robustez a los resultados. En ambos estudios, 
con datos del TERCE y utilizando el índice de 
Gorard, se encontró una segregación de 0.42 
para el 10 por ciento de los estudiantes de fa-
milias con menor nivel socioeconómico (P10), 
al igual que los 0.42 hallados en este trabajo; 
de 0.30 para Q1, frente a 0.31; y de 0.36 para el 
Q4, frente a los 0.41. En el caso del índice de 
aislamiento, en ambos estudios se encontró 
una segregación de 0.26 para el P10 frente a 

0.27 encontrados en este estudio; de 0.39 para 
Q1, frente a 0.41; y de 0.46 para Q4. La casi coin-
cidencia de los datos encontrados indica una 
coherencia con los resultados de este trabajo. 
Las diferencias pueden deberse a la distinta 
variable criterio utilizada (en un caso es el 
índice socioeconómico, en el otro es el índice 
socioeconómico y cultural), así como la fecha 
de cada evaluación (2013 y 2017). Además, este 
estudio usa datos censales, mientras que los 
datos del TERCE son muestrales.

Un segundo hallazgo importante que ca-
racteriza al sistema educativo dominicano es 
que la segregación, en sus dos dimensiones, es 
mayor en los grupos de mayor nivel socioeco-
nómico. Así, la magnitud de la segregación es-
colar en los grupos más ricos es muy alta, tanto 
para el total de escuelas (índice G de 0.60 para el  
P90 e índice A de 0.52 para el Q4), como para 
las escuelas sólo urbanas (índice G de 0.58 para  
el P90 e índice A de 0.52 para el Q4).

La aportación de este trabajo es brindar 
datos de la magnitud de la segregación escolar 
en las diferentes regionales educativas, a partir 
de los cuales se verifican situaciones dispares. 
En ese sentido, un tercer hallazgo tiene que 
ver con las diferencias en las magnitudes de 
la segregación entre las regionales, así como 
al interior de éstas en cuanto a la segregación 
en el total de sus escuelas y las escuelas urba-
nas. Esta información se complementa con un 
último hallazgo relacionado a la estrecha rela-
ción encontrada entre el nivel socioeconómi-
co de las regionales educativas y la segregación 
escolar promedio en sus escuelas urbanas.

La segregación residencial podría explicar 
en parte estos resultados. Es decir, una mayor 
segregación en regionales como Santo Do-
mingo II y Santiago, y una menor segregación 
en regionales como Cotui y Bahoruco, podría 
deberse a la organización misma de los terri-
torios en cuanto a la distribución de las zonas 
urbanas y rurales, así como la distribución de 
las familias en las ciudades. Esto último de-
bido, principalmente, a la segmentación de 
barrios o distritos según los niveles socioeco-



Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 174, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.174.59552
F.J. Murillo y S. Carrillo  |  El desafío de la segregación escolar en República Dominicana 23

nómicos de sus habitantes, lo que les da o no 
acceso a una serie de servicios y comodidades.

Por otro lado, es importante también pro-
fundizar en el peso de la educación privada 
en el sistema educativo dominicano. Estudios 
comparados muestran que República Domi-
nicana cuenta con un sistema público-priva-
do menos segregador que los otros países de 
la región (Murillo et al., 2020), aunque tiene la 
mayor segregación en sus escuelas privadas 
(Murillo y Martínez-Garrido, 2017). Esto se 
debe, en parte, a los procesos de privatización 
que definen una oferta de alianzas público-
privadas y escuelas de bajo costo (Verger et al., 
2017) que, sin duda, tienen un rol preponde-
rante en los niveles de segregación dentro de 
cada una de las regionales educativas.

Con esta información se pueden plantear 
más hipótesis que permitan comprender la 
segregación escolar en República Domica-
na. Aun así, es importante reconocer que el 
fenómeno es bastante complejo dada la inte-
racción entre las diferentes dimensiones que 
generan desigualdades en la escolarización, 
algunas de las cuales pueden ser externas a 
los sistemas educativos (Bonal y Bellei, 2018). 
En ese sentido, la segregación geográfica o 
residencial, que afecta a amplios sectores de 
población, o los efectos de los procesos de 
privatización, evidencian que la segregación 
escolar no debe ser vista de manera aislada, 
como un fenómeno que atañe sólo a educa-
ción, sino que debe ser comprendido en múl-
tiples frentes (Murillo et al., 2018).

Esta investigación es una primera aproxi-
mación descriptiva de la segregación escolar 
en República Dominicana y sus regionales 
educativas. Su gran fortaleza es contar con 

datos censales para aportar a la discusión edu-
cativa. En este sentido, queremos reconocer y 
agradecer el trabajo de la Dirección de Evalua-
ción de la Calidad del Ministerio de Educación 
de República Dominicana para desarrollar 
la evaluación y poner a disposición de la co-
munidad investigadora las bases de datos que 
ayudan a conocer mejor el sistema educativo 
dominicano. También es importante recono-
cer que este primer estudio tiene como debi-
lidad que apenas hace un diagnóstico super-
ficial del tema abordado. Así, como debe ser, 
deja más interrogantes que respuestas: ¿qué 
genera esta segregación?, ¿qué consecuencias 
tiene para el rendimiento de los estudiantes 
y para la conformación de la sociedad?, ¿qué 
medidas habría que tomar para limitar la se-
gregación?, entre muchas otras.

La segregación escolar es un desafío im-
portante para República Dominicana, ya que 
no solamente afecta a los estudiantes y sus fa-
milias, sino también a la eficacia y la equidad 
del sistema educativo. Está en juego no sólo ga-
rantizar una real igualdad de oportunidades 
en todos los estudiantes del país, sino también 
contribuir a una sociedad más justa, equitativa 
e inclusiva. Los resultados de República Do-
minicana apuntan a que la segregación escolar 
de los estudiantes de familias más adineradas, 
especialmente en las regionales educativas de 
mayor nivel socioeconómico, es alta. Urge, por 
ello, implementar medidas de política educati-
va diferenciadas, según los distintos contextos, 
que trabajen por un sistema educativo menos 
segregado y más inclusivo, para que en el me-
diano y largo plazo se construya una sociedad 
con características análogas.
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Conciliación trabajo-familia y salud  
psicosocial en los inicios del COVID-19
Un estudio piloto con profesores y no profesores
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El objetivo principal del presente estudio piloto es analizar los niveles de 
conciliación trabajo-familia (clima familiar, conflicto trabajo-familia, 
interacción positiva e interacción negativa trabajo-familia) y variables 
psicosociales de salud (estrés, burnout, tensión laboral, satisfacción la-
boral y mentalidad hacia el estrés) con el fin de comparar dos grupos: 
profesores no universitarios y no profesores. Además, se analizarán las 
relaciones entre las variables de conciliación y las psicosociales. 95 sujetos 
(50 profesores y 45 trabajadores de otros colectivos) participaron en este 
estudio transversal. Los resultados muestran que los profesores puntúan 
significativamente más en clima familiar y en uso de habilidades en sus 
trabajos, y menos en burnout y mentalidad hacia el estrés. Además, en 
ambos grupos las variables de conciliación correlacionan con el uso de 
habilidades, burnout y estrés. Estos resultados se discuten enfatizando la 
puesta en práctica de medidas efectivas que ayuden a mejorar el bienestar 
laboral, familiar y personal.

The main objective of this pilot study is to analyze the subjects’ work and fam-
ily reconciliation levels (i.e., family climate, work-family conflicts, positive 
and negative work-family interaction) taking into consideration the existing 
psychosocial health variables (stress, burnout, work tension, job satisfaction 
and mentality towards stress) in order to compare two groups: non-university 
professors and non-professors. Furthermore, we will examine the relation-
ship between the work-life balance variables and the psychosocial variables. 
A total of 95 subjects (50 teachers and 45 workers from other groups) partici-
pated in this cross-sectional study. The results show that teachers score signifi-
cantly higher in family climate and in use of skills, and lower in burnout and 
mentality towards stress. They also reveal that, in both groups, the work-life 
balance variables correlate with the use of skills, burnout and stress factors. 
Finally, we discuss these results emphasizing the need to implement effective 
measures that help improve work, family and personal well-being.
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Introducción

En los últimos 30 años, la conciliación entre 
el trabajo y la vida familiar se ha considerado 
como una cuestión política, económica y so-
cial muy importante, ya que mediante ésta se 
pretende mejorar la calidad de vida de los em-
pleados (Beigi et al., 2018; Gutek et al., 1991). La 
dificultad para conciliar estos dos ámbitos ha 
captado el interés de numerosos investigado-
res que analizan posibles desequilibrios entre 
trabajo y familia con el fin de proponer solu-
ciones a esta problemática (Holland et al., 2019; 
Sorensen y Mckim, 2014). Las estrategias de 
conciliación persiguen minimizar los conflic-
tos entre el trabajo remunerado y las deman-
das familiares, los cuales desencadenan menor 
productividad laboral y mayor malestar perso-
nal (Carlson et al., 2009; Glass y Estes, 1997).

La normativa vigente en España pretende 
promover la conciliación de la vida familiar y 
laboral de los empleados. La Ley 39/1999, del 5 
de noviembre, recoge los diferentes momentos 
y condiciones en las que el trabajador puede 
acogerse a permisos, reducciones de jornada, 
excedencias, suspensiones y extinciones del 
contrato. La ley también contempla la relevan-
cia de la incorporación de la mujer al mundo 
laboral y pretende establecer un sistema equi-
librado de distribución de responsabilidades, 
tanto a nivel laboral como familiar. Con el 
paso de los años, el Real Decreto-Ley 6/2019, 
del 1 de marzo, establece y actualiza una serie 
de medidas urgentes para garantizar la igual-
dad de trato y de oportunidades en el empleo. 
Las diferentes comunidades que conforman 
España también han avanzado en esta mate-
ria, y en el caso concreto de la Comunidad Va-
lenciana, el Decreto 42/2019, del 22 de marzo, 
del Consell, recoge en su artículo 33 los permi-
sos por deberes relacionados con la concilia-
ción de la vida familiar y laboral del personal 
funcionario. Sin embargo, los datos del Insti-
tuto Nacional de Estadística (INE) relativos a 
la conciliación trabajo-familia que se despren-
den de la Encuesta de Población Activa (EPA) 

señalan que en el 2018 más de la mitad de los 
trabajadores (54.14 por ciento) no tuvo la po-
sibilidad de modificar su jornada laboral para 
cumplir con responsabilidades relacionadas 
con el cuidado de familiares. Si se considera 
por sectores, para cumplir con tareas familia-
res se observa un mayor porcentaje de permi-
sos para cambiar el inicio y el final de la jor-
nada laboral en los trabajadores de servicios 
(47.70 por ciento) y de la industria (45.19 por 
ciento). Estos datos señalan las dificultades 
para conciliar la vida laboral y familiar, pese 
a que existe una base legal que recalca la ne-
cesidad de buscar fórmulas para equilibrar o 
compatibilizar las responsabilidades laborales 
de los trabajadores con las obligaciones perso-
nales y/o familiares. La puesta efectiva y real 
de estas fórmulas conciliadoras favorecería la 
satisfacción laboral del trabajador y su com-
promiso con la organización (Gaete, 2018).

El equilibrio entre el trabajo y la familia es 
definido por McCarthy et al. (2010: 158) como 
“las iniciativas introducidas voluntariamente 
por las empresas que faciliten la conciliación 
de trabajo de los empleados y su vida personal”. 
En este caso, la conciliación es sólo vista desde 
la organización, sin tener en cuenta la percep-
ción del trabajador. Sin embargo, el equilibrio 
trabajo-familia también puede ser visto como 
“la experiencia que el individuo tiene sobre el 
equilibrio o desequilibrio existente entre su 
vida laboral y no laboral” (Romeo et al., 2014: 
49). De hecho, en un reciente estudio se señala 
que el equilibrio percibido por el trabajador 
entre su vida laboral y personal predice la 
intención de abandonar o permanecer en la 
organización (Lindfelt et al., 2018). La existen-
cia de conflictos entre los tiempos dedicados 
al trabajo y a la familia pueden darse en dos 
direcciones, denominadas por Greenhaus y 
Beutell (1985) como: a) interferencia del traba-
jo a la familia; y b) interferencia de la familia 
al trabajo. Estas interferencias se apoyan en el 
supuesto teórico de que múltiples roles produ-
cen tensiones e incompatibilidades (Delgado 
et al., 2011; Lapo y Jácome, 2014).
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La profesión docente es uno de los colecti-
vos que más problemas psicosociales presenta 
por la exposición prolongada a situaciones de 
estrés (Rodríguez-Rojo et al., 2019; Silvero, 2007). 
Estos problemas se recogen en la Ley 31/1995 
del 8 de noviembre, de prevención de riesgos 
laborales, y en la última modificación del 10 de 
octubre de 2015 al Real Decreto 39/1997. Por su 
parte, D’Adamo y Lozada (2019) señalan que 
existen evidencias en la literatura científica que 
muestran que la profesión docente es muy es-
tresante, y que esto acaba por afectar de mane-
ra negativa a su salud física y mental. A ello se 
debe añadir que el profesorado tiene dificulta-
des para equilibrar sus funciones laborales con 
los roles familiares (Crutchfield et al., 2013). De 
hecho, se ha afirmado que el desgaste laboral se 
produce como consecuencia de la dificultad de 
conciliar trabajo y familia, lo que impulsa a los 
profesores, en ocasiones, a buscar empleo en 
otras profesiones, como ha sucedido con los 
docentes de escuelas púbicas en Estados Uni-
dos (Flynt y Morton, 2009).

La docencia también es considerada una 
de las profesiones más afectadas del síndrome 
de burnout, o estar “quemado” por el trabajo 
(Rodríguez-Mantilla y Fernández-Díaz, 2017), 
lo que supone una disminución de la calidad 
de vida de los docentes y de su satisfacción 
laboral (Moya-Albiol et al., 2010). Maslach y 
Jackson (1981: 103) definen el burnout como 
“un síndrome tridimensional caracterizado 
por agotamiento emocional, despersonaliza-
ción y reducida realización personal, que pue-
de ocurrir entre individuos que trabajan con 
personas”. A pesar de que existen estudios que 
consideran una mayor incidencia de burnout 
entre profesores de educación secundaria, en 
el trabajo de Solera et al. (2017) se evidencia 
que también los profesores de primaria son 
trabajadores de alto riesgo. La aparición de 
este síndrome podría deberse a la necesidad 
de lidiar diariamente con conflictos con los 
alumnos y familias y a la propia complejidad 
de la profesión, ya que se les considera uno de 
los responsables principales de la educación 

(Acosta y Burguillos, 2014). Además, en las 
escuelas es evidente el cambio social y fami-
liar en la educación y en el cuidado de los más 
pequeños, ya que actualmente gran parte de 
tales responsabilidades se delegan en el profe-
sorado (Solera et al., 2017).

Los docentes no universitarios chilenos 
también presentan problemas importantes en 
la conciliación entre trabajo y familia como 
consecuencia de extensas jornadas laborales, 
que prosiguen en sus hogares con actividades 
de corrección y/o planificación (Gaete y Hen-
ríquez, 2016). En el caso de Estados Unidos, 
Bullough (2016) considera que se sabe muy 
poco sobre la vida del profesorado de las pri-
meras etapas educativas y el impacto que ésta 
tiene en la calidad de su docencia. Lo que pa-
rece evidente es que el equilibrio entre el tra-
bajo docente y la vida personal es un aspecto 
crítico para ayudar a mejorar la satisfacción 
de los maestros, el desempeño, las actitudes 
y el compromiso organizacional (De Nicolis 
et al., 2005; Punia y Kamboj, 2013; Sorensen y 
McKim, 2014). De hecho, al mejorar la conci-
liación se estará favoreciendo su práctica do-
cente y también el rendimiento y el bienestar 
del alumnado (Hall-Kenyon et al., 2014).

Las dificultades de conciliación también 
afectan al resto de los miembros de la fami-
lia, aunque no trabajen como profesores, y 
ello condiciona sus tiempos de ocio y familia 
(Suárez et al., 2012). Si bien apenas existen evi-
dencias científicas en la literatura por sector, se 
sabe que, entre los asalariados que desempe-
ñan sus funciones en España, las mujeres y los 
inmigrantes se muestran más insatisfechos en 
la conciliación trabajo-familia que los hom-
bres y los nativos, respectivamente (Rico, 2012). 
El estudio de Martín et al. (2011) es el único tra-
bajo encontrado que compara la conciliación 
de un grupo de docentes con otros profesio-
nales, en este caso del ámbito publicitario. Los 
resultados muestran que los publicistas perci-
ben que se produce un desbordamiento desde 
el ámbito laboral hacia el familiar, mientras 
que los profesores universitarios consideran 
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que ese desbordamiento se produce justo en 
sentido contrario, desde la familia al ámbito 
laboral. Por tanto, pese a que la falta de con-
ciliación es considerada un factor relevante 
en la sociedad actual, por los efectos negativos 
que tiene sobre los trabajadores, siguen siendo 
muy escasos los estudios que analizan la con-
ciliación familia-trabajo, tanto en el ámbito 
público como en el privado.

Objetivos

En función de los antecedentes presentados en 
el marco teórico, en el presente estudio se esta-
blecen tres objetivos y tres hipótesis de investi-
gación. Los objetivos y las hipótesis iniciales son:

1. Identificar posibles diferencias entre 
los niveles de conciliación familiar y 
laboral de profesores y no profesores.
H0 1: no hay diferencias significativas 
entre los niveles de conciliación de pro-
fesores y no profesores.

2. Analizar las diferencias entre profeso-
res y no profesores en variables psico-
sociales de salud (estrés, burnout, ten-
sión laboral y satisfacción laboral).
H0 2: el grupo de profesores obtiene 

puntuaciones más altas en estrés, bur-
nout y tensión laboral.

3. Explorar las relaciones entre variables 
de conciliación y las variables psico-
sociales de salud en los dos grupos 
estudiados.
H0 3: las variables de conciliación se re-
lacionan con variables psicosociales en 
ambos grupos.

Metodología

Participantes
Se estableció una serie de criterios de inclusión 
y exclusión para participar en el presente estu-
dio piloto: como primer criterio de inclusión se 
precisó que todos los hombres y mujeres fue-
ran mayores de edad; como segundo criterio, 
en el momento de cumplimentar los cuestio-
narios tenían que estar en activo laboralmente; 
el tercero de los criterios de inclusión fue que el  
grupo de los profesores participantes debería 
desempeñar sus funciones en la educación no 
universitaria; y respecto a los no profesores, 
se estableció como criterio de inclusión que 
desempeñaran sus funciones dentro del sec-
tor servicios, para tratar de comparar grupos 
de profesiones (profesores y no profesores) 

Tabla 1. Aspectos sociodemográficos  
de los grupos participantes

Grupo profesores
(n=50)

Grupo no profesores
(n=45)

Total
(n=95)

Puntuaciones medias
Edad 41.30 40.09 40.73

Hijos 1.23 1.01 1.13

Implicación propia en el hogar 8.80 8.58 8.69

Frecuencias y porcentajes
Hombre 10 (20) 18 (40) 28 (29.5)

Mujer 40 (80) 27 (60) 67 (70.5)

Estudian 10 (20) 9 (20) 19 (20)

No estudian 40 (80) 36 (80) 76 (80)

Viven solos 6 (12) 6 (13.3) 12 (12.6)

Vive con pareja sin hijos 11 (22) 16 (35.6) 27 (28.4)
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con una carga física relativamente parecida y 
donde todos están expuestos laboralmente al 
contacto con otras personas. Como criterios 
de exclusión se convino en descartar partici-
pantes que, pese a cumplir con estos requisitos 
de inclusión descritos, vivieran en casa con sus 
padres, ya que se entendía que el sustento fa-
miliar era de sus progenitores.

Los cuestionarios fueron respondidos por 
un total de 95 participantes, de los cuales 28 son  
hombres (29.47 por ciento) y 67 son mujeres 
(70.53 por ciento). Las edades de la muestra 
están comprendidas entre los 27 y 62 años 
(M=40.73; DT=9.80). La muestra total se divide 
en dos grupos: uno está formado por 50 parti-
cipantes que desarrollan sus tareas como pro-
fesores no universitarios (52.6 por ciento) y otro 
está compuesto por 45 participantes (47.4 por  
ciento) que trabajan en profesiones diferen-
tes a la docencia. Las profesiones no docentes 
pertenecen al sector servicios, con el fin de 
minimizar las diferencias de carga física que se 
podrían producir con otros trabajos, por ejem-
plo, del sector primario o secundario.

Instrumentos
Para el presente estudio se elaboró, en pri-
mer lugar, un cuestionario sociodemográfico 
con variables consideradas relevantes para la 

investigación; en segundo lugar, se confec-
cionaron tres escalas con puntuaciones de 0 a 
100 para evaluar de forma general las percep-
ciones del trabajador sobre niveles de satis-
facción laboral, burnout y satisfacción con la 
vida; y en tercer lugar se seleccionan cinco es-
calas: la interacción familia-trabajo (SWING), 
la escala de relaciones familia-trabajo (FT), el 
cuestionario de tensión laboral (JCQ), el estrés 
percibido (PSS10) y la medida de la mentalidad 
sobre el estrés (MMS).

Cuestionario sociodemográfico

Se elaboró un cuestionario sociodemográfico 
con el fin de recabar información relevante 
para la investigación sobre aspectos labora-
les, personales y familiares. Los participantes 
debían marcar con una X entre las diferentes 
opciones que se les planteaban. Otra alternati-
va de respuesta era puntuar de 0 a 10 sobre los 
diferentes grados de implicación en las situa-
ciones que se les presentaban.

Cuestionario de interacción  
trabajo-familia (SWING)

El primero de los cuestionarios empleados es 
el de interacción trabajo-familia en su versión 

Tabla 1. Aspectos sociodemográficos  
de los grupos participantes

Grupo profesores
(n=50)

Grupo no profesores
(n=45)

Total
(n=95)

Vive con pareja e hijos 29 (58) 19 (42.2) 48 (50.5)

Vive solo con hijos 1 (2) 1 (2.2) 2 (2.1)

Vive con amigos 3 (6) 3 (6.7) 6 (6.3)

Un único sueldo en casa 13 (26) 12 (26.7) 25 (26.3)

Dos sueldos en casa 37 (74) 33 (73.3) 70 (73.7)

Tareas de hogar sin ayuda 10 (20) 10 (22.2) 20 (21.1)

Tareas de hogar con pareja 23 (46) 27 (60) 50 (52.6)

Tareas de hogar con pareja e hijos 10 (20) 6 (13.3) 16 (16.8)

Tareas con personal externo 7 (14) 2 (4.4) 9 (9.5)
Fuente: elaboración propia.

(continuación)
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española (Moreno et al., 2009). Se compone de 
un total de 22 ítems que se contesta mediante 
una escala de respuesta tipo Likert. Los par-
ticipantes deben marcar la frecuencia con la 
que experimentan diferentes situaciones con 
puntuaciones comprendidas entre 0 (nunca) 
y 3 (siempre). Este instrumento incluye cua-
tro factores. Los índices de fiabilidad alfa de 
Cronbach obtenidos en el trabajo de Moreno 
et al. (2009) para estos cuatro factores son: .89 en  
interacción negativa trabajo-familia; .84 inte-
racción negativa familia-trabajo; .75 interac-
ción positiva trabajo-familia; y .85 interacción 
positiva familia-trabajo. En el presente estudio 
los alfa de Cronbach obtenidos son de .86 en 
el factor interacción negativa trabajo-familia; 
.80 en la interacción negativa familia-trabajo; 
.78 en interacción positiva trabajo-familia; y 
.84 en interacción positiva familia-trabajo. 
Con estas puntuaciones se puede afirmar que 
el cuestionario cuenta con buenos índices de 
fiabilidad. Por último, cabe señalar que nive-
les elevados en el apartado positivo implican 
mejores niveles de conciliación y, en cambio, 

elevadas puntuaciones en el apartado negati-
vo indican un conflicto en la conciliación de 
ambas esferas de la vida.

Escala de relaciones familia-trabajo (FT)

En segundo lugar, se empleó la escala de re-
laciones familia-trabajo (FT) de Delgado et al.  
(2011). Esta escala cuenta con 11 ítems que se 
responden mediante una escala tipo Likert 
que oscilan entre 1 (total desacuerdo) y 7 (to-
tal acuerdo). La escala comprende dos fac-
tores que registran una puntuación alfa de 
Cronbach de .82 en el factor sobrecarga y 
déficit de apoyo familiar (clima familiar) y 
de .72 en conflicto familia-trabajo (Delgado 
et al., 2011). Éste último factor hace alusión al 
grado de compromiso entre la dedicación a la 
familia y al trabajo. Los análisis en el presente 
trabajo revelan unos índices alfa de Cronbach 
de .80 en clima familiar y de .75 en el conflicto 
familia-trabajo. La Tabla 2 presenta las pun-
tuaciones para la interpretación de los resulta-
dos de ambos factores.

Tabla 2. Puntuaciones de las variables de la escala de relaciones familia-trabajo

Clima familiar Conflicto trabajo-familia
Alta satisfacción 4.01 a 5 Alta satisfacción 0.01 a 1

Satisfacción 3.01 a 4 Satisfacción 1.01 a 2

Indiferencia 2.01 a 3 Indiferencia 2.01 a 3

Insatisfacción 1.01 a 2 Insatisfacción 3.01 a 4

Alta insatisfacción 0.01 a 1 Alta insatisfacción 4.01 a 5
Fuente: Lapo y Jácome (2014).

Job Content Questionnaire (JCQ)

En tercer lugar, para evaluar la tensión laboral 
se empleó la versión adaptada de Steptoe et al. 
(1999) de la escala original de Karasek y Theo-
rell (1990). El cuestionario tiene un total de 15 
ítems con 4 opciones de respuesta, donde 1 es 
igual a totalmente en desacuerdo y 4 se corres-
ponde con totalmente de acuerdo. El cuestio-
nario evalúa las dimensiones: a) demandas en 

el trabajo; b) control; c) uso de habilidades; y 
d) apoyo social. Además, puede obtenerse un 
índice de tensión laboral total. En el trabajo de 
Steptoe et al. (1999) los alfa de Cronbach fue-
ron de .72 para demandas laborales, .64 para  
control, .64 para uso de habilidades y 76 para 
apoyo social. En el presente trabajo se obtu-
vieron niveles de fiabilidad alfa de Cronbach 
de .67 en demandas, .59 en control, .57 en uso 
de habilidades y .49 en apoyo social.
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Cuestionario de estrés percibido (PSS10)

El cuarto cuestionario empleado es la versión 
española de Remor (2006), que parte de la es-
cala original de Cohen et al. (1983). El cuestio-
nario contiene 10 ítems que permiten valorar 
la percepción de estrés de los participantes en 
el último mes. Cada uno de los ítems incluidos 
tiene una escala Likert con cinco opciones de 
respuesta: 0 corresponde a nunca, y 4 a muy 
a menudo. Los ítems 4, 5, 7 y 8 invierten sus 
puntuaciones para su corrección. Las puntua-
ciones totales oscilan entre 0 y 40, de manera 
que, a mayor puntuación, mayor índice de 
estrés. Según el trabajo de Campo-Arias et al. 
(2009) la escala tiene un índice de Cronbach 
de .86, mientras que en el presente estudio se 
obtuvo un valor de .85.

Mentalidad sobre el estrés (MMS)

El quinto cuestionario es la versión española 
de la escala original de Crum et al. (2013) que 
evalúa la fortaleza o la debilidad que genera 
el estrés en los participantes. El cuestionario 
cuenta con 8 ítems que se responden mediante 

una escala tipo Likert. Las puntuaciones osci-
lan entre 0 (completamente en desacuerdo) y 
4 (completamente de acuerdo). Las puntua-
ciones de los ítems 1, 3, 5 y 7 se invierten para 
luego obtener la media de todos los ítems. Ele-
vadas puntuaciones en esta escala reflejan una 
mentalidad más fuerte ante el estrés. El índice 
de fiabilidad alfa de Cronbach en el trabajo de 
Crum et al. (2013) fue de .87, mientras que en 
el presente trabajo se obtuvo una puntuación 
de .79.

Escalas de valoración de burnout, 
satisfacción con la vida y satisfacción laboral

Por último, se midió con tres escalas de ela-
boración propia el grado de satisfacción con 
el trabajo, con la vida y el burnout. Los parti-
cipantes debían puntuar de 0 a 100 mediante 
una cruz. En función de la variable, una pun-
tuación de 0 implica bajo nivel de satisfacción 
laboral, no sentirse nada “quemado” en el tra-
bajo y muy baja satisfacción con su vida. Cada 
escala cuenta con dos caras (sonriente y triste) 
para ayudar al participante en la clarificación 
de las respuestas (Fig. 1).

Figura 1. Escalas de valoración empleadas

Fuente: elaboración propia con base en la EPTPE, 2018.
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Procedimiento
En el presente trabajo se desarrolla un estu-
dio piloto de tipo transversal con una única 
medición que se lleva a cabo entre los días  

1 y 13 de marzo 2020, semanas anteriores a 
la declaración del estado de alarma en Espa-
ña por la irrupción del COVID-19. Previa a la 
cumplimentación de las escalas, se explicaron 
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los fines del estudio a los participantes, quie-
nes debían firmar su consentimiento infor-
mado. Se explicó que todas sus respuestas 
serían totalmente anónimas y que nunca se 
emitirían informes de carácter individual a 
partir de sus datos. Además, se aclaró que la 
participación era totalmente voluntaria y que 
el procedimiento del presente estudio había 
sido aprobado por el comité ético de la Uni-
versidad Miguel Hernández.

El estudio piloto es considerado una prác-
tica importante, ya que permite enfocar futu-
ras líneas de actuación en trabajos con mues-
tras más amplias (Díaz-Muñoz, 2020). Para 
realizar el presente estudio se contactó con 
cinco centros educativos de educación infan-
til y primaria de la provincia de Alicante (Es-
paña). Una vez obtenido el permiso del equi-
po directivo se distribuyeron entre el claustro 
de profesores los cuestionarios de la investiga-
ción. Una vez elegidos los centros participan-
tes, el tipo de selección de la muestra fue no 
aleatorio. Los participantes del grupo de no 
profesores fueron seleccionados a partir del 
contacto de las parejas de los propios profeso-
res participantes y de una empresa de forma-
ción ubicada en la provincia de Alicante.

Análisis estadísticos
Se realizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov 
para una muestra con el fin de determinar 
aquellas variables normales y no normales. 
Posteriormente se llevaron a cabo análisis no 
paramétricos de comparación entre grupos 
mediante la prueba U de Mann-Whitney con 
las variables con una distribución no normal. 
Con el resto de las variables (normales) se rea-
lizaron los análisis descriptivos y las ANOVA 
de un factor. Por último, para conocer posi-
bles relaciones entre las variables de salud y de 
conciliación se efectuaron las correlaciones de 
Spearman. Se estableció un nivel de significa-
ción estadística de p<.05 y se empleó el paque-
te SPSS versión 25.

Resultados

Análisis preliminares
Tras los análisis de normalidad se comprobó 
que las variables estrés percibido, interacción 
positiva total de SWING, interacción negativa 
total de SWING, el factor uno de clima familiar 
y el factor dos de conflictos familia-trabajo, 
se distribuían de manera normal. El resto de 
las variables se analizaron con pruebas no 
paramétricas.

Resultados de la conciliación trabajo-
familia
En relación con el primer objetivo, se realiza-
ron las pruebas ANOVA para las variables de 
conciliación. Para ello, se comprobó que exis-
te una diferencia significativa entre las medias 
de ambos grupos en clima familiar (F1,93 = 
8.684; p=.004). El grupo de profesores obtuvo 
una puntuación media de 3.52 (DT=1.33) mien-
tras el grupo de no profesores obtuvo una 
puntación de 3.18 (DT=1.18). A pesar de esa di-
ferencia, ambos grupos se encuentran dentro 
de la horquilla 3.01-4, lo que implica una alta 
satisfacción, por lo que se considera que en 
ambos casos existe un clima de convivencia 
adecuado. En el resto de las variables no se en-
contraron diferencias significativas (Tabla 3).

Resultados de las variables psicosociales
Los análisis efectuados para dar respuesta al 
segundo objetivo muestran que las puntua-
ciones de burnout son diferentes significativa-
mente (u=825.000; p=.024) entre los profesores 
y no profesores; el grupo no docente obtuvo 
mayor puntuación. Respecto a la mentalidad 
frente al estrés, existen nuevos datos significa-
tivos (u=837.000; p=.031) entre grupos, donde 
el grupo de no profesores es el que obtiene 
mayor puntuación. Por último, la variable uso 
de habilidades del cuestionario de tensión la-
boral en el JCQ muestra diferencias significa-
tivas (u=870.500; p=.050) entre ambos grupos; 
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el grupo de profesores es el que registra una 
mayor puntuación.

En el resto de las variables analizadas no 
hay diferencias significativas entre los dos 
grupos.

Relaciones entre las variables de 
conciliación y los factores psicosociales en 
ambos grupos
Las correlaciones realizadas para dar res-
puesta al objetivo 3 confirman la existencia 
de relaciones significativas en ambos gru-
pos (Tabla 4). Concretamente, en el grupo de 
profesores, la variable interacción positiva 
trabajo-familia correlacionó de manera di-
recta con el uso de habilidades (p=.022) y el 
apoyo social (p=.005). En este mismo grupo, 
la variable interacción negativa se relacionó 

significativamente de manera inversa con la 
satisfacción laboral (p=.015) y con la satisfac-
ción con la vida (p=.000); y de manera directa 
con el burnout (p=.001), con las demandas en 
el trabajo (p=.006), con el estrés (p=.000) y con 
la tensión laboral total (p=.000). En el mismo 
grupo de profesores, se encontró una relación 
significativa directa entre las variables clima 
familiar y estrés (p=.034) y entre el conflicto 
familia-trabajo con satisfacción con la vida 
(p=.006). La relación de forma inversa se dio 
entre las variables clima familiar y satisfac-
ción con la vida (p=.029) y entre la variable 
conflicto familia-trabajo con la tensión labo-
ral (p=.013) y con el estrés (p=.001).

En el grupo de no profesores se obtuvie-
ron diferentes relaciones significativas entre 
variables. La variable interacción positiva 

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de los grupos profesores, no profesores y total

Escala/variable Grupo profesores
(n=50)

Grupo no profesores
(n=45)

Total
(n=95)

SWING

Interacción positiva 28.00 (17.58) 17.93 (6.73) 17.74 (6.34)

Interacción negativa 9.28 (6.20) 10.35 (4.58) 9.79 (5.49)
FT

Clima familiar 3.52 (1.33) 3.18 (1.18) 3.36 (1.27)

Conflicto familia trabajo 4.78 (1.27) 4.60 (1.21) 4.70 (1.24)
JCQ

Tensión laboral 8.36 (1.54) 8.43 (2.22) 8.40 (1.88)

Demandas 9.46 (1.76) 8.93 (2.07) 9.21 (1.92)

Control 9.80 (1.42) 9.55 (1.93) 9.68 (1.68)

Uso habilidades 12.90 (1.51) 12.02 (2.30) 12.48 (1.97)

Apoyo social 15.34 (2.17) 15.35 (2.40) 15.35 (2.27)
PSS10

Estrés percibido 14.66 (6.89) 17.15 (6.74) 15.84 (6.90)
MMS

Mentalidad estrés 0.79 (0.72) 1.09 (0.70) 0.93 (0.72)

Escalas valoración
Burnout 30.10 (25.62) 42.78 (28.91) 36.11 (27.82)

Satisfacción laboral 77.00 (18.46) 76.56 (19.65) 76.79 (18.93)

Satisfacción con la vida 80.10 (13.15) 79.00 (17.37) 79.58 (15.22)
Fuente: elaboración propia.



Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 174, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.174.59993
S. Boix, R. Barrera, E. León y M.Á. Serrano  |  Conciliación trabajo-familia y salud psicosocial en los inicios del COVID-19 35

trabajo-familia correlacionó de manera direc-
ta con control en el trabajo (p=.007) y con el 
uso de habilidades (p=.005). La variable inte-
racción negativa también se relacionó signifi-
cativamente de manera directa con el burnout 
(p=.013) y con el estrés (p=.030). En el caso del 

clima familiar, la relación directa se dio con la 
variable estrés (p=.007). Por último, la variable 
conflicto familia-trabajo correlacionó signifi-
cativamente y de manera directa con la satis-
facción laboral (p=.033) y de manera inversa 
con la variable demandas en el trabajo (p=.046).

Tabla 4. Correlaciones de Spearman entre variables  
de conciliación y variables de salud

Relación de variables Correlación Significación Dirección
Variable 1 Variable 2 Profesor No profesor Profesor No profesor Profesor No profesor

Interacción positiva Control — .395** — .007 — Directa

Interacción positiva Uso de habilidades .323* .407** .022 .005 Directa Directa

Interacción positiva Apoyo social .390** — .005 — Directa —

Interacción negativa Satisfacción laboral –.342* — .015 — Inversa —

Interacción negativa Burnout .465** .369* .001 .013 Directa Directa

Interacción negativa Satisfacción con la 
vida

–.477** — .000 — Inversa —

Interacción negativa Demandas .386** — .006 — Directa —

Interacción negativa Tensión laboral total .486** — .000 — Directa —

Interacción negativa Estrés .591** .323* .000 .030 Directa Directa

Clima familiar Satisfacción con la 
vida

–.309* — .029 — Inversa —

Clima familiar Estrés .301* .399** .034 .007 Directa Directa

Conflicto 
familia-trabajo

Satisfacción laboral — .319* — .033 — Directa

Conflicto 
familia-trabajo

Satisfacción con la 
vida

.385** — .006 — Directa —

Conflicto 
familia-trabajo

Demandas — —.299* — .046 — Inversa

Conflicto 
familia-trabajo

Tensión laboral total –.350* — .013 — Inversa —

Conflicto 
familia-trabajo

Estrés –.463** — .001 — Inversa —

Nota: * p<.05 ** p<.01

Fuente: elaboración propia.

Discusión

En relación con el objetivo 1 sobre conciliación 
familiar, el único resultado significativo se ob-
serva en la variable clima familiar. Pese a que 
ambos grupos analizados obtienen puntua-
ciones que se consideran como satisfactorias 

en la corrección del cuestionario, el grupo de 
profesores muestra niveles más altos significa-
tivamente. Estos mejores resultados podrían 
deberse a las condiciones laborales con las 
que cuenta este colectivo de funcionarios; en-
tre ellas destaca la reciente incorporación de 
la jornada continua escolar, lo que les permite 
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una mayor conciliación trabajo-familia (Boix 
et al., 2020). Además, estos mejores resultados 
también podrían deberse a que algunos de los 
maestros tienen en su propio centro laboral a 
sus hijos, lo que les facilita aliviar factores de 
transporte incompatibles en otras profesiones 
(De Nicolis et al., 2005). Por tanto, se recha-
za la hipótesis inicial y se acepta la hipótesis 
alternativa, ya que existen diferencias entre 
grupos: los profesores son los que obtienen 
mayores niveles en la variable clima familiar.

Respecto al objetivo 2, los resultados signi-
ficativos muestran cómo el grupo de profeso-
res presenta menores niveles de burnout y men-
talidad hacia el estrés y mayores puntuaciones 
en el uso de habilidades en el trabajo. Con los 
resultados obtenidos se rechaza la segunda 
hipótesis inicial, ya que se esperaban mayores 
niveles de estrés, burnout y tensión laboral en 
los profesores, al considerarse un colectivo de 
riesgo en la literatura científica revisada (Ro-
dríguez-Mantilla y Fernández-Díaz, 2017).

La ausencia de burnout en el profesorado 
español también se refleja en el estudio de 
Serrano-Díaz et al. (2018). Uno de los motivos 
que puede explicar esto en los profesores del 
presente estudio puede relacionarse con la 
etapa educativa en la que imparten clase. El 
trabajo de Acosta y Burguillos (2014) señala 
que gran parte de los casos de burnout se dan 
en la etapa de secundaria y, más concretamen-
te, en centros grandes, céntricos y urbanos. 
En el presente estudio, dos de los cinco cen-
tros educativos analizados son pequeños y se 
ubican en zonas del extrarradio, próximas a la 
ciudad, con un estilo de vida poco estresan-
te y rodeadas de zonas naturales. Además, la 
participación del profesorado de secundaria 
en este estudio es muy baja (12 por ciento), lo 
que también podría justificar los menores ni-
veles registrados de burnout frente al grupo de 
trabajadores del sector servicios.

Respecto al uso de habilidades, los niveles 
obtenidos por el profesorado son superiores 
significativamente. Una posible explicación 
de estos resultados podría asociarse con las 

características de la profesión docente y los di-
ferentes roles que desempeña. En la actualidad 
la profesión docente es considerada exigente, 
ya que se enfrenta a un número elevado de di-
ferentes tareas (Acosta y Burguillos, 2014; Sole-
ra et al., 2017), lo que podría implicar un mayor 
uso de habilidades. Entre ellas, el profesorado 
se enfrenta diariamente al manejo de las tec-
nologías de la información y la comunicación 
(TIC), la aplicación de nuevas metodologías 
de trabajo, la resolución de conflictos y me-
diación escolar, la preparación de reuniones 
con familias, alumnado y otros docentes, la 
adaptación a nuevas normativas y exigencias 
sociales, la renovación pedagógica continua, 
etc. Otra posible explicación podría deberse a 
la diferencia en los años de experiencia laboral 
previa de ambos grupos. Concretamente, el 
grupo de docentes registra una media de tres 
años más de experiencia, lo que podría influir 
en un mayor dominio en el uso de habilida-
des; sin embargo, el estudio previo de Boix et 
al. (2016) apunta que el profesorado con eda-
des comprendidas entre los 20-30 años tienen 
mayor uso de habilidades que otro grupo de 
mayor edad. Por todo lo anterior, se considera 
necesario realizar nuevos estudios que arrojen 
luz a los resultados aquí encontrados.

En relación con la mentalidad al estrés, los 
trabajadores del sector servicios presentan un 
pensamiento más fuerte y consideran el estrés 
como algo positivo para su rendimiento y cre-
cimiento. El hecho de que la función docente, 
particularmente en las escuelas, sea conside-
rada una profesión muy estresante (Stoeber y 
Rennert, 2008) podría relacionarse con la vi-
sión negativa que tienen los profesores hacia el 
estrés. Una cuestión que podría tener relación 
con los resultados obtenidos en el grupo de 
profesores sería que sus estrategias para afron-
tar el estrés  podrían ser inadecuadas. Se sabe, 
por ejemplo, que el profesorado de centros 
públicos, que compone la muestra del actual 
trabajo, emplea como estilo de afrontamiento 
más recurrente la autofocalización negativa 
y la evitación (Martínez-Ramón, 2015). Ante 
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esta realidad, parece necesario dotar al pro-
fesorado de herramientas eficaces con las que 
hacer frente al estrés y gestionarlo para conce-
birlo como algo positivo para su trabajo dia-
rio. Dos posibles estrategias positivas para el 
afrontamiento del estrés en profesores serían: 
la planificación racional ante los problemas y 
la reinterpretación positiva (Gismero-Gon-
zález et al., 2012). Su interiorización y puesta 
en práctica serán necesarias entre el personal 
docente ya que la sobrecarga laboral, la am-
bigüedad de roles y las continuas reformas 
educativas parecen prácticamente inevitables 
a corto plazo. A ello se debe añadir que los 
problemas de convivencia en los centros esco-
lares y el ciberacoso fuera del horario lectivo 
son cuestiones extendidas a nivel mundial a 
las que se enfrenta el profesorado de manera 
habitual (Pávez y García-Béjar, 2020), por lo 
que gestionar adecuadamente el estrés resulta 
fundamental para este colectivo.

Respecto al objetivo 3, se comprueba la 
existencia en ambos grupos de relaciones 
significativas entre variables de conciliación 
y variables psicosociales, por lo que se confir-
ma la hipótesis inicial número 3. La variable 
interacción positiva correlaciona de manera 
directa, en ambos grupos, con el uso de habi-
lidades. Esta relación podría deberse a que un 
uso adecuado de las habilidades en el trabajo 
proporcionaría un mayor tiempo para con-
ciliar y, por lo tanto, una interacción positiva 
trabajo-familia. La variable interacción nega-
tiva trabajo-familia correlaciona de manera 
directa con el burnout en los trabajadores de 
ambos grupos. Se sabe que el burnout se aso-
cia con una elevada frustración, un mayor 
agotamiento emocional, una baja autoestima 
y una elevada insatisfacción laboral (Moya-
Albiol et al., 2010) que podría afectar negati-
vamente a la conciliación trabajo-familia. Por 
ello, esta relación parece encajar en los resul-
tados de los trabajos científicos existentes, con 
independencia del colectivo estudiado. Algo 
similar ocurre con la relación entre interac-
ción negativa y estrés: momentos de elevado 

estrés en el trabajo se relacionan con una peor 
conciliación familia-trabajo. La última corre-
lación que comparten ambos grupos se da en 
las variables clima familiar y estrés percibido 
durante el último mes. Esta relación directa 
podría justificarse con la situación previa a 
la alarma nacional por la COVID-19. A mejor 
clima familiar podría darse una mayor preo-
cupación por la salud de sus miembros y, por 
tanto, aumentaría el estrés percibido de profe-
sores y no profesores.

Respecto al profesorado, se observa que 
elevadas puntuaciones en la interacción po-
sitiva trabajo-familia se asocia con elevadas 
puntuaciones de apoyo social. El apoyo social 
también es considerado un factor importan-
te en otros ámbitos de los docentes, como en 
su satisfacción con la vida (Rey y Extremera, 
2011). Bajas puntuaciones en interacción nega-
tiva trabajo-familia se relacionan con elevadas 
puntuaciones en satisfacción laboral. Estos 
resultados apuntan que la satisfacción laboral 
sería relevante para alcanzar una buena con-
ciliación. Sucede algo similar en la siguiente 
relación, según la cual bajos niveles de interac-
ciones negativas entre trabajo y familia se rela-
cionan con elevadas puntuaciones de satisfac-
ción con la vida. Para finalizar con la variable 
de interacción negativa, el profesorado anali-
zado muestra que a mayor tensión laboral y 
más demandas en el trabajo, aumenta también 
la interacción negativa, ya que se presupone 
una mayor carga laboral durante la semana 
que repercutiría negativamente en su conci-
liación. La variable clima familiar se relaciona 
de manera inversa con la satisfacción con la 
vida. Este resultado no se ajusta a las eviden-
cias científicas, ya que se esperaría que en am-
bas variables se produjera de manera directa, 
pero podría deberse al avance de la COVID-19. 
La última variable que presenta correlaciones 
con otras es el conflicto familia-trabajo. Ésta se 
relaciona de manera directa con la satisfacción 
con la vida, y de manera inversa con la tensión 
laboral y el estrés. Estas tres relaciones pueden 
parecen evidentes, ya que cuando aumenta el 
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empeño del empleado por compatibilizar la 
familia y el trabajo podría mejorar su satisfac-
ción percibida con la vida y a su vez disminuir 
los niveles de tensión laboral y estrés.

Entre las limitaciones del presente estudio 
se encuentra que la muestra es reducida y la 
transversalidad del estudio, lo que impide esta-
blecer conclusiones en relación a la causalidad. 
Además, hubiera sido interesante recabar in-
formación meses más tarde para ver si la evo-
lución y la incidencia de la COVID-19 afectó de 
manera importante a las variables analizadas. 
También se considera interesante poder esta-
blecer nuevas comparaciones entre dos grupos 
conformados únicamente por dos profesiones, 
y no como en este caso, que se utiliza un gru-
po de comparación de profesiones diversas. 
Respecto a las futuras líneas de investigación, 
serían interesantes nuevos estudios que esta-
blecieran diferencias en función del sexo de 
los participantes. Por último, se podrían llevar 
a cabo estudios en los que se diferenciara a los 
profesores con base en su etapa educativa, y va-
lorar en cuál de ellas los niveles de salud psico-
social y de conciliación son más elevados.

Conclusión

Los resultados del presente trabajo apuntan 
que el profesorado participante concilia me-
jor que el grupo de los no profesores, ya que 
puntúan más en clima familiar y en uso de 

habilidades y menos en burnout y mentali-
dad hacia el estrés; en segundo lugar, todas las 
correlaciones significativas entre variables de 
conciliación y variables psicosociales que se 
comparten en ambos grupos mantienen la 
misma dirección. Por todo ello, se podría con-
siderar que existen variables que se relacionan 
de la misma forma, independientemente de 
la profesión y del momento de crisis sanitaria 
vivido; sin embargo, en las relaciones propias 
del profesorado se muestra cómo la interac-
ción positiva trabajo-familia se relaciona de 
manera directa con el apoyo social en el tra-
bajo, mientras que en los no profesores esta 
interacción correlaciona con el control sobre 
el trabajo. El conflicto familia-trabajo corre-
laciona en ambos grupos, pero con variables 
diferentes: en el caso del profesorado, el com-
promiso por compatibilizar familia y traba-
jo se relaciona con una mayor satisfacción 
con la vida y menor estrés y tensión laboral; 
mientras que, en el grupo de no profesores, se 
relaciona con mayores niveles de satisfacción 
laboral y con un menor número de demandas 
en el trabajo. Por todo ello, y a partir de los 
resultados diferenciales entre grupos en este 
trabajo piloto, se considera clave seguir avan-
zando en el estudio de la conciliación docente 
ya que podría mejorar no sólo su bienestar 
laboral, familiar y personal, sino también se 
estaría ayudando a aumentar la calidad de su 
docencia.
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El objetivo del artículo consiste en explorar la asociación entre origen de 
clase ocupacional y diploma educativo de la población estudiantil que ha 
optado por instruirse en carreras técnico-superiores de gestión estatal en 
la provincia de Córdoba para el año 2018. Para ello se hace uso de la pri-
mera fase de la Encuesta de Transición al Primer Empleo. Aplicamos la 
técnica de análisis de correspondencias múltiples y analizamos simultá-
neamente cómo se asocian diversos aspectos individuales, instituciona-
les y sociales durante este proceso de formación técnico-profesional. Los 
resultados sugieren fuertes asociaciones entre los orígenes ocupacionales 
y determinados diplomas técnicos. Asimismo, cuando consideramos 
conjuntamente el origen de clase ocupacional con variables como el gé-
nero y las expectativas laborales, la intensidad de las asociaciones persiste, 
aunque las direcciones varían según el sexo de la población bajo estudio.

The main goal of this article is to explore the link between occupational class 
origin and educational degree within the student population enrolled at tech-
nical colleges in state management careers in the Province of Córdoba (for 
the year 2018). In order to do this, we relied on the first phase of the First Job 
Transition Survey, applying the multiple correspondence analysis technique 
while simultaneously analyzing the interrelation among several individual, 
institutional, and social aspects at play during this technical-professional 
training process. The results suggest that there is a strong relation between oc-
cupational origins and certain technical studies degrees. Furthermore, when 
we jointly consider occupational class origins with variables such as gender 
and job expectations, the intensity of the interrelation persists, although the 
directions vary according to the sex of the population under study.
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Introducción

Dentro del campo latinoamericano de los estu-
dios sobre estratificación y desigualdad social, 
el debate en torno a la articulación entre edu-
cación técnica y empleo ha generado relevantes 
investigaciones que abonan a la comprensión 
de las políticas institucionales que regulan las 
conexiones entre educación para el trabajo y 
mundo del trabajo. En términos generales, di-
chas investigaciones han discutido largamen-
te el papel que cumple la escuela secundaria 
técnica, así como la educación universitaria 
tecnológica, en la trasmisión de concepciones 
y propuestas curriculares sobre el trabajo (Ga-
llart, 2003; Fernández et al., 2018; De Moura y 
Bernasconi, 2005; Miranda, 2015; Ruiz, 2009; 
Hualde, 2003; Jacinto, 2013a, 2013b; Villa Lever, 
2003; Murakami y Blom, 2008; García de Fane-
lli, 2013; CINTERFOR, 2006; Flores Crespo, 2005), 
empero, menos se ha investigado el rol de la 
educación postsecundaria no universitaria en 
la inserción ocupacional de sus egresados

Respecto al caso argentino, los trabajos que 
abordan los programas de educación técnica-
empleo se han centrado fundamentalmente 
en el nivel medio; sin embargo, a partir de la 
promulgación de la Ley Nacional de Educa-
ción Técnica Profesional (26.058) del año 2006, 
la formación postsecundaria no universitaria 
ha cobrado mayor relevancia en los estudios 
académicos, tanto en la modalidad profesional 
como en la técnica (Jacinto, 2010, 2015; Sigal y 
Dávila, 2005).1 Específicamente la educación 
técnica superior (en adelante ETS), adquiere 
un interés especial, pues ésta constituye una 
instancia crucial en la formación de la fuerza 
de trabajo que busca insertarse laboralmente 
en los entramados productivos sectoriales de 
las diversas regiones del país. Desde su ori-
gen hasta nuestros días, la ETS en Argentina 

 1 En Argentina, el nivel educativo superior se conforma por la educación universitaria, la formación profesional do-
cente y la educación técnica profesional (coloquialmente llamados terciarios). Ésta última es a la que nos abocamos.

 2 Recién en la década de 1970, hasta la creación del Consejo Nacional de Educación Técnica (CONET), la educación 
técnica y la educación profesional se consolidaron en un mismo instrumento estatal. Sin embargo, esta modali-
dad educativa quedó marginada respecto al lugar que adquiría la educación general en el nivel medio (secundario 
general) y superior (universitario) (Jacinto, 2015).

—similar a otros contextos de la región— se 
ha concebido como un mecanismo para la 
rápida vinculación al trabajo de los sectores 
populares (Jacinto, 2015). Y si bien esta moda-
lidad educativa fue pensada como un canal 
de promoción social de la clase trabajadora, 
también es necesario resaltar que debido a la 
inestabilidad del sistema político-democrático 
argentino, así como a los cambios en la orga-
nización del trabajo propios de los modelos de 
producción imperantes durante los regímenes 
de las últimas cinco décadas, la educación téc-
nica careció por mucho tiempo de la jerarquía 
estatal-legal que habría permitido valorar los 
diplomas ofrecidos en su justa dimensión, por 
la sociedad y por los propios empleadores.2 
Al respecto, durante la década de 1990, con la 
implementación de las reformas estructurales 
de corte neoliberal, la ETS devino una opción 
escolar de corta duración definida en función 
de las necesidades de las reconfiguraciones en 
la organización del trabajo. Concordamos con 
quienes señalan que esta modalidad de for-
mación priorizó su papel como instrumento 
de mercado en lugar de posicionarse como un 
espacio de configuración de la identidad de los 
obreros especializados, así como de desarrollo 
de conocimientos y habilidades adecuadas a la 
demanda de empleo (Tedesco, 2012).

El subsistema de enseñanza superior en su 
modalidad técnica es pequeño en relación con 
otros subsistemas educativos; sin embargo, en 
años recientes ha crecido considerablemente. 
A ésta acuden aquellos jóvenes y adultos que 
ya han completado la educación obligatoria, o 
bien que cumplen con las condiciones estable-
cidas en la Ley de Educación Superior, núm. 
24.521. Es decir, se trata de individuos que han 
pasado por diversos procesos de selección 
educativa —el más importante es la finaliza-
ción de la escuela secundaria técnica— y que 
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buscan incorporarse al mercado de trabajo en 
los sectores productivos de las diversas regio-
nes del país. Precisamente, con la Ley 26.058, 
la matriculación en este subnivel educativo 
se ha incrementado interanualmente desde el 
año 2006 en 25 por ciento en todo el territorio 
nacional y ha alcanzado un stock promedio de 
180 mil alumnos que acuden a institutos de 
gestión tanto pública como privada (Bottinelli 
y Sleiman, 2014; INET, 2016a, 2016b). Asimismo, 
como señalan investigaciones recientes, las 
lógicas pedagógicas de la formación técnico-
profesional se han acercado al discurso de los 
derechos socio-laborales por encima de las 
lógicas mercantilistas (Jacinto, 2015). Si bien 
se trata de un subsistema chico, para muchas 
pequeñas y medianas localidades del interior 
del territorio nacional los institutos educati-
vos que albergan carreras técnicas superiores, 
ya sea de gestión estatal o privada, constituyen 
la única oportunidad de formación técnica 
postsecundaria para la población. Así, desde 
la perspectiva de la oferta educativa pública, 
la aplicación de la Ley 26.058 en localidades 
en donde no existían carreras universitarias 
u otras opciones de formación para el trabajo 
ha “asegurado mayores niveles de inclusión y 
adecuación en forma permanente a la oferta 
educativa y a las necesidades sociales, produc-
tivas y territoriales” (INET, 2016a: 1). Por ello, 
“inversión, mejoramiento de la calidad y for-
talecimiento institucional se enmarcaron en 
una lógica de la formación técnica profesional 
como derecho” (Jacinto, 2015: 135).

De acuerdo con los postulados anterio-
res, consideramos que revisar la educación 
técnica superior constituye un hecho clave 
para comprender en qué medida dichos pro-
cesos educativos moldean las oportunida-
des reales de acceder al mundo laboral. Por 
ello, resulta pertinente preguntarse cómo se 
construye el vínculo entre la eventual fuerza 
laboral instruida en el nivel técnico-superior 
y los arreglos institucionales que configuran 
a los entramados productivos en el contexto 
de la provincia de Córdoba. En este trabajo 

intentamos dar un primer paso en ese sentido. 
Para ello, realizamos un estudio exploratorio 
de una investigación sociológica de más largo 
alcance, la cual pretende conocer los factores 
que moldean la calidad del empleo, así como 
la construcción social de la ocupación que 
realizan los técnicos superiores que venden 
su fuerza de trabajo en este contexto histórico 
(ver Rodríguez Rocha, 2019).

Para este artículo el objetivo es doble y más 
limitado: en primer lugar, analizamos la rela-
ción entre las regiones productivas en las que 
se emplazan las instituciones que albergan las 
carreras técnicas superiores en la provincia de 
Córdoba, la oferta de diplomas técnico-profe-
sionales de egreso, la clase de origen ocupacio-
nal de esta población estudiantil y los activos 
culturales de su hogar hasta los 16 años de 
edad; y, en segundo lugar, analizamos las di-
ferencias por género en las relaciones entre la 
clase de origen, activos culturales y las expec-
tativas laborales. Con esto buscamos conocer 
qué ejes configuran el perfil técnico profesio-
nal de esta eventual fuerza de trabajo. Utiliza-
mos un enfoque analítico relacional para es-
tudiar el vínculo entre la clase ocupacional de 
origen y la posición social de los sujetos.

La limitación más importante del trabajo 
es que la posición social actual de los egresa-
dos de la ETS está dada por la obtención del di-
ploma técnico de egreso; con esto sugerimos 
que los diplomas técnicos superiores constitu-
yen un mecanismo de probable acceso a even-
tuales destinos ocupacionales. Así, el análisis 
del nexo entre clase ocupacional de origen y 
la titulación técnica se basará en el probable 
bienestar relativo de las personas respecto a 
sus orígenes familiares. En trabajos posterio-
res (cuando contemos con información de 
la calidad del empleo obtenido), podremos 
ensayar hipótesis acerca de movilidad, inmo-
vilidad o desclasamiento ocupacional acerca 
de las condiciones de apertura o cierre social 
para esta eventual fuerza de trabajo. En otras 
palabras, podremos responder al interrogante 
de si aun en este periodo prolongado de baja 
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creación de empleos, la ETS es un canal de as-
censo social de las clases populares, o si, por 
el contrario, lo que se vislumbra es un cierre 
social de oportunidades vía la conformación 
de una clase obrera calificada.

El artículo se conforma por cuatro apar-
tados y las conclusiones. En el primer apar-
tado se traza brevemente el marco analítico; 
el segundo describe el contexto de estudio; el 
siguiente da cuenta de la técnica de análisis 
empleada; y el cuarto apartado presenta los re-
sultados obtenidos. En el último se profundi-
za en los resultados del trabajo y se cierra con 
una síntesis general.

Enfoque relacional para el 
estudio de la formación de la 
clase trabajadora calificada

Nuestro enfoque busca interpretar el proceso 
de formación de una proporción de la clase 
trabajadora a través de vincular sus caracterís-
ticas de origen familiar y los diplomas de egre-
so, considerando otros aspectos de carácter 
individual/familiar (p. ej. características socio-
demográficas, activos culturales y expectativas 
laborales), institucional (p. ej. características de 
los títulos educativos ofrecidos por los sistemas 
educativo) y social (p. ej. características de los 
entramados productivos a nivel regional). La 
propuesta que ensayamos en este artículo con-
sidera que las condiciones individuales/fami-
liares o adscriptivas son factores primordiales 
en la constitución de oportunidades sociales 
vía la educación. Al mismo tiempo resaltamos 
el interjuego de aspectos institucionales y so-
ciales como elementos significativos durante 
los procesos de formación técnico-profesional.

Para ello, desarrollamos una perspectiva re-
lacional de clase que tiene sus fundamentos en 
las grandes corrientes sociológicas clásicas de la 
estratificación social. Esto es, asumimos que la 
condición de clase de origen (en este caso medi-
da a través de la clase ocupacional del padre y la 
madre) ofrece probabilidades específicas para 
acceder a titulaciones técnicas. Es decir que la 

opción por la instrucción técnico-profesional 
no es ajena a las características de los recursos 
y capitales económicos y culturales heredados 
en el hogar de origen. En otras palabras, como 
se ha visto anteriormente para otros países la-
tinoamericanos, y para el caso argentino en 
particular, la relación entre la situación de clase 
y los procesos de formación se enmarca en pro-
cesos de estratificación social fuertemente de-
finidos por la trasmisión intergeneracional de 
ventajas/desventajas sociales (Dalle et al., 2019).

Dicho así, hipotéticamente la ETS puede 
ser concebida como una fuente de diferen-
ciación social a la que los estudiantes y sus 
familias recurren para obtener las habilidades 
y los recursos simbólicos necesarios que les 
permitan superar —o al menos mantener— la 
posición social de origen. Si bien nos alejamos 
de las perspectivas credencialistas, somos 
conscientes de que los diplomas certifican la 
posesión de competencias lo que, en última 
instancia, influye en la condición social de  
los individuos, más todavía cuando se trata 
de los sectores populares, los cuales suelen 
acudir a las escuelas técnicas para acelerar o 
impulsar su ingreso al mercado de trabajo. 
Asimismo, a diferencia de enfoques como el 
reproduccionismo europeo o el marxismo 
clásico, nuestra perspectiva pondera positiva-
mente la estructura institucional que enmarca 
a las carreras técnicas, vocacionales o de ofi-
cio, pues contamos con evidencia previa que 
señala que los sectores populares encuentran 
en estas modalidades educativas genuinas 
oportunidades de capacitación, instrucción y 
socialización escolar, a la vez que son fuentes 
significativas de capital social en la ulterior 
búsqueda de empleo (Ruiz, 2009; Flores Cres-
po, 2007; Arum y Shavit, 1995; Gamoran, 1987).

Para el caso argentino, los principales an-
tecedentes de investigación que abordan el 
nexo entre carreras técnicas y empleo susten-
tan que hay dos condiciones determinantes 
sobre la inserción ocupacional: la carrera de 
egreso y la institución que emite el título (Pa-
naia, 2017). Así, se ha señalado que el peso del 
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origen familiar y el sexo del/de la estudiante 
pierden poder explicativo para describir los 
senderos que toman las trayectorias vitales de 
quienes han transitado por el nivel superior en 
sus modalidades técnica y tecnológica. Esto se 
replica en diversos contextos societales (Sha-
vit y Mueller, 1998; Solís y Cortés, 2009). Sin 
embargo, eso no significa que las condicio-
nes de origen no estructuren las trayectorias 
educativas (y eventualmente ocupacionales) 
de los sujetos; en cambio, lo que se sugiere es 
que, en la medida en que las trayectorias vita-
les de las personas avanzan (como es el caso de 
quienes han accedido al nivel superior), éstas 
devienen las más selectas socialmente, por lo 
que los dominios institucionales adquieren 
mayor peso en detrimento de los efectos indi-
viduales/familiares, los cuales reducen su in-
fluencia debido a las mediaciones producidas 
por las contingencias propias que experimen-
tan las personas durante sus trayectorias vita-
les (Nelsen y Barley, 1997; Alba, 1981; Branch 
y Wilson, 2004). Con esto es posible argüir 
que el peso de los títulos y diplomas técnicos 
debe pensarse de manera contextualizada por 
regiones socio-productivas y matizarse entre 
diversas instrucciones técnico-profesionales.

Finalmente, nuestro enfoque considera 
que dos aspectos de carácter individual/fa-
miliar, como son las expectativas laborales y 
los climas culturales del hogar actual, pueden 
jugar un papel fundamental en la conforma-
ción de la eventual fuerza de trabajo inscrita 
en carreras técnicas superiores. En primer lu-
gar, argüimos que las expectativas nos permi-
ten echar luz sobre los escenarios a los cuales 
los sujetos que se encuentran en búsqueda de 
empleo esperan acceder. Al respecto, tenemos 
en cuenta trabajos que han señalado que tales 
expectativas pueden incrementar las oportu-
nidades de acceder a los destinos educativos y 
laborales esperados (Solís et al., 2013).

Los estudios mencionados han encontrado 
que, si bien las expectativas de acceder a deter-
minada posición social se asocian fuertemente 
con las propias aspiraciones configuradas en 

el seno del hogar de origen, dicha asociación 
no es perfecta (Solís et al., 2013). En tanto, se 
ha encontrado que cuando los estudiantes de 
menores recursos socioeconómicos cuentan 
con altas expectativas de acceder a una de-
terminada posición social, sus trayectorias se 
ven impulsadas en relación con sus pares que 
no han desarrollado aspiraciones similares. 
También se afirma que las expectativas varían 
significativamente por sexo e institución esco-
lar (Rodríguez Rocha, 2014). En segundo lugar, 
algunos trabajos sostienen que los climas cul-
turales de los hogares varían a lo largo del cur-
so de vida familiar, en especial cuando los/las 
hijos/as acceden a los niveles educativos supe-
riores (Rodríguez Rocha, 2014). Si se considera 
que quienes acuden a la educación técnica su-
perior son parte de los estudiantes socialmente 
más selectos dentro de los sectores populares, 
se esperaría que los activos culturales del hogar 
actual tengan algún rol en la conformación de 
los perfiles técnico-profesionales bajo estudio. 
El carácter exploratorio de variables como las 
expectativas y los activos culturales de los ho-
gares de quienes están por egresar de las carre-
ras técnicas podría profundizarse en posterio-
res trabajos abocados al tema.

El contexto: caso de estudio

En Argentina, los estudios sociológicos que 
abordan el nexo entre educación técnica y 
empleo han tomado como contextos de aná-
lisis los grandes aglomerados urbanos a nivel 
nacional, con una especial atención en el Área 
Metropolitana de Buenos Aires. Asimismo, 
poco se ha profundizado en el peso específi-
co del diploma técnico-profesional del nivel 
superior sobre las oportunidades de empleo, 
tanto en contextos mega-urbanos como en 
ciudades medianas y pequeñas. Por ello, ana-
lizar la relación entre los diplomas técnicos 
superiores y los sectores y ramas productivas 
a escala regional permitiría abonar al debate 
de las instituciones que configuran el empleo 
en la Argentina contemporánea.
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En tal sentido, Córdoba constituye un caso 
de estudio relevante por dos razones principa-
les: en primer lugar, por su diversificada estruc-
tura productiva. Córdoba posee una tradición 
agroindustrial singular, en donde destaca su 
producción agrícola y ganadera. Sumadas a la 
caza y la silvicultura, estas cuatro actividades, 
en conjunto, conforman la segunda categoría 
en importancia del producto bruto general 
provincial (13.1 por ciento) (Bolsa de Comer-
cio de Córdoba, 2017).3 La preponderancia del 
sector agropecuario ha impulsado diversas 
industrias alimenticias, así como una impor-
tante industria de maquinaria agrícola.4 Esta 
actividad económica se compone aproxima-
damente de 475 empresas, la mayoría de ellas 
incrustadas en encadenamientos productivos 
globales multinacionales, pero aglutina única-
mente a 4 por ciento de los puestos de trabajo 
del sector privado provincial.

Córdoba destaca, además, por su tradi-
ción metalmecánica vinculada a las termi-
nales automotrices5 y aeronáuticas, lo que ha 
generado un importante desarrollo sectorial, 
junto a otras industrias con cierto desarrollo 
productivo: plásticas, madereras, siderúrgicas, 
y recientemente del software.6 Por otro lado, el 
turismo constituye una industria de alta rele-
vancia a nivel nacional: Córdoba es la segunda 
provincia, luego de Buenos Aires, con mayor 
oferta de infraestructura de alojamiento (po-
see 13.3 por ciento del total de establecimientos 
del país). El sector de hotelería y restaurantes 

 3 Datos proporcionados por el informe “Economía argentina: habla el interior”, del año 2017, elaborado por el 
Instituto de Investigaciones Económicas de la Bolsa de Comercio de Córdoba.

 4 Las externalidades generadas por esta actividad representaron 76 por ciento del total provincial en promedio en 
el periodo 1997-2006 y de 2006 al 2016 el 80 por ciento (Ministerio de Hacienda, 2018). De este total, 45 por ciento 
corresponde a manufacturas de origen agropecuario y 31 por ciento a productos primarios.

 5 Córdoba concentra 28 por ciento de la producción automotriz nacional y 25 por ciento de la producción auto-
partista, ambas actividades radicadas en la Capital, en tres firmas privadas. Sin embargo, también es elevado el 
porcentaje que aglutina la provincia (11 por ciento) respecto a la fabricación de carrocerías, remolques y semirre-
molques, la cual se encuentra dispersa en los departamentos de Río Segundo, Marcos Juárez, Gral. San Martin y 
San Justo, además de Capital. Si bien el empleo generado por el sector automotriz representa 19 por ciento del total 
sectorial a nivel nacional, desde el máximo nivel de empleo alcanzado en 2012 se observa una contracción de 2 mil 
725 puestos de trabajo registrados (Ministerio de Hacienda, 2018).

 6 En el periodo 2005-2015 se incrementaron en 61 por ciento las empresas del sector de las actividades informáticas, 
mismas que ascendían a 343 en el último año de dicho decenio. En lo respectivo a empleo, en el segundo trimestre 
de 2017 los puestos de trabajo registrados en el sector fueron 6 mil 292, cifra 19 por ciento mayor que la del segun-
do semestre de 2016. Además, representa 6.5 por ciento del total de la actividad a nivel nacional (Ministerio de 
Hacienda, 2018).

representa 4.2 por ciento del total del empleo 
formal del sector privado en la provincia.

Desde una perspectiva regional, Córdoba 
se conforma por una geografía socio-produc-
tiva altamente heterogénea, con seis regiones 
claramente distinguibles: Centro, Sudoeste, 
Este, Traslasierra, Pampeana y Norte. Los 
departamentos con mayor nivel de actividad 
económica pertenecen a las regiones Centro 
(Capital y Colón), Sudoeste (Río Cuarto), Este 
(San Justo) y Pampeana (General San Martín 
y Unión), en las que se concentra 92 por cien-
to del producto consolidado provincial, bási-
camente en las actividades agroindustriales, 
manufactureras y en el heterogéneo sector del 
comercio y los servicios (Ministerio de Ha-
cienda, 2018). Por su parte, los departamentos 
con menores niveles de actividad económica 
pertenecen a las regiones Norte y Traslasierra, 
en donde la actividad manufacturera es, ex-
cepto en Cruz del Eje, muy baja (Ministerio de 
Hacienda, 2018). En estas regiones las activida-
des principales se concentran en las ramas vin-
culadas a los servicios sociales y comunitarios, 
como el turismo y la administración pública.

La segunda razón de importancia para 
realizar el estudio en esta provincia es la va-
riedad de la oferta educativa en el nivel téc-
nico superior. En Córdoba acuden alrededor 
de 25 mil estudiantes (55 por ciento mujeres 
y 45 por ciento varones) a la ETS (INET, 2016a; 
2016b). En lo que respecta al sistema de ges-
tión pública provincial, que es el universo 
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de análisis de esta investigación, se registran  
38 institutos educativos que albergan 41 carre-
ras técnicas, derivadas de las 25 orientaciones 
educativas del Catálogo Nacional de Títulos 
y Certificaciones,7 con una población base 
anual de 5 mil estudiantes en promedio (INET, 
2016a; 2016b). En un contexto prolongado de 
baja creación de empleos, resulta relevante co-
nocer ¿cómo se distribuyen los perfiles técni-
cos superiores en las regiones productivas de 
Córdoba? Asimismo, nos preguntamos ¿de 
dónde proviene socialmente dicha población 
y cuáles son los escenarios laborales a los que 
desean acceder una vez que egresen de la ETS?

Datos y método

Para avanzar sobre esta propuesta de análisis 
se hará uso de la Encuesta en Panel de la Tran-
sición al Primer Empleo (EPTPE). Esta encues-
ta ha sido diseñada, aplicada y procesada por 
nuestro equipo de investigación con sede en 
el Centro de Investigaciones sobre Cultura y 
Sociedad (CIECS)-Consejo Nacional de Inves-
tigaciones Científicas y Técnicas (CONICET), 
con sede en la Universidad Nacional de Cór-
doba (ver Rodríguez Rocha, 2019). La encues-
ta es de corte longitudinal y permite captar, 
para el año 2018, la transición escuela-empleo 
de la fuerza de trabajo instruida en carreras 
técnicas-superiores impartidas en institutos 
técnicos superiores de gestión estatal localiza-
dos en las seis regiones socio-productivas de 
la provincia de Córdoba.

La encuesta cuenta con dos etapas de aco-
pio de información: la primera consiste en 
una encuesta censal en la cual se recabó in-
formación de los estudiantes inscritos en el 

 7 Las 25 distintas orientaciones socioproductivas son: 1) actividades artísticas y técnicas; 2) administración; 3) ae-
ronáutica; 4) agropecuaria; 5) automotriz; 6) construcción; 7) cuero y calzado; 8) electromecánica; 9) electrónica;  
10) energía; 11) energía eléctrica; 12) estética profesional; 13) hotelería y gastronomía; 14) industria de la alimen-
tación; 15) industria de procesos; 16) industria gráfica y multimedial; 17) informática; 18) madera y mueble;  
19) mecánica, metalmecánica y metalurgia; 20) minería e hidrocarburos; 21) naval; 22) salud; 23) seguridad, am-
biente e higiene; 24) textil e indumentaria; 25) turismo.

 8 Esta etapa se instrumentó luego de 12 meses de egreso de los estudiantes encuestados, y ha apuntado al releva-
miento de información para el estudio de la calidad del empleo. Los aspectos relacionados a la calidad ocupacional 
son: 1) el tipo de ocupación; 2) la protección legal: tipo de contratación (contrato por tiempo determinado, con-
trato por convenio colectivo de trabajo); 3) y la extensión de la jornada de trabajo: intensidad de la jornada laboral, 
diferenciando las de tiempo completo y las de tiempo parcial. 

último año de formación en las carreras que 
se ofertaron en el año lectivo 2018; la segunda 
fase se encuentra en etapa de procesamiento 
de la información.8 En este trabajo nos cen-
tramos únicamente en la primera etapa de la 
encuesta.

Para esta primera fase se aplicaron de ma-
nera presencial 704 cuestionarios a estudiantes 
de tercer grado. La conformación de la mues-
tra censal se dio de la siguiente manera: pri-
meramente, se acordaron, las fechas en las que 
se aplicarían los cuestionarios, vía telefónica, 
con las autoridades respectivas de cada ins-
tituto/carrera técnica. La Inspección General 
de Educación Técnica Superior del Ministerio 
de Educación de la provincia de Córdoba, a su 
vez, coadyuvó en este proceso al invitar a cada 
instituto/carrera a colaborar con la investiga-
ción. Así, se les solicitó a los/las directores/as 
de las carreras que avisaran oportunamente a 
las cohortes de estudiantes de egreso a asistir 
en las fechas acordadas. En total se visitaron 
18 instituciones educativas en las seis regiones 
socio-productivas de la Provincia de Córdo-
ba en donde se instrumentaron 249 (36 por 
ciento) cuestionarios a estudiantes varones y 
451 (64 por ciento) a estudiantes mujeres, lo 
cual arroja una tendencia similar a los datos 
provistos por el INET (2016). De esta población 
de estudio se desprende que contamos con in-
formación de estudiantes que cursaban 27 ca-
rreras técnicas en las diferentes regiones pro-
ductivas de la provincia. Se puede hablar de 
muestra censal en tanto se visitó la totalidad 
de instituciones que para dicho año ofrecían 
carreras técnicas y se aplicaron cuestionarios 
a todos los estudiantes que estuvieron presen-
tes al momento de la visita.
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Para las variables de origen de clase ocu-
pacional se realizaron imputaciones para el 
padre/madre ausente cuando sólo se tenía 
información para uno. Así, se obtuvo una 
población de estudio n=700. Los casos no 
computados (4) se deben a que la persona en-
cuestada no especificó la carrera técnica que 
estaba estudiando. Para analizar los datos 
en esta primera etapa utilizamos la técnica 
de análisis multivariado de corresponden-
cias múltiples (ACM). Se optó por esta técnica 
como una estrategia metodológica que per-
mite visualizar los patrones de correlaciones 
entre las variables seleccionadas. El objetivo 
principal de esta técnica es analizar datos ca-
tegóricos que son transformados en tablas y 
presentar los resultados de manera gráfica.

El ACM es parte de un grupo de técnicas 
descriptivas (como el análisis de clúster, el 
análisis factorial o el análisis de componentes 
principales) que revela patrones y estructu-
ras subyacentes en un conjunto de datos. El 
ACM puede sugerir dimensiones analíticas 
representadas en ejes que concentren la mayor 
cantidad de información posible. Así, en vez 
de inspeccionar múltiples tablas de manera 
secuencial detectamos patrones y asociacio-
nes que permiten una interpretación visual 
del mapa de correspondencias. El análisis de 
los datos se realizó con el software R (R Core 
Team, 2019) con el paquete FactoMineR9 (Le et 
al., 2008). Para la visualización de los resultados 
se utilizaron los paquetes: factoextra (Kassam-
bara, Mundt, 2017), ggplot2 (Wickham, 2009) y 
ggthemes (Arnold, 2018); para el análisis de los 
casos perdidos se utilizó el paquete missMDA 
(Josse y Husson, 2016).

Para desarrollar la perspectiva relacional 
de clase propuesta para este estudio explora-
torio, hicimos uso del esquema de clases de-
sarrollado por Erikson y Goldthorpe (1992a; 
1992b), el cual se basa en la distinción de tres 

 9 Se analizaron los casos perdidos en los datos. En nuestros datos se imputaron los datos perdidos mediante el pa-
quete missMDA (Josse y Husson, 2016), sin embargo, no hubo cambios significativos en los resultados, por lo que 
se eliminaron los pocos casos perdidos encontrados.

 10 Ver la Tabla 3 en el anexo.

grandes clases sociales (de servicio, interme-
dias y trabajadoras) que, a su vez, contienen 
diez categorías ocupacionales en función del 
tipo de actividad realizada.10 Dicho esque-
ma ha sido usado como base para versiones 
instrumentadas en distintos contextos la-
tinoamericanos. Para versiones en el caso 
argentino reciente véase Dalle (2016). Así, se 
construyeron por separado clases de origen 
ocupacional tanto del padre como de la ma-
dre del/la estudiante encuestado/a:

• Clase de origen de la madre (6 catego-
rías): clase de servicios y empleadores 
((M)-serv-empleadores), clase intermedia 
asalariada ((M)-int-asalariada), pequeña 
burguesía ((M)-peq.bur), clase obrera no 
calificada ((M)-obrera-NC), clase obrera 
no calificada-polo marginal ((M)-O-NC-
polo marginal), trabajo en el hogar no 
remunerado ((M)-hog-NR).

• Clase de origen del padre (5 categorías): 
clase de servicios y empleadores ((P)-
serv-empleadores), clase intermedia asa- 
lariada ((P)-int-asalariada), pequeña bur- 
guesía ((P)-peq.bur), clase obrera no ca-
lificada ((P)-obrera-NC), clase obrera no 
calificada-polo marginal ((P)-O-NC-polo 
marginal).

Las otras variables individuales/familiares 
construidas para este estudio son:

• Sexo (2 categorías): mujer, varón.
• Expectativa laboral (3 categorías): de-

searía trabajar por cuenta propia des-
pués de egresar de la carrera técnica 
(cuenta propia); desearía trabajar en la 
misma empresa que iniciaría mi carre-
ra laboral (misma empresa); desearía 
trabajar en otro lugar al que iniciaría 
mi carrera laboral (otro lugar).



Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 174, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.174.59786
E. Rodríguez, P.S. Gómez y M. Aureli  |  Origen de clase, diploma educativo y expectativas laborales de los técnicos…50

• Activos culturales, fundamentalmente 
recursos culturales (3 niveles) (índice 
de activos culturales, IAC): 1 (IAC bajo), 
2 (IAC medio), 3 (IAC alto). Se construyó 
un índice compuesto de los siguientes 
diez indicadores: a) tiene mesa o escri-
torio utilizado para estudiar; b) com-
putadora para utilizar en trabajos esco-
lares; c) lugar tranquilo para estudiar;  
d) enciclopedias o diccionarios; e) libros 
de otros temas que no sean enciclope-
dias o diccionarios; f) acceso a Internet; 
g) recursos para salir a divertirse los fi-
nes de semana; h) automóvil; i) teléfono; 
j) televisión por cable (las variables son 
dicotómicas: 1 si tiene el bien, 0 si no lo 
tiene). El índice fue construido median-
te la técnica de análisis de componentes 
principales (ACP) y se crearon terciles.11

Las variables institucionales y sociales in-
cluidas en el análisis son:

• Carrera técnica según rama de actividad 
(10 categorías):12 agroindustria (agro-
ind), manufactura (manufact), construc-
ción (construc), servicios de electricidad 
y energía (elect-ener), servicios de admi-
nistración (admin), servicios logísticos 
y de redes (log-red), servicios sociales y 
de salud (soc-salud), turismo (turismo), 
servicios sociales y comunitarios (soc-
comun), servicios sociales a organizacio-
nes (soc-org.).

• Región (5 categorías): Noreste (NE),13 
Centro (C), Sur-oeste (SO), Traslasierra 
(TS), Pampeana (Pampa).

 11 Existe una extensa literatura en la utilización de diversas técnicas para la construcción de índices con variables 
dicotómicas, con el clásico de Filmer y Pritchett (2001) como referencia obligada. Una aplicación con el lenguaje R, 
los problemas metodológicos, revisión de la literatura y utilización de análisis de componentes principales (ACP) 
puede encontrarse en Gómez (2014). Los estadísticos descriptivos se encuentran en la Tabla 3, en el Anexo. 

 12 Por razones de parsimonia analítica, decidimos fusionar la variable “carrera técnica” según la orientación educa-
tiva que propone el Catálogo Nacional de Títulos y Certificaciones. Así, denominamos a la variable que resume 
el título técnico-superior de egreso como “carrera según rama de actividad productiva”. De tal manera contamos 
con información de 17 carreras según rama de actividad productiva.

 13 Fusionamos las variables regiones Norte y Este, por dos razones: por los pocos casos que la región Norte tenía y 
debido a una correspondencia similar en carreras vinculadas a carreras agroindustriales y alimenticias derivadas 
del campo. La región Norte presenta los más bajos niveles de actividad económica de la región, y únicamente 
pudimos encuestar a 10 estudiantes en la ciudad de Cruz del Eje.

Resultados

La Tabla 1 resume la distribución por sexo 
de estudiantes que estudiaban diversas ca-
rreras técnicas para la provincia de Córdoba. 
Como se aprecia, es posible sostener que son 
las carreras vinculadas a ramas de actividad 
del sector terciario de la economía (servicios), 
las que se sitúan en el primer lugar de prefe-
rencia de quienes egresarán como técnicos 
superiores: “administración” (24.2 por ciento) 
y “salud” (22.1 por ciento). Si bien las carreras 
agrupadas en estas dos ramas de actividad 
difieren significativamente en los campos de 
acción profesional (p. ej. contabilidad y enfer-
mería), comparten la característica de ser ca-
rreras no manuales tradicionales, en las que la 
interacción social es una condición necesaria 
de la actividad profesional. Asimismo, se trata 
de carreras que en los imaginarios sociales se 
ubican como de “rápida inserción laboral”. En 
segundo lugar, las carreras vinculadas a ramas 
de actividad como Informática (11.8 por cien-
to) y Electrónica (4.5 por ciento) ocupan un 
lugar relevante en los procesos de formación 
profesional de la eventual fuerza de trabajo, lo 
que coincide con la preponderancia que tiene 
la industria del software en los últimos años en 
la provincia.

Por otro lado, exceptuando las carreras 
como seguridad e higiene, informática, in-
dustria de los procesos y agropecuaria, que 
poseen significativamente mayor proporción 
de población varonil, en el resto de las ca-
rreras técnicas predominan las estudiantes 
mujeres. Estos primeros resultados no sólo 
refuerzan la idea de que existen preferencias 
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por determinadas orientaciones vocacionales 
según el sexo del estudiantado, sino que, con 
base en lo que sugieren los datos sobre pro-
ductividad y demanda de trabajo provincial 
que hemos destacado más arriba, las carreras 
técnicas por las que optan los varones son 

aquéllas con mayor dinamismo económico 
y laboral. Así, es posible comenzar a ensayar 
una hipótesis de desigualdad de género relati-
va a la elección de los oficios o vocaciones pro-
fesionales para la fuerza de trabajo calificada 
en Córdoba.

Tabla 1. Distribución por sexo según carrera técnica de la población de estudio  
Carreras de gestión estatal en la provincia de Córdoba, 2018

Carrera Varón Mujer Total

Actividades artísticas 3 13 16

% 1.2 2.88 2.29

Administración 47 124 171

% 18.88 27.49 24.43

Aeronáutica 0 5 5

% 0 1.11 0.71

Agropecuario 13 8 21

% 5.22 1.77 3

Construcción 4 25 29

% 1.61 5.54 4.14

Electrónica 6 29 35

% 2.41 5.76 4.57

Energía 1 1 2

% 0.4 0.22 0.29

Industria de alimentos 17 25 42

% 6.83 5.54 6

Industria de los procesos 18 12 30

% 7.23 2.44 4.14

Informática 53 30 83

% 21.29 6.65 11.86

Mecánica metalmecánica 0 3 3

% 0 0.67 0.43

Salud 35 120 155

% 14.06 26.61 22.14

Seguridad e higiene 29 17 46

% 11.65 3.77 6.57

Turismo 21 33 54

% 8.43 7.32 7.71

Sociales 1 7 8

% 0.40 1.55 1.14

Total 249 451 700

% 100 100 100

Fuente: elaboración propia con base en la ETPTE.
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Ahora bien, respecto a la distribución de 
la oferta de educación técnica-superior según 
región socio-productiva, en la Tabla 2 es posi-
ble apreciar que las regiones Sudoeste y Trasla-
sierra poseen la menor diversidad de diplomas 
técnicos disponibles. Resulta llamativo que la 
oferta educativa en el nivel técnico superior 
para la región Sudoeste, en donde se ubica la 
ciudad de Río Cuarto (la segunda ciudad en 
importancia económica y poblacional de la 
provincia), sea, por un lado, tan limitada y, por 
otro, tan sesgada hacia al sector terciario. En 

cambio, esta condición es entendible para la 
región Traslasierra, que posee una estructura 
productiva escasamente diversificada, cen-
trada en la industria turística. Finalmente, las 
regiones Centro y Noreste son bastante simi-
lares en cuanto a la oferta de diplomas técni-
cos de egreso. Junto con la región Pampeana, 
los diplomas técnicos ofrecidos en estas tres 
regiones son variados y concentran la mayoría 
de la eventual fuerza de trabajo calificada que 
buscará insertarse laboralmente en la provin-
cia de Córdoba y sus alrededores.

Tabla 2. Distribución de estudiantes por carrera técnica según regiones  
productivas de la provincia de Córdoba, 2018

Carrera Centro Noreste Sudoeste Traslasierra Pampeana Total

Actividades artísticas 0 4 7 0 5 16

Administración 23 67 36 7 38 171

Aeronáutica 0 0 0 0 5 5

Agropecuario 0 16 0 0 5 21

Construcción 0 0 0 0 29 29

Electrónica 0 0 0 0 32 35

Energía 0 0 0 0 2 2

Industria de alimentos 4 30 0 0 8 42

Industria de los procesos 15 13 0 0 2 30

Informática 43 16 4 3 17 83

Mecánica metalmecánica 0 0 0 0 3 3

Salud 53 0 4 32 66 155

Seguridad e higiene 10 23 0 0 13 46

Turismo 46 0 0 8 0 54

Sociales 0 0 0 0 8 8

Total 193 170 51 50 236 700

Fuente: elaboración propia en base a la EPTPE, 2018.

Análisis de correspondencias  
múltiples (ACM)
Para analizar simultáneamente la asociación 
entre las dimensiones individuales/familiares 
(la clase de origen ocupacional de los estudian-
tes, los activos culturales del hogar actual), 
institucionales (la carrera según rama de ac-
tividad) y sociales (la región socio-productiva) 

presentamos los resultados del ACM. El Gráfi-
co 1 permite observar:

1. Una fuerte asociación entre las regiones 
y las carreras técnicas (tanto en el eje 
horizontal como el vertical). La región 
Traslasierra y la Pampaeana se asocian 
con carreras vinculadas a la construc-
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ción y servicios sociales y de salud. Por 
su parte, la región Centro se asocia con 
un perfil vinculado a carreras según 
ramas de actividad de turismo, los 
servicios logísticos y de redes y la ma-
nufactura. La región Noreste (NE) se 
vincula a carreras de agroindustria, y 
la región Suroeste a carreras de admi-
nistración y servicios sociales y comu-
nitarios. La visualización de estas re-
laciones constata que las regiones que 
cuentan con una oferta de diplomas 
altamente diversificada son el Centro 
y Noreste, y las regiones poco diversi-
ficadas, orientadas al sector servicios, 
se constituyen por el Sudoeste, Trasla-
sierra y Pampeana. En otras palabras, 
es posible mapear una desigual oferta 
educativa mediante el vínculo entre 
la región socio-productiva y los diplo-
mas existentes.

2. En segundo lugar, como era esperable, 
se observa una alta asociación y consis-
tencia entre las clases sociales de origen 
del padre y de la madre, lo que sugiere 
que existe homogeneidad entre el ori-
gen social del padre y de la madre. Es 
decir, tanto el padre como la madre de 
los estudiantes tienen orígenes de clase 
similares: cuando el padre es de origen 
obrero no calificado del polo marginal, 
se correlaciona con el mismo origen 
social de la madre. Si observamos las 
clases sociales como la “pequeña bur-
guesía” o las “clases sociales de servicios 
y empleadores” sucede lo mismo. En 
definitiva, en todas las clases sociales 
hay un patrón de alta correlación entre 
el origen social del padre y la madre.14

3. En tercer lugar, las clases sociales se vin-
culan a regiones socio-productivas y ca-
rreras específicas. Este resultado brinda 

 14 El Gráfico 4 del anexo permite identificar la correlación entre las variables y las principales dimensiones del aná-
lisis de correspondencias múltiples. Las variables “índice de activos culturales” (IAC), “clase social de origen de la 
madre” y “clase social de origen del padre” se correlacionan con la dimensión 1. Por su parte, las variables “región” 
y “carrera técnica según rama de actividad” se correlacionan con las dimensiones 1 y 2.

elementos interesantes en el estudio de 
la conformación de un perfil de clase 
de la fuerza de trabajo para la provin-
cia de Córdoba. Las clases sociales más 
altas se vinculan a la región Noreste, 
mientras que las carreras vinculadas a 
la agroindustria (tanto las alimenticias 
como las de maquinaria agrícola) son 
las más elegidas, a su vez, por los varo-
nes. Esto refuerza la idea de que, para 
quienes viven en pueblos y ciudades de 
la región Noreste, ser varón y provenir 
de un hogar pequeño burgués se asocia 
con la búsqueda de oportunidades la-
borales en el sector agroindustrial. Por 
su parte, las clases ocupacionales sub-
alternas (O-NC y O-NC-PM) se asocian 
a la región de Traslasierra y a carreras 
vinculadas a servicios sociales de salud. 
En otras palabras, provenir de un hogar 
obrero no calificado, o en donde al me-
nos alguno de los jefes del hogar hace 
“changas” (trabajo informal no regula-
do), se asocia a la elección por carreras 
como enfermería. Si bien este resultado 
era esperable, a partir del análisis reali-
zado contamos con elementos suficien-
tes para sostener que existe un mapa 
geográfico claramente estratificado por 
clase social y por perfil de la fuerza de 
trabajo instruida en escuelas técnicas 
superiores de gestión estatal.

4. Finalmente, y de manera específica, 
el índice de activos culturales (IAC) 
permite visualizar que los estudiantes 
procedentes de los hogares más cali-
ficados tienen mayor puntuación en 
el índice del hogar que habitaban al 
momento de la encuesta. Asimismo, 
es posible observar que éstos se vin-
culan a la región Noreste y a carreras 
de agroindustria y a servicios sociales 
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y organizaciones (eje horizontal valor 
3 del índice). De igual manera, la clase 
social de origen de la madre vinculada 
a “clases de servicios y empleadores” 
y a la “pequeña burguesía”, se asocian 
con una puntuación alta en el índice. 
En relación con la clase social de ori-
gen del padre se observa que quienes 
puntúan alto en el índice son la clase 
de servicios y empleadores, la clase 
intermedia asalariada y la pequeña 
burguesía. Por el contrario, quienes 
proceden de las clases ocupacionales 
subalternas tienen menor puntuación 
en el índice, y se vinculan a carre-
ras relacionadas con construcción y 
servicios sociales de salud en las re-
giones Pampeana y Traslasierra. Por 
otro lado, en el cuadrante izquierdo se 
observan aquellos perfiles de carreras 

y clases ocupacionales de origen que 
tienen menor puntuación en relación 
al índice de activos culturales (valor 1). 
Las regiones Traslasierra y Pampeana, 
las carreras de construcción y servicios 
sociales y salud, así como las clases so-
ciales de origen del padre y la madre 
vinculadas a la clase obrera no cali-
ficada polo marginal presentan una 
puntuación baja en los activos cultu-
rales con los que cuenta el hogar. Aquí 
es de destacar la alta correspondencia 
entre el origen de la madre y del padre 
en la clase obrera no calificada del polo 
marginal. Estos resultados coinciden 
con los hallazgos de investigación pre-
vios que señalan que la disposición de 
activos y climas culturales en el hogar 
dependen en gran medida de la clase 
ocupacional de los jefes de hogar.

Grá�co 1. Análisis de correspondencias múltiples. Toda la provincia

Fuente: elaboración propia con base en la EPTPE, 2018.
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Expectativas laborales y género
Después de analizar la situación para el con-
junto de los datos pondremos el foco en las 
diferencias por género de las expectativas 
laborales. Para los varones se observa la co-
rrelación de la variable clase del padre con la 

dimensión horizontal, la correlación del índi-
ce de activos culturales con ambas dimensio-
nes y las expectativas laborales también con 
ambas dimensiones. Se observan los siguien-
tes patrones (Gráfico 2):
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1. Alta correlación entre el índice de ac-
tivos culturales bajo (IAC bajo), la clase 
social de origen perteneciente a obre-
ros no calificados del polo marginal y 
expectativas de trabajar en otro lugar 
al que iniciaría la carrera laboral (cua-
drante superior izquierdo).

2. Alta correlación entre las clases sociales 
de origen alto como la pequeña burgue-
sía, servicios y empleadores e interme-
dias asalariadas con índice de activos 
culturales alto (IAC alto) y expectativas 
laborales de trabajar en la misma empre-
sa en la que iniciaría la carrera laboral.

3. Alta correlación entre la clase social de 
origen de obreros no calificados, índice 
de activos culturales (IAC medio) y ex-
pectativas de trabajar por cuenta propia.

En el caso de las mujeres, hay una mayor 
asociación entre la clase social de origen del 
padre y los activos culturales (en ambos ejes), 
en tanto que las expectativas laborales se co-
rrelacionan con el eje vertical. Se observan los 
siguientes patrones (Gráfico 3):

1. Alta correlación entre el origen social 
perteneciente a obreros no calificados, 
índice de activos culturales medio (IAC 
medio) y expectativas laborales de tra-
bajar en la misma empresa en la que 
iniciaría la carrera laboral.

2. Alta correlación entre el origen social 
perteneciente a obreros no calificados 
del polo marginal, índice de activos 
culturales medio (IAC medio) y expec-
tativas laborales de trabajar en otro 
lugar al que iniciaría la carrera laboral.

3. Finalmente, se pueden observar relacio-
nes entre el índice de activos culturales 
(IAC alto), orígenes sociales correspon-
dientes a la pequeña burguesía, clase de 
servicios y empleadores e intermedios 
asalariados. Asimismo, existe correla-
ción con las expectativas laborales de 
trabajar por cuenta propia (sin embar-
go, no es alta).

Estos resultados apuntan a que tanto para 
varones como para mujeres existe una fuer-
te asociación entre el origen social, los activos 

Grá�co 2. Análisis de correspondencias múltiples. Varones

Fuente: elaboración propia con base en la EPTPE, 2018.
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culturales y las expectativas laborales. Sin em-
bargo, las direcciones son diferentes en relación 
con las expectativas laborales según el género:

1. En el caso de los varones, los que tienen 
menor puntuación en los activos cultu-
rales en su hogar actual, y que a su vez 
provienen de los hogares ocupacionales 
subalternos, tienen la proyección de tra-
bajar en una empresa distinta a aquella 
en la que comenzarían su carrera labo-
ral, y esto converge con lo que ocurre 
con las mujeres. Podríamos decir que 
se observa un patrón de eventual dis-
posición a experimentar inestabilidad 
laboral hasta el momento de encontrar 
las condiciones de empleo que satisfa-
gan sus expectativas. En otras palabras, 
estos eventuales técnicos superiores, de 
antemano, no esperan una inserción 
ideal en su tránsito al mundo laboral.

2. Los varones cuyo origen de clase y ac-
tivos culturales son intermedios tienen 
expectativas de trabajar por cuenta 
propia, en tanto que las mujeres en la 
misma situación de clase y con activos 
culturales similares tienen expectativas 

de trabajar en la misma empresa donde 
iniciarían su carrera laboral.

3. Finalmente, los varones con orígenes 
de clase más altos y con mayor canti-
dad de activos culturales proyectan su 
trabajo en la misma empresa en tanto 
que las mujeres en una situación de 
clase similar están más cerca de pro-
yectar su trabajo por cuenta propia.

Respecto a los dos puntos inmediata-
mente anteriores, tanto los varones como las 
mujeres mejor posicionadas en la estructura 
social cuentan con mayores esperanzas de 
encontrar estabilidad laboral al momento de 
su egreso de la escuela técnica que aquéllos/as  
procedentes de hogares subalternos y con me-
nores niveles de capital cultural en su hogar 
actual. Estas diferencias en las expectativas 
según el género abren interrogantes para pro-
fundizar en trabajos futuros.

Conclusión y discusión

En este artículo exploramos las relaciones entre 
la clase de origen ocupacional de la población 
estudiantil que se instruye profesionalmente 

Grá�co 3. Análisis de correspondencias múltiples. Mujeres

Fuente: elaboración propia con base en la EPTPE, 2018.
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en carreras técnicas superiores de gestión es-
tatal en la provincia de Córdoba, el diploma 
técnico de egreso y las regiones socio-produc-
tivas que contextualizan estos procesos de for-
mación. El trabajo se basó en datos primarios 
relevados y construidos por nuestro propio 
equipo de investigación. De esta manera, desa-
rrollamos una perspectiva que permitió captar 
diversas dimensiones individuales/familiares 
(origen de clase, sexo, disposiciones culturales 
del hogar y expectativas laborales), institucio-
nales (distintas modalidades de diplomas téc-
nicos) y sociales (características de las regiones 
productivas) de manera simultánea. La idea ha 
sido romper con la idea del peso determinante 
que se les suele dar a los factores adscriptivos 
sobre los procesos de logro educativo (y even-
tualmente ocupacional). Para ello, nuestra 
motivación se basó en investigaciones socio-
lógicas previas que encontraron que cuando 
se analizan las asociaciones entre condiciones 
de origen de clase de las personas y su logro de 
estatus, existen elementos individuales, insti-
tucionales y sociales que potencialmente po-
drían explicar la heterogeneidad en la estruc-
turación de los cursos de vida de las personas.

Para ello, desplegamos un enfoque relacio-
nal de clase que, sin ánimo de ser concluyente, 
nos permite dar cuenta, al mismo tiempo, de 
las fuertes asociaciones entre origen de clase 
y determinados títulos técnicos. Asimismo, 
pudimos explorar cómo otros aspectos, como 
las expectativas laborales, se asocian con estas 
dimensiones. En relación con los perfiles de 
las carreras se observa una fuerte asociación 
entre las regiones y los perfiles de las carreras 
técnicas, lo cual está en armonía con nuestro 
caso de estudio, caracterizado por la diversifi-
cada estructura productiva y la especificidad 
de la oferta educativa en el nivel técnico su-
perior en cada región. Ahora bien ¿de dónde 
provienen socialmente y cuáles son los esce-
narios laborales de los técnicos superiores en 
Córdoba? El análisis indica que, por un lado, 
existe homogeneidad entre el origen social del 
padre y el origen social de la madre y, por el 

otro, una fuerte asociación entre las regiones 
socio-productivas y la composición de clase 
de éstas: la región de Traslasierra, asociada a 
clases obreras no calificadas, y la Noreste, a la 
pequeña burguesía, la clase de servicios y em-
pleadores y la clase intermedia asalariada. Las 
clases sociales más altas se asocian con una 
mayor cantidad de activos culturales, y estas 
clases están radicadas en la región Noreste de 
la provincia, en tanto que los estudiantes pro-
cedentes de las clases subalternas y con menor 
cantidad de activos culturales se ubican en las 
regiones de Traslasierra y Pampeana. Es decir, 
las clases sociales se vinculan a regiones socio-
productivas específicas, y esta vinculación se 
asocia también a los activos culturales con los 
que cuentan los individuos. En una palabra, 
los activos culturales de los hogares no se pue-
den diferenciar de la clase de origen y ambas 
condiciones pueden mapearse claramente en 
el territorio provincial.

Según la literatura revisada, el origen fa-
miliar y el género pierden poder explicativo 
para describir las trayectorias de quienes tran-
sitan por el nivel técnico superior. Sin embar-
go, en nuestros hallazgos, y en relación con 
las expectativas laborales, se sugiere la fuerte 
relevancia del género y los activos culturales 
como vectores que estructuran las proyeccio-
nes laborales. Debemos señalar que los datos 
analizados son el producto de un corte trans-
versal y que aún no se analizan las trayectorias 
para ver en detalle el peso de los factores ins-
titucionales o familiares. En ese sentido, y en 
función de los resultados obtenidos, se encon-
tró que las expectativas laborales están fuer-
temente asociadas al origen de clase, lo cual 
ha sido detallado en otros contextos. Es decir, 
tanto para varones como para mujeres existen 
altas asociaciones entre el origen social, los 
activos culturales y las expectativas laborales 
futuras; sin embargo, las direcciones son di-
ferentes según el género, lo que sugiere la alta 
relevancia de este vector como estructurador 
de las proyecciones laborales. En primer lu-
gar, los estudiantes procedentes de orígenes 



Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 174, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.174.59786
E. Rodríguez, P.S. Gómez y M. Aureli  |  Origen de clase, diploma educativo y expectativas laborales de los técnicos…58

sociales más desaventajados desconfían de su 
primera experiencia laboral, y esperan encon-
trar su trabajo ideal en ulteriores empleos; en 
cambio, aquellos estudiantes procedentes de 
hogares de clases sociales mejor posicionadas 
confían que la primera experiencia laboral, 
por un lado, o el trabajo por cuenta propia, 
por otro, les generará la calidad laboral es-
perada. En otras palabras, la lección mer-
toniana de la acumulación de ventajas/des- 
ventajas asociadas al origen social parece 
cristalizarse de manera estratificada en las 

esperanzas laborales de los recién egresados 
de la ETS.

Esta investigación exploratoria tendrá su 
corolario una vez que recabemos la informa-
ción respecto a la calidad de la inserción labo-
ral de los técnicos superiores encuestados. Así 
contaremos con elementos suficientes para 
determinar efectivamente cómo los factores 
adscriptivos, institucionales o sociales mol-
dean la inserción laboral de esta fuerza de 
trabajo altamente calificada en un periodo de 
baja creación de empleos.
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Anexo

La Tabla 3 reporta los scoring factors del aná-
lisis de componentes principales (primer 
componente) para las 10 variables, con media 
0 y desviación estándar 1.62. Como todas las 

variables toman el valor de 0 o 1, el peso tiene la 
siguiente interpretación: pasar de 0 a 1 cambia 
el índice de acuerdo con el valor del scoring fac-
tor/desviación estándar.

Tabla 3. Variables utilizadas en la construcción del índice de activos culturales

Variables Scoring factors Media D.E Scoring 
factors/D.E

Tiene mesa o escritorio para estudiar 0.28 0.72 0.450 0.623

Tiene computadora para utilizar en 
trabajos escolares

0.29 0.88 0.329 0.892

Tiene lugar tranquilo para estudiar 0.32 0.61 0.488 0.661

Tiene enciclopedias o diccionarios 0.39 0.52 0.500 0.774

Tiene libros de otros temas (además 
de enciclopedias)

0.38 0.58 0.495 0.759

Tiene acceso a Internet 0.26 0.90 0.302 0.857

Tiene recursos para salir a divertirse 0.41 0.48 0.500 0.823

Tiene automóvil 0.30 0.51 0.500 0.609

Tiene teléfono 0.24 0.87 0.332 0.720

Fuente: elaboración propia con base en la EPTPE, 2018.

Grá�co 4. Correlación entre las variables
y las principales dimensiones del ACM

Fuente: elaboración propia con base en la EPTPE, 2018.
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Tabla 4. Categorías ocupacionales con base en el esquema CASMIN

Relación de empleo Ocupaciones incluidas Cinco categorías

Relación de servicio Profesionales y directivos de nivel alto; grandes 
empleadores

Clase de servicios y empleadores

Relación de servicio 
(modificada)

Profesionales y directivos de nivel bajo; técnicos de 
alto nivel

(No asalariados) Pequeños empleadores

Forma mixta Empleados no manuales de rutina, nivel alto Clase intermedia asalariada

Técnicos de bajo nivel, supervisores de nivel bajo de 
trabajadores manuales

(No asalariados) Trabajadores agropecuarios autónomos Pequeña burguesía

Pequeños empleadores y trabajadores autónomos 
rurales

Contrato de trabajo Empleados no manuales de rutina, nivel bajo Clase obrera no calificada

Trabajadores manuales calificados

Contrato de trabajo Trabajadores manuales no calificados, no 
agropecuarios

Clase obrera no calificada

Trabajadores manuales no calificados, agropecuarios

Sin contrato de trabajo 
(cuentapropistas)

“Changas”, trabajo informal no regulado Clase obrera no calificada

Fuente: elaboración propia adaptada del esquema original de Erikson y Goldthorpe (1992b).
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El contexto educativo como predictor de habilidades 
digitales y comportamientos riesgosos en Internet

Rolando Pérez Sánchez* | David Torres Fernández**

El estudio busca determinar el efecto de la mediación tecnológica do-
cente, la mediación de las amistades, el uso educativo de la Internet y las 
reglas asociadas al uso del teléfono celular en la institución educativa so-
bre las habilidades digitales y los comportamientos de riesgo. El estudio 
se llevó a cabo con 530 adolescentes costarricenses de entre 13 y 17 años, 
52.6 por ciento mujeres y una edad promedio de 14.84 años (DT=1.44). Se 
recurrió a un modelo de ecuación estructural, además de la utilización 
de análisis de mediación y moderación como procedimientos de análisis. 
Los resultados muestran que un mayor uso de la Internet en el colegio, 
una mayor mediación activa de los pares y niveles socioeconómicos más 
altos se asocian a mayores habilidades digitales, mientras que un mayor 
uso de la Internet se asocia a mayores comportamientos de riesgo, pero 
una mayor mediación activa de los pares se relaciona con un menor ries-
go. Se discuten los resultados.

The present study seeks to determine the effect of teaching technological 
mediation, friendships mediation, educational use of the Internet and cell 
phone usage rules in educational institutions on digital skills and risk be-
haviors. In order to do this, we surveyed 530 Costa Rican teenagers between 
the ages of 13 and 17—an average age of 14.84 years old (SD = 1.44)—from 
which 52.6 percent were women. Furthermore, we applied a structural equa-
tion model as well as mediation and moderation analysis. The results show 
that a greater use of the Internet at school, greater active peer mediation, 
and higher socioeconomic status tend to result in higher digital skills; while 
a greater use of the Internet is associated with greater risk behaviors; also, a 
more active peer mediation tends to lower said risks.
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Introducción

Este estudio busca identificar los predictores 
de las habilidades digitales y los riesgos del 
uso de Internet en adolescentes, asociados al 
contexto escolar; específicamente, el caso de la 
mediación tecnológica docente, la mediación 
de las y los compañeros, el uso de Internet con 
objetivos educativos y las reglas asociadas al 
uso del teléfono celular en la institución edu-
cativa costarricense.

La institución escolar es un espacio fun-
damental en la vida adolescente, ya que ofrece 
espacios esenciales para la integración social, 
el aprendizaje y la formación de la identidad; 
en ella, docentes y pares ocupan una posi-
ción central (Eccles y Roeser, 2011), por lo 
que conocer el rol que juega esta institución 
en la promoción de habilidades digitales y la 
reducción de riesgo resulta relevante para la 
propuesta de medidas concretas para interve-
nir en estos ámbitos.

Se ha encontrado a nivel internacional una 
asociación entre habilidades digitales y la ex-
posición a riesgos, misma que se ha explicado 
precisamente como producto de las posibili-
dades que ofrece el dominio del uso de la In-
ternet para la exploración (Livingstone y Hels-
per, 2010; Livingstone et al., 2017; Livingstone et 
al., 2018; Rodríguez de Dios et al., 2018; Pérez 
Sánchez, 2019). Atendiendo a estos resultados, 
se considera necesario determinar cómo mo-
dificar esta asociación a partir del estudio de 
predictores relevantes para su comprensión.

Se entiende por habilidades digitales a la ca-
pacidad que tienen las personas para hacer uso 
de la Internet y las aplicaciones relacionadas. Se 
trata de capacidades que están supeditadas a las 
posibilidades de alfabetización digital con las 
que cuenten las personas, tanto en el contexto 
familiar, del grupo de pares o de la educación 
formal (Van Deursen y Van Dijk, 2014). Como 
señalan Van Deursen et al. (2014) se trata de ca-
pacidades asociadas a dos conjuntos básicos de 
habilidades: por un lado, al uso del medio, es 
decir, los dispositivos y aplicaciones, así como 

al manejo y configuración del navegador; y, por 
otro lado, las capacidades vinculadas al uso, 
procesamiento y comprensión del contenido, 
referidos a la selección y apropiación de infor-
mación y la comunicación.

A partir de lo anterior se pueden identi-
ficar habilidades específicas: operacionales 
(saber cómo usar el navegador, cómo confi-
gurarlo para resguardar la seguridad en línea 
o cómo configurar las aplicaciones en uso); 
informacionales (la capacidad para buscar in-
formación, distinguir información confiable 
de la que puede ser falsa); sociales (la habili-
dad para comunicarse con otras personas de 
forma adecuada según la plataforma o aplica-
ción, y conocer la configuración de la privaci-
dad en redes sociales); y las habilidades para la 
creación de contenido (capacidad para desa-
rrollar contenido, ya sea aplicación, contenido 
informativo o audio-visual y la posibilidad de 
compartirlo) (Helsper y Van Deursen, 2018).

Mientras tanto, por riesgo se entiende la 
probabilidad de ser dañado (Livingstone et 
al., 2018). El riesgo no es algo extrínseco a la 
actividad de las personas en sociedad; por el 
contrario, es intrínseco, se genera en el con-
texto de la misma sociedad y es resultado de 
la actividad digital, una parte fundamental e 
inseparable de las sociedades modernas (Li-
vingstone, 2013). Por sí mismo, el riesgo no 
implica daño; debe considerarse y evaluarse 
el contexto protector de la familia, escuela o 
amistades, así como las habilidades digitales 
para identificar, prevenir o evitar las situacio-
nes de riesgo. Los riesgos pueden clasificarse 
dependiendo de si la persona es receptora, 
participante o actor en la actividad riesgosa 
(Livingstone et al., 2015). En el caso de que la 
persona sea receptora, el foco de atención se 
encuentra en el tipo de contenido que recibe; 
cuando la persona es participante, el énfasis se 
pone en el tipo de actos respecto de los cuales 
resulta víctima; mientras que, cuando el foco 
de atención está en la persona como agente 
activa, se trata de identificar el tipo de actos 
violentos perpetrados por ella.
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Específicamente para este estudio se con-
sideraron como dimensiones de riesgo el uso 
problemático del celular, el contacto en línea 
con personas desconocidas, recibir y enviar 
imágenes de contenido sexual, y haber sido 
víctima, presenciado o haber perpetrado ci-
ber-matonismo. En estas actividades de ries-
go, el o la adolescente puede ser actor, receptor 
(víctima) o participante.

Sobre el papel de la institución educativa 
en la promoción de habilidades digitales y la 
prevención o la exposición a riesgos, Berger y 
Wolling (2019), Kalmus y Roosalu (2012) y Lo-
renz et al. (2016) indican que el desarrollo de 
habilidades digitales protectoras en las y los 
adolescentes se favorece en instituciones que 
promueven la integración de las tecnologías 
de la información y la comunicación y que 
facilitan que los docentes las integren en sus 
actividades académicas.

Ahora bien, una de las tecnologías cuya 
introducción ha resultado más debatible 
en el campo educativo es el teléfono celular 
(O’Bannon et al., 2017), que en Costa Rica es 
el principal medio de acceso a Internet (Pé-
rez Sánchez, 2019) y con ello la principal he-
rramienta, tanto para el desarrollo de habili-
dades digitales, como para la prevención del 
riesgo. Al respecto, la discusión se ha centrado 
tanto en su uso en contexto de clase, como en 
establecer reglas claras en el caso de que se 
permita su uso educativo. Esto se relaciona 
con la creencia de que son los maestros quie-
nes tienen la responsabilidad de enseñar sobre 
los usos seguros de la Internet, aun cuando el 
conocimiento que se tiene sobre la mediación 
docente sigue siendo escaso (Wishart, 2004; 
Soo et al., 2015; Bartau-Rojas et al., 2018).

Al respecto, Tingir et al. (2017) y Sung et al. 
(2016), en un estudio meta-analítico, reportan 
resultados positivos sobre el rendimiento al 
usar de forma sistemática el teléfono celular 
como parte de las actividades pedagógicas 
en clase; mientras que Kates et al. (2018) se 
muestran más cautelosos en identificar efec-
tos positivos o negativos a partir de diversas 

investigaciones previas. Estos resultados lle-
van a incluir, como variable a indagar en el 
presente estudio, la introducción de reglas 
claras para el uso de teléfono celular por parte 
de la institución educativa, tanto para estimar 
el posible efecto sobre las habilidades digitales 
como para reducir la exposición y comporta-
mientos de riesgo.

Otro aspecto que se ha observado es que 
enseñar a usar la Internet cambia las conductas 
de enseñanza y estos cambios dependerán de 
las características individuales de los docentes 
(habilidades digitales, capacidad de aprender 
por sí solos y actitudes hacia la tecnología), 
así como de las características contextuales 
(temas de hogar, reglas en la escuela, interac-
ciones con amigos) y el bagaje de aprendizaje 
sobre tecnologías de la información que hayan 
tenido en su formación. De esta manera, es-
cuelas con políticas más abiertas y preparadas 
para la enseñanza de Internet, así como do-
centes con mayor bagaje y mejores actitudes 
hacia esta red tendrán conductas de enseñan-
za más positivas en cuanto a la preparación de 
clases y el uso de materiales y evaluaciones en 
línea (Pimdee y Leekitchwatana, 2019).

Buena parte de la investigación sobre me-
diación de las tecnologías digitales, es decir, 
formas de instrucción, acompañamiento, 
monitoreo o restricción en el uso de la Inter-
net, se ha focalizado en la mediación paren-
tal, y se han estudiado diferentes formas de 
mediación. En el caso de la presente inves-
tigación interesa estudiar, específicamente, 
la mediación activa, es decir, la orientada al 
acompañamiento y guía en el uso de la Inter-
net por parte de pares y docentes. A diferencia 
de la mediación activa parental, la media-
ción activa de las y los pares se orienta más a 
acompañar y aconsejar en las mejores formas 
de uso de la Internet que a instruir u ofrecer 
apreciaciones críticas sobre el uso de esta tec-
nología (Livingstone et al., 2011; Shin y Lwin, 
2017). En la adolescencia, el significado social, 
comunicativo y emocional de las amistades o 
compañeros de escuela es fundamental, por lo 
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que la información que se recibe de ellos será 
significativa. Por su lado, la mediación activa 
docente se orienta a guiar y aconsejar en el 
uso de páginas que promuevan los aprendi-
zajes en la escuela o que aporten información 
relevante para la vida cotidiana de las y los 
adolescentes, además de informar sobre el uso 
seguro y la reducción del riesgo (Shin y Lwin, 
2017). En el periodo adolescente la orientación 
de las y los docentes es relevante, ya que apor-
ta conocimientos y experiencia adulta que las 
madres o padres no proporcionan.

En el caso de la mediación de las amistades, 
la investigación se ha enfocado en la influencia 
o el apego, más que en la mediación activa, y se 
han encontrado casos de asociaciones positi-
vas entre el apego y conductas de riesgo (Soh 
et al., 2018), así como un efecto de moderación 
entre la afiliación a pares problemáticos y la re-
lación entre la conexión con la escuela y el uso 
problemático del Internet (Li et al., 2013).

Los estudios que se han enfocado propia-
mente en la mediación activa de las amistades 
muestran que las y los pares ejercen influencia 
en el ingreso y el uso de las redes sociales, así 
como en la iniciación en diferentes activida-
des en Internet (Barbovschi et al., 2015); esto 
podría permitir afrontar posibles riesgos, ya 
que este tipo de mediación facilita la confian-
za y la tematización sobre posibles amenazas 
(Cerna et al., 2016).

Con respecto a la mediación activa docen-
te, se ha encontrado que ésta contribuye a dis-
minuir los posibles riesgos respecto del acceso 
a Internet, al advertir sobre posibles daños y 
guiar su uso en un marco de confianza (Shin 
y Lwin, 2017). De igual manera señalan que la 
mediación docente disminuye los efectos ne-
gativos de la ciber-victimización y reduce la 
adicción a la Internet, a la cual se ha asociado 
este tipo de violencia (Jia et al., 2018). Berger y 
Wolling (2019) señalan que las y los docentes 
con formación para el uso de tecnologías digi-
tales, unido a una institución educativa equi-
pada para promover actividades que recu-
rren a la Internet promueven el desarrollo de 

habilidades digitales asociadas a la protección. 
Kalmus et al. (2012), encontraron una asocia-
ción positiva entre la mediación docente y el 
desarrollo de habilidades digitales. Livings-
tone et al. (2011) identificaron que, en estratos 
socioeconómicos bajos, y en adolescentes de 
mayor edad, las y los docentes son la principal 
fuente de mediación tecnológica. Además, se 
ha encontrado que la manera como los docen-
tes integran las tecnologías de la información 
y comunicación en la enseñanza puede influir 
en el uso desmedido de la Internet por parte 
de los menores de edad (Hsu, 2015).

Inclusive, se ha encontrado que desarro-
llar programas relativos al uso de Internet en 
estudiantes de secundaria puede influir de 
forma positiva en los estilos de vida de los y las 
jóvenes, y ayudarles a mejorar su dieta, patro-
nes de sueño, ejercicio físico y uso de Internet, 
así como pasar de usos moderados a usos más 
ligeros de la red (Tekeste Fiseha y Razon-Es-
trada, 2018).

Las brechas digitales tradicionales asocia-
das al nivel socioeconómico definen el uso en 
el contexto costarricense. Pérez Sánchez (2019) 
encontró un mayor uso de Internet en los ni-
veles socioeconómicos más altos, así como la 
presencia tanto de mayores habilidades digi-
tales como de riesgos. Estos resultados hacen 
relevante identificar si las diferencias socioe-
conómicas hacen que el contexto educativo 
permita o no la promoción de habilidades di-
gitales y la protección de situaciones de riesgo 
asociadas al uso de Internet. Por esta razón se 
propone el modelo que se muestra en la Fig. 1.

Con base en las consideraciones concep-
tuales y la investigación antecedente se pro-
ponen las siguientes hipótesis:

• H1 Una mayor mediación activa por 
parte de los docentes se asocia al desa-
rrollo de mayores habilidades digitales.

• H2 Una mayor mediación activa por 
parte de las amistades se asocia al desa-
rrollo de mayores habilidades digitales.
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• H3 Una mayor mediación activa por 
parte de los docentes se asocia con una 
reducción del riesgo.

• H4 Una mayor mediación activa por 
parte de las amistades se asocia con 
una reducción del riesgo.

• H5 Instituciones educativas con reglas 
claras sobre el uso del teléfono celular 
se asocia a una reducción de los riesgos.

• H6 Instituciones educativas con reglas 
claras sobre el uso del teléfono celular 
se asocia a una reducción en el desarro-
llo de habilidades digitales.

• H7 Un mayor uso de Internet para acti-
vidades educativas se asocia con mayo-
res habilidades digitales.

• H8 Un mayor uso de Internet para ac-
tividades educativas se asocia con ma-
yores riesgos.

• H9 La condición socioeconómica más 
alta presentará mayores habilidades di-
gitales.

• H10 La condición socioeconómica más 
alta presentará mayores riesgos.

• H11 Existe una covariación entre las 
habilidades digitales y las actividades 
asociadas a riesgo.

Figura 1. Predictores asociados al contexto escolar de 
las habilidades digitales y la exposición a riesgos

Fuente: elaboración propia.
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De igual manera se considera que el con-
texto educativo puede ser un facilitador o in-
hibidor de las relaciones entre el tipo de me-
diación activa del o la docente o las amistades 
y las habilidades digitales o la presencia de 
riesgos. De allí que se propone poner a prueba 
el efecto mediador de la frecuencia de uso de 
la Internet en el colegio sobre la relación entre 
el tipo de mediación y su efecto sobre las habi-
lidades digitales o los riesgos, así como el efec-
to moderador de la presencia de reglas en la 
institución educativa para el uso del teléfono 
celular (en tanto es el dispositivo más emplea-
do para acceder a Internet) sobre esta relación 
entre los tipos de mediación y las habilidades 

o riesgos. En este sentido, se proponen las si-
guientes hipótesis (Figs. 2 y 3):

• H12 La asociación entre la mediación 
docente y las habilidades digitales está 
mediada por la frecuencia de uso de la 
Internet en el colegio.

• H13 La asociación entre la mediación 
docente y los riesgos en Internet está 
mediada por la frecuencia de uso de la 
red en el colegio.

• H14 La asociación entre la mediación 
de las amistades y las habilidades digi-
tales está mediada por la frecuencia de 
uso de la Internet en el colegio.
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• H15 La asociación entre la mediación 
de las amistades y los riesgos está me-
diada por la frecuencia de uso de la In-
ternet en el colegio.

• H16 La asociación entre la mediación 
docente y las habilidades digitales está 
moderada por la presencia de reglas de 
uso del teléfono celular en el colegio.

• H17 La asociación entre la mediación 
docente y los riesgos en Internet está 
moderada por la presencia de reglas de 
uso del teléfono celular en el colegio.

• H18 La asociación entre la mediación de 
las amistades y las habilidades digitales 

está moderada por la presencia de reglas 
de uso del teléfono celular en el colegio.

• H19 La asociación entre la mediación 
de las amistades y los riesgos está mo-
derada por la presencia de reglas de uso 
del teléfono celular en el colegio.

Método

Esta investigación se inscribe dentro de la en-
cuesta nacional Kids Online, representativa a 
1 mil 008 niñas, niños y adolescentes entre 9 y 
17 años, la cual está asociada a la red interna-
cional Global Kids Online de UNICEF.

Figura 2. Efecto mediador hipotetizado de la frecuencia de uso de la Internet 
en el colegio sobre la asociación entre los tipos de mediación estudiado 

y las habilidades digitales y la presencia de riesgos

Fuente: elaboración propia.
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Figura 3. Efecto moderador hipotetizado de la presencia de reglas para el uso 
del teléfono celular en el colegio sobre la asociación entre los tipos de mediación 

estudiado y las habilidades digitales y la presencia de riesgos

Fuente: elaboración propia.
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Participantes
El estudio utilizó un muestreo aleatorio, es-
tratificado, polietápico, considerando como 
criterio de estratificación la región, urbana 
o rural. Para la recolección en las unidades 
muestrales encuestadas se controló la distri-
bución por edad y género. La muestra presen-
ta un error máximo de 3 por ciento y un nivel 
de confianza de 95 por ciento.

Los datos sobre los cuales se realizaron los 
análisis toman la submuestra de adolescentes 
entre 13 y 17 años, para un total de 530 ado-
lescentes (M=14.84, DT=1.44), 67 por ciento de 
zonas urbanas y 52.6 por ciento mujeres.

La encuesta se efectuó en los hogares de las 
personas adolescentes. Previamente se solicitó 
el consentimiento del adulto al cuidado del/de  
la adolescente.

Instrumentos
Las mediciones empleadas corresponden al 
instrumento de la encuesta Global Kids On- 
line, que retoma específicamente la versión 
del cuestionario empleado en Chile.

• Mediación activa docente: el instru-
mento toma como base la medida em-
pleada en EU Kids Online (Global Kids 
Online, 2021). Se dirige a evaluar activi-
dades realizadas por las y los docentes 
orientadas a la guía, acompañamiento y 
recomendación en el uso de la Internet. 
La medida consta de 12 ítems, y recurre 
a una escala de respuesta de 5 puntos, de 
nunca a siempre. Ejemplos de ítems son, 
“el profesor ayuda a usar Internet de 
forma segura”, “el profesor explica que 
algunas páginas web son mejores que 
otras”. Se obtuvo un coeficiente alfa de 
Cronbach de .90. Se trata de una medida 
unidimensional.

• Mediación activa amigos: también 
toma como base el cuestionario em-
pleado en EU Kids Online (Global Kids 
Online, 2021). Se dirige a evaluar com-
portamientos de las y los pares dirigidos 

a la guía y recomendación en el uso de la 
Internet. La medida consta de 4 ítems, 
en una escala de respuesta de 5 puntos, 
de nunca a siempre. Un ejemplo de ítem 
es el siguiente: “los amigos aconsejan 
cómo usar Internet de forma segura”. 
La medida es unidimensional, presenta 
un coeficiente alfa de Cronbach de .84.

• Habilidades digitales: es una versión 
reducida del cuestionario desarrollado 
por Helsper et al. (2015). Se dirige a eva-
luar las capacidades que tienen las y los 
adolescentes para hacer uso de la Inter-
net, tanto el navegador como las aplica-
ciones asociadas, considerando aspec-
tos como manejo de la información, 
privacidad, comunicación o creación 
de contenido. La medida es unidimen-
sional. El instrumento está conformado 
por 10 ítems, con una escala de respues-
ta de 4 puntos, de “nada capaz” a “total-
mente capaz”. Este instrumento obtuvo 
un coeficiente alfa de Cronbach de .85.

• Índice de riesgo: para esta investiga-
ción se construyó un índice de riesgo 
a partir de variables que se consideran 
básicas para entender el comporta-
miento y exposición a riesgo que pueda 
estar asociado eventualmente a daño. 
El índice es la sumatoria del siguiente 
conjunto de preguntas: uso excesivo 
del teléfono celular, contacto en línea 
con personas desconocidas, enviar o 
recibir imágenes con contenido sexual, 
reporte de haber sido víctima o perpe-
trado matonismo, para un total de 12 
ítems, con respuestas dicotómicas.

• Regulación para el uso del teléfono ce-
lular en el colegio: se incluyó una varia-
ble dicotómica que indaga sobre la pre-
sencia de reglas para el uso del teléfono 
celular en la institución educativa.

• Índice de uso de la Internet en el con-
texto escolar: indaga acerca de la fre-
cuencia con la que realiza diferentes 
actividades en el colegio con Internet. 



Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 174, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.174.59888
R. Pérez y D. Torres  |  El contexto educativo como predictor de habilidades digitales y comportamientos riesgosos…70

Por ejemplo, búsqueda de informa-
ción, trabajo en grupos, preparación de 
tareas, elaboración de presentaciones, 
comunicarse con docentes. Consta 
de 8 ítems que utilizan una escala de 
6 puntos, de nunca a todos los días. Se 
procedió a realizar una sumatoria de 
todos los ítems.

• Índice de nivel socioeconómico: sumato-
ria de un listado de bienes y servicios del 
que dispone la vivienda de las y los ado-
lescentes encuestados, aunado a la pre-
gunta de si posee su propia habitación.

Procedimientos de recolección
Inicialmente se procedió con la revisión y adap-
tación a los usos del lenguaje español de Costa 
Rica. Seguidamente se realizaron entrevistas 
cognitivas a 40 personas de la población meta 
de la encuesta, lo que permitió la realización de 
correcciones para la mejora en la comprensión 
de los ítems y después se efectuó una prueba 
piloto a 100 participantes, que de igual manera 
contribuyó a mejorar el proceso de recolección.

Para la aplicación definitiva se realizaron 
visitas a las casas de las y los adolescentes. Se 
entrenó previamente a las y los encuestadores. 
Se recurrió al uso de tabletas para recoger la 
información.

Procedimientos de análisis
Para el análisis de los datos se efectuaron aná-
lisis descriptivos, correlaciones bivariadas y la 
determinación de consistencia interna para 
las medidas estandarizadas. A continuación, 
se puso a prueba un modelo de ecuación 
estructural para identificar los predictores 
asociados al contexto educativo de las habili-
dades sociales y los riesgos posibles. Para este 
último análisis se consideró lo planteado por 
Hooper et al. (2008).

Resultados

Inicialmente se llevaron a cabo correlaciones 
bivariadas (Tabla I). Se estimó la asociación 
entre las habilidades digitales, los comporta-
mientos de riesgo y la mediación activa do-
cente y de pares, junto con el uso de la Internet 
en el contexto escolar, la presencia de reglas en 
el colegio para el uso del teléfono celular (que 
se introdujo como variable dummy) y el nivel 
socioeconómico.

Las habilidades digitales presentan una 
asociación positiva con la mediación docen-
te (r=.30) y la de pares (r=.17), uso de Internet 
en el colegio (r=.27), nivel socioeconómico  
(r=.22), pero también con el índice de riesgo  
(r=.23). Esto significa que mayores puntajes 
en las habilidades digitales se relaciona con 

Tabla 1. Correlaciones bivariadas de las variables en estudio

 M DT 1 2 3 4 5 6

1. Habilidades digitales 6.97 1.65 —

2. Índice de riesgo 4.47 3.22 0.232*** —     

3. Uso de la Internet en el 
colegio 

3.09 2.13 0.273*** 0.190*** —    

4. Mediación activa 
docentes 

1.97 1.22 0.301*** –0.089 0.240*** —   

5. Mediación activa pares 8.00 5.39 0.173** 0.022 0.230*** 0.478*** —  

6. Reglas para uso de 
celular en el colegio

— — –0.098 –0.085 –0.107* 0.059 0.176*** — 

7. Nivel socioeconómico 9.27 2.45 0.224*** 0.082 0.251*** 0.125** 0.116* 0.006 
* p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

Fuente: elaboración propia.
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mayores puntajes en la mediación activa docen-
te y de pares, y con el uso de la Internet en el co-
legio; se presentan mayores puntajes en los nive-
les socioeconómicos altos, además de mayores 
puntajes en comportamiento y exposición al 
riesgo. Precisamente el índice de riesgo sólo pre-
senta correlación con las habilidades digitales.

La mediación activa docente se asocia 
positivamente con la mediación de los pares 
(r=.48) y con el uso de la Internet en la insti-
tución educativa (r=.23); la mediación con 
los pares también se asocia positivamente 
con el uso de la Internet en el colegio (r=.23). 
Una mayor mediación docente (r=.12) y de los 

pares (r=.12) se correlaciona con un mayor ni-
vel socioeconómico.

Por medio de un modelo de ecuación es-
tructural se procedió a probar uno más para 
la predicción de las habilidades digitales y las 
actividades de riesgo, y para ello se tomaron 
como variables predictoras la mediación ac-
tiva docente y de pares, el uso de Internet en 
la institución educativa, la presencia de re-
glas para el uso del teléfono celular y el nivel 
socioeconómico (Fig. 2). Se obtuvo un ajuste 
aceptable (X2=230.25 gl 139 p<.0001, CFI=.94, 
TLI=.93, RMSEA=.05, IC (90 por ciento)=.04, .05, 
SRMR=.06, GFI=.98, AGFI=.97).

Figura 4. Predictores asociados al contexto escolar de 
las habilidades digitales y la exposición a riesgos

Fuente: elaboración propia.
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Las habilidades digitales y el riesgo cova-
rían positivamente, por lo que altos puntajes 
en las habilidades digitales se asocian a altos 
puntajes en actividades asociadas a riesgo 
(β=.26, IC=.11, .41, z=3.45, p=.001).

Las habilidades digitales presentan una 
asociación positiva con el uso de la Internet 
en el colegio (β=.17, IC=.02, .36, z=2.18, p=.03), 
la mediación activa de los pares (β=.29, IC=.13, 
.51, z=3.28, p=.001) y la condición socioeconó-
mica (β=.07, IC=.01, .13, z=2.45, p=.01), de modo 
que un mayor uso de la Internet en el colegio, 
una mayor mediación activa de los pares y ni-
veles socioeconómicos más altos predicen las 
habilidades digitales.

Los comportamientos y exposición a ries-
gos se asocian positivamente con el uso de In-
ternet en el colegio (β=.18, IC=.02, .36, z=2.22, 
p=.03), y negativamente con la mediación acti-

va de los pares (β= –.20, IC= –.39, –.02, z= –2.17,  
p=.03), de forma tal que un mayor uso de In-
ternet en el colegio predice mayores compor-
tamientos de riesgo, pero una mayor media-
ción activa de los pares predice una menor 
exposición y comportamiento de riesgo.

En lo que respecta al efecto mediador de la 
frecuencia de uso de Internet para actividades 
educativas en la asociación entre la mediación 
docente o de las amistades y las habilidades 
digitales o la presencia de riesgos, se encon-
traron resultados relevantes.

También se encontró que el uso de Inter-
net en el colegio tiene un efecto de mediación 
parcial sobre la asociación positiva entre me-
diación activa docente y las habilidades digita-
les (efecto total: coef. .21, IC [95 por ciento]=.07, 
.35, z=2.95, p<.003. Efecto directo: coef. .15, IC 
[95 por ciento]=.01, .29, z=2.07, p<.04. Efecto 
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indirecto: coef. .06, IC [95 por ciento]=.02, .11, 
z=2.84, p<.005). Así, la mediación docente se 
asocia positivamente con el uso de Internet 
en el colegio (coef. .39, IC [95 por ciento]=.20, 
.58, z=4.10, p<.001), el uso de Internet en el co-
legio con las habilidades digitales (coef. .16, 
IC [95 por ciento]=.08, .24, z=3.93, p<.001) y la 
mediación docente con las habilidades digita-
les (coef. .15, IC [95 por ciento]=.008, .29, z=2.07, 
p<.009). La mediación activa docente parece 
promover el uso de Internet en el colegio y 
esto es lo que facilita que la actividad docente 
tenga un efecto promotor de mayores habili-
dades digitales (Fig. 5).

No se halló un efecto mediador del uso de 
Internet en el colegio sobre la asociación po-
sitiva entre mediación activa docente y la pre-
sencia de riesgos en el uso de la red. Por otro 
lado, se encontró que el uso de Internet en el 
colegio tiene un efecto de mediación parcial 
sobre la asociación positiva entre mediación 
activa de las amistades y las habilidades digita-
les (efecto total: coef. .09, IC [95 por ciento]=.06, 
.12, z=5.42, p<.001; efecto directo: coef. .07, IC 
[95 por ciento]=.04, .11, z=4.52, p<.001; efecto 
indirecto: coef. .01, IC [95 por ciento]=.001, .04, 
z=2.84, p<.005). Así, la mediación de pares se 
asocia positivamente con el uso de Internet 
en el colegio (coef. .09, IC [95 por ciento]=.02, 
.05, z=4.23, p<.001); el uso de Internet en el 

colegio con las habilidades digitales (coef. .15, 
IC [95 por ciento]=.07, .23, z=3.83, p<.001); y la 
mediación de pares con las habilidades digi-
tales (coef. .07, IC [95 por ciento]=.04, .11, z=4.52 
p<.001). La mediación activa de las amistades 
parece facilitar el uso de Internet en el colegio, 
y esto se asocia a un efecto promotor del apor-
te de las y los amigos sobre mayores habilida-
des digitales (Fig. 5).

Además, se encontró que el uso de Internet 
en el colegio tiene un efecto mediador sobre la 
asociación positiva entre mediación activa de 
las amistades y la presencia de riesgos (efecto 
total: coef. –.03, IC [95 por ciento]= –.09, .02, z= 
–1.15, p .251; efecto directo: coef. –.06, IC [95 por 
ciento]= –.12, –.001, z= –2.13, p<.03; efecto indi-
recto: coef. .03, IC [95 por ciento]=.01, .05, z=3.13, 
p<.002). Así, la mediación de las amistades se 
asocia positivamente con el uso de Internet en 
el colegio (coef. .10, IC [95 por ciento]=.06, .14, 
z=4.86, p<.001); el uso de Internet en el colegio 
con las habilidades digitales (coef. .30, IC [95 
por ciento]=.16, .45, z=4.09, p<.001); y la media-
ción de las amistades con las habilidades digi-
tales (coef. –.06, IC [95 por ciento]= –.12, –.001, 
z= –2.13, p<.033). De esta manera, el efecto in-
hibidor de la mediación de las amistades sobre 
la presencia de riesgos en el uso de Internet 
está supeditado a la frecuencia de uso de dicha 
red en el colegio (Fig. 5).

Figura 5. Efectos mediadores encontrados de la frecuencia de uso de Internet 
en el colegio sobre las asociaciones entre los tipos de mediación estudiado 

y las habilidades digitales y la presencia de riesgos

Fuente: elaboración propia.
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Asimismo, no se presentó un efecto mo-
derador de la presencia de reglas de uso del 
teléfono celular sobre la asociación entre la 
mediación docente o de las amistades y las 
habilidades digitales o la presencia de riesgos.

Discusión

Se encontró respaldo empírico a las hipótesis 
H2, H4, H7, H8, H9, H11. Un mayor uso de la 
Internet en el colegio, una mayor mediación 
activa de los pares y niveles socioeconómicos 
más altos se asocian a mayores habilidades 
digitales. En cuanto a los comportamientos y 
exposición a riesgos, un mayor uso de la Inter-
net en el colegio se asocia a mayores compor-
tamientos de riesgo, pero una mayor media-
ción activa de los pares se relaciona con una 
menor frecuencia de estos comportamientos.

Por otro lado, se encontró respaldo para las 
hipótesis H12, H14 y H15. El efecto promotor de 
la mediación activa docente sobre mayores ha-
bilidades digitales está mediado por la frecuen-
cia de uso de Internet en el colegio. Así mismo, 
el efecto promotor de la mediación activa de las 
amistades sobre mayores habilidades digitales 
está mediado por la frecuencia de uso de Inter-
net en el colegio. Además, el efecto inhibidor de 
la mediación de las amistades sobre la presen-
cia de riesgos en el uso de esta red está supedi-
tado a la frecuencia de su uso en el colegio.

No se encontró respaldo empírico para las 
hipótesis H16, H17, H18 y H19, ya que no se obser-
varon evidencias de que la presencia de reglas 
sobre el uso de teléfonos celulares en el colegio 
juegue un papel relevante en la relación entre 
mediación docente y de pares con las habilida-
des digitales o conductas de riesgo.

Resulta de gran relevancia el hecho de que 
las y los docentes participantes en el estudio 
parecen no ejercer un efecto directo y eviden-
te, ya sea protector o beneficioso, en el uso de 
la Internet, como se ha visto en otros contex-
tos (Shin y Lwin, 2017; Berger y Wolling, 2019). 
Estos resultados pueden indicar que la me-
diación docente en el uso de Internet es muy 

limitada, posiblemente debido a las limitadas 
habilidades digitales para su uso pedagógico, 
de modo que no resultan ser fuente de infor-
mación, guía, acompañamiento u orientación 
para ello. Estos resultados requieren de mayor 
investigación precisamente para indagar en 
específico en las habilidades digitales de las y 
los docentes, y la apropiación que se hace de 
las tecnologías digitales en el contexto de cla-
se. Además, son un llamado de atención para 
fortalecer la guía, participación y acompaña-
miento docente en el uso de Internet en las 
instituciones de secundaria.

En esta línea, resulta interesante el papel 
mediador de la frecuencia de uso de Internet 
en el colegio en la relación entre mediación 
docente y habilidades digitales, el cual parece 
encontrarse relacionado con parte del mode-
lo presentado por Pimdee y Leekitchwatana 
(2019); este estudio sostiene que las condicio-
nes contextuales del colegio, así como las re-
glas de uso de Internet, la preparación de la 
institución hacia la conectividad y el trabajo 
de la institución en la formación docente son 
factores que influyen en los cambios conduc-
tuales de los docentes hacia la enseñanza del 
uso de esta red, ya que promueven una mayor 
utilización de los medios digitales en la prepa-
ración de las clases y una mayor evaluación de 
la utilidad de la Internet, lo que puede llevar a 
mejores habilidades digitales de los docentes 
y, por ende, de las y los estudiantes.

Como se ha observado en investigaciones 
anteriores (Pérez y Torres, 2020), dentro del co-
legio la mediación docente se orienta más ha-
cia la restricción del uso de Internet. Es posible 
que esto se deba, en parte, a las pobres compe-
tencias digitales de los mismos docentes ade-
más de una tendencia a la desconfianza y a evi-
tar el riesgo. Lo anterior subraya la relevancia 
de analizar el papel de las habilidades digitales 
de los mismos docentes sobre el tipo de media-
ción que ejercen en las niñas, niños y adoles-
centes y, una vez más, el papel que juegan las 
instituciones de enseñanza primaria y secun-
daria en la formación de su personal docente 
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en habilidades digitales, así como el estableci-
miento de reglas de uso de aparatos tecnológi-
cos —como el teléfono celular— e Internet más 
flexibles u orientadas a usos educativos.

De igual forma sería relevante tomar en 
consideración la inclusión de programas edu-
cativos sobre los usos riesgosos de la Internet 
dentro del currículo académico, para que se 
pueda promover un mejor uso por parte de 
los adolescentes y fortalecer la mediación de 
los pares en los usos de la red. A esto podrían 
sumarse programas de educación para padres 
y madres en los cuales se pueda trabajar en la 
mejora de sus habilidades digitales y para for-
mar una estructura de mediación activa más 
fuerte en la que tanto docentes como padres, 
madres y el grupo de pares puedan fungir 
como mediadores para la disminución de 
conductas de riesgo en línea.

El hecho de que un mayor uso de Internet 
en el contexto escolar se asocie a mayores ha-
bilidades digitales refiere, por un lado, al rol 
positivo que pueden ejercer las instituciones 
secundarias con estas características al pro-
mover sus beneficios (Berger y Wolling, 2019; 
Lorenz et al., 2016) y, por otro lado, a que el 
uso intensivo de Internet con objetivos edu-
cativos también parece promover una mayor 
exposición y comportamiento de riesgo, pre-
cisamente por la asociación entre habilidades 
digitales y riesgos cuando no existe una guía 
o acompañamiento claro de las y los docentes.

Ahora bien, en el contexto de los resul-
tados descritos y comentados hasta ahora, 
la participación de las y los pares en el desa-
rrollo de habilidades y en la reducción del 
riesgo es significativa. En consonancia con lo 
encontrado por Cerna et al. (2016), la media-
ción activa de las amistades resulta ser tanto 
un promotor de habilidades como un espacio 
protector contra posibles daños. En un con-
texto de ausencia de una guía clara por parte 
de las y los docentes, los pares despliegan una 
función fundamental.

En esta línea, es relevante destacar que esta 
relación se ve mediada por el uso de Internet 

en el colegio, lo cual puede implicar que el 
uso de reglas más flexibles y orientadas hacia 
un uso educativo y focalizado de la Internet 
puede ayudar a fortalecer el papel de los pa-
res en el desarrollo de habilidades digitales y 
la reducción de riesgo en los/las adolescentes.

Otro aspecto que resulta particularmen-
te interesante es el hecho de que la condición 
socioeconómica influye en las habilidades 
digitales, pero no en los comportamientos y 
exposición a riesgos. Sería relevante analizar 
si existe un rol moderador de la misma en la 
relación entre habilidades digitales y compor-
tamiento de riesgo o si la presencia del riesgo 
es realmente independiente de la condición 
socioeconómica de los/las adolescentes; de 
esta forma se podrían diseñar programas di-
ferenciados dependiendo de las condiciones 
socioeconómicas para fortalecer las habilida-
des digitales y prevenir comportamientos de 
riesgo de los menores de edad.

Para futuras investigaciones se requiere 
determinar el papel del tipo del colegio (públi-
co o privado) así como la zona geográfica (ru-
ral o urbana) en los resultados encontrados. 
Igualmente es importante conocer la asocia-
ción entre la mediación activa de las madres 
y los padres en interacción con la mediación 
docente y la de amistades, para determinar si 
el tipo de crianza tecnológica parental contri-
buye a entender el uso de Internet en el con-
texto educativo.

Finalmente, es necesario analizar con ma-
yor detalle el uso del teléfono celular en la ins-
titución escolar con fines educativos y la aso-
ciación entre el empleo de dichos aparatos por 
parte de las y los docentes como herramienta 
educativa y el uso que hacen las y los estu-
diantes. Además, podría ser relevante inves-
tigar sobre el uso de software de plataformas 
educativas respecto del papel que puede tener 
el uso del teléfono celular como herramienta 
educativa y como mediador en la adquisición 
de habilidades digitales por parte de los me-
nores de edad.
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Desarrollo de prácticas de “liderazgo exitoso”  
en la dirección escolar
Teoría fundamentada a partir del testimonio  
de directores escolares en Andalucía, España
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El estudio avanza en el análisis del desarrollo del liderazgo exitoso de los 
directivos escolares en Andalucía (España). Se cuenta con un diseño me-
todológico de corte cualitativo e interpretativo que indaga en las percep-
ciones y valoraciones de 30 directivos escolares acerca de las posibilidades 
de desarrollar diferentes prácticas de liderazgo exitoso. Para el análisis de 
la información se utiliza software especializado; de esta forma se refleja 
el proceso de teoría fundamentada (codificación teórica, abierta, axial y 
selectiva). Los resultados evidencian una serie de categorías emergentes 
que responden a la (im)posibilidad en el desarrollo del liderazgo exitoso. 
Se otorga un índice de frecuencia categorial (IFC) que permite identificar 
y organizar el peso de la información. La discusión y conclusiones se cen-
tran en un enfoque transversal tanto de los resultados como del objetivo 
de investigación y que se reportan en el artículo.

The present study analyzes the successful leadership development practices of 
several school headmasters in Andalusia (Spain). In order to do this, we de-
veloped a qualitative and interpretive methodological design that investigates 
the perceptions and evaluations of 30 school headmasters regarding the pos-
sibilities of developing different successful leadership practices. Data analysis 
was carried out through specialized software, thus reflecting the grounded 
theory process (theoretical, open, axial and selective coding). The results show 
a series of emerging categories that respond to the (im)possibility of the devel-
opment of successful leadership. In order to identify and organize the weight 
of the available information we established a categorical frequency index 
(CFI). The discussion and conclusions focus on a cross-sectional approach to 
both the results and the objective of our research reported in this article.
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Introducción1

Hoy más que nunca se habla de la necesidad 
de mejorar la escuela como una prioridad en 
la agenda educativa. En la búsqueda de estra-
tegias más efectivas para ello se pone de relie-
ve al liderazgo escolar como un factor capaz 
de incrementar los resultados de aprendi-
zaje del alumnado (Day, 2015; Ko et al., 2015; 
Leithwood, 2009; Walker et al., 2015).

En este marco, la literatura e investigacio-
nes especializadas han asignado a la dirección 
escolar con capacidad de liderazgo el rótulo de 
factor decisivo para la mejora del aprendizaje. 
Esto deriva de un itinerario de más de cuatro 
décadas de estudios educativos iniciados en el 
contexto anglosajón con el informe Coleman 
(Coleman et al., 1966), el cual confirmaba el va-
lor que añade un liderazgo eficaz o exitoso de 
la dirección escolar en el desarrollo educativo 
del alumnado (Bolívar, 2019; Moos et al., 2011).

Partimos de este fundamento con el fin 
de analizar cómo se desarrolla el liderazgo es-
colar de los directivos escolares en Andalucía 
(España). El marco de referencia del análisis 
considera prácticas de liderazgo escolar exito-
so recogidas en los aportes de expertos en el 
área (Day et al., 2016, Leithwood, 2009; Elmo-
re, 2010, etc.). Dicha aproximación responde a 
una mirada integradora de los ya reconocidos 
enfoques de liderazgo pedagógico, transfor-
macional y distribuido.

Somos conscientes de la complejidad es-
tructural del modelo de dirección escolar en 
España (así como de sus inercias sociohistó-
ricas), por ello, hemos centrado nuestra aten-
ción en lo que sucede cuando los directivos 
escolares pretenden desarrollar prácticas de li-
derazgo escolar exitoso. En la búsqueda de ex-
plicaciones e interpretaciones a dicha cuestión 
se consideró idóneo un método cualitativo de 
investigación que indague en las percepciones 
y valoraciones de los directivos escolares.

 1 La investigación que da lugar a este artículo forma parte del proyecto I+D+i: “Comunidades de práctica profesional 
y mejora de los aprendizajes: liderazgos intermedios, redes e interrelaciones. Escuelas en contextos complejos”. 
Referencia PID2020-117020GB-I00. Agencia Estatal de Investigación. Convocatoria 2020 de “Proyectos de I+D+i”.

Los resultados son propios de una inves-
tigación cualitativa desde el paradigma in-
terpretativo (Gu et al., 2018; Smith et al., 2009). 
Concretamente, en este trabajo exponemos 
una síntesis de la codificación teórica, abier-
ta, axial y selectiva perteneciente al análsis de 
contenido y la teoría fundamentada.

El liderazgo escolar  
exitoso. Implicaciones  
en la dirección escolar

Entendemos por liderazgo la capacidad de 
ejercer influencia sobre otras personas más 
allá del uso del poder o la autoridad formal 
(Bolívar, 2014). En este sentido, si bien el lide-
razgo escolar es reconocido, a priori, a la di-
rección escolar, ya que es el agente designado 
formalmente para dirigir un centro educativo, 
no son excepcionales los casos donde el lide-
razgo es asumido por otro/s sujeto/s dentro de 
la escuela (Bolívar, 2020; Day y Gurr, 2014). Por 
ello, se pretende considerar al liderazgo como 
una facultad deseable del director mientras 
esta competencia se amplía al resto de la orga-
nización. Por esta línea emerge el enfoque de 
liderazgo distribuido, mismo que presta par-
ticular atención al profesorado y su contacto 
directo con el alumnado (Leithwood, 2009).

Otra propuesta teórico-investigativa refie-
re a un liderazgo pedagógico de la dirección 
escolar (Ko et al., 2015) y entiende al director 
escolar como un profesional de la educación 
para la mejora del aprendizaje del alumnado 
(Spillane y Lowenhaupt, 2020; Elmore, 2010). 
Desde esta perspectiva se refuerzan aspectos 
relacionados con la capacidad de intervención 
pedagógica del director, tanto para modelar la 
estructura organizacional como para el aseso-
ramiento pedagógico (respecto de la calidad 
curricular, el tiempo de enseñanza, metodolo-
gía, programaciones, etc.).
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Finalmente, se hace referencia a un lide-
razgo transaccional-transformacional, el cual 
propone un balance entre actividades de ges-
tión administrativa (transaccionales) y motiva-
cionales (transformacional). Este enfoque hace 
hincapié en lo último, es decir, en la cohesión 
y compromiso socio-profesional, el trabajo co-
laborativo, una visión compartida del centro, 
etc. (Leithwood, 2009; Robinson et al., 2008). 
Pero más allá de la diferenciación entre los en-
foques aludidos, se debe ser riguroso en que 
el fin último de cualquier tipo de liderazgo es, 

ineludiblemente, la mejora del desarrollo edu-
cativo del alumnado (Bolívar, 2019; Day, 2015).

En referencia a la dirección escolar, en las 
últimas dos décadas se ha avanzado en integrar 
dichos enfoques del liderazgo. Expertos en el 
tema (Day et al., 2016; Leithwood, 2009; Elmore, 
2010; etc.) han consolidado el enfoque teórico 
investigativo del liderazgo exitoso de la direc-
ción escolar desde las perspectivas distribuida, 
pedagógica y transformacional. En el Tabla 1 se 
esquematiza un resumen de sus dimensiones, 
prácticas y el tipo de liderazgo que abarca:

Tabla 1. Liderazgo exitoso de la dirección escolar 
Dimensiones, prácticas y enfoques de liderazgo

Liderazgo exitoso
Dimensión Práctica y sujetos Pedag. Transf. Distrib.

Definir la visión, los 
valores y la dirección

• Crear un ambiente colaborativo (profesorado) x x x

• Establecer directrices comunes (profesorado) x x x

• Establecer niveles de exigencia (profesorado) x x

• Resolución de conflictos (profesorado, alumnado, familias) x

Mejorar la enseñanza 
y el aprendizaje

• Intervención en las programaciones de aula (profesorado) x x

• Incentivar el trabajo por competencias (profesorado) x x x

Curricular • Adaptar y desarrollar el currículo (equipo directivo, 
profesorado)

x

Desarrollo de  
calidad docente

• Establecer la autoevaluación (profesorado) x x

• Potenciar la formación del profesorado x x

Materializar la mejora • Ejercer influencia en el desarrollo educativo
Fuente: elaboración propia a partir de Bolívar, 2019, 2020; Day et al. (2016); Leithwood (2009); Elmore (2010).

La Tabla 1 nos permite acercarnos al aná-
lisis de la dirección escolar mediante el pris-
ma del liderazgo exitoso. Sus dimensiones y 
prácticas comprenden al rol directivo desde 
un enfoque interaccionista y constructivista 
que reconoce su naturaleza social (Day, 2017). 
Al respecto, Day et al. (2016: 19) sostienen que: 
“el liderazgo exitoso sólo es posible en un con-
texto, con unas acciones concretas, y unos 
sujetos que hacen para construir y sostener la 
mejora de los resultados del alumnado”.

En esta línea, se subraya la necesidad de 
que los directivos integren una visión de 
contexto sobre sus escuelas y sean capaces de 

influir en el grado de compromiso y la cultura 
escolar (Gu et al., 2018; Day, 2015). Los direc-
tivos escolares con capacidad de desarrollar 
prácticas de liderazgo exitoso inciden en las 
condiciones con las que el personal podrá 
maximizar los resultados de los alumnos. 
Como comenta Elmore (2010: 13) “el éxito del 
liderazgo del director se debe a su amplia vi-
sión acerca del fenómeno educativo y a em-
plear una multitud de estrategias que abarcan 
todos los niveles de la escuela, sobre las cuales 
construyen y sostienen el éxito”. En este mar-
co, se reconoce la capacidad de seleccionar, 
combinar y acumular estrategias en función 
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de las necesidades de los docentes y alumnos 
(Wahlstrom y Louis, 2008).

Un marco complejo para el 
liderazgo exitoso de la dirección 
escolar en España

En el contexto español, el desarrollo del lide-
razgo de la dirección escolar es un tema com-
plejo. La larga y latente transición del modelo 
de dirección administrativista-burocrático al 
post-burocrático (Bolívar, 2014; 2020) sitúa al 
“caso español” como un “híbrido” resultante 
de sucesivas reformas legislativas que nunca 
llegaron, en calidad y sentido, a materializarse 
en la práctica (Viñao, 2004). Por ello, es gene-
ralizado el debate acerca de ciertos aspectos 
que habría que atender para favorecer el de-
sarrollo de un liderazgo exitoso, entre otros: 
la dicotomía “directores y/o profesores” en el 
cargo, la discontinuidad por el cargo direc-
tivo, la debilidad estructural en el diseño de 
entornos de mejora y la variabilidad de sus 
tareas (Bolívar, 2019; Ritacco y Segovia, 2015).

En el año 2006, con la aprobación de la Ley 
Orgánica de Educación (LOE, 2006) se inscri-
bió un conjunto de “orientaciones de cambio” 
respecto a la dirección escolar: incrementar la 
descentralización y la autonomía pedagógi-
ca, des-corporativizar el sistema de elección, 
crear itinerarios de profesionalización direc-
tiva y aumentar el grado de responsabilidad 
por los resultados de aprendizaje, entre otras. 
Desde el ámbito académico-investigativo 
también se propuso reconfigurar la función 
directiva y su estatus (Ritacco, 2019; Moral y 
Amores, 2014). Entre otras propuestas se plan-
teó: empoderar la intervención pedagógica, 
otorgar más apoyos y recursos, elevar la pro-
fesionalización y formación específica, au-
mentar la potestad disciplinaria e incremen-
tar el dominio en la gestión del personal. Sin 
embargo, al momento de materializar estas 

 2 Elaborado por la Agencia Andaluza de Evaluación Educativa e integrado en el diseño de pruebas de evaluación y 
diagnóstico (LOE, 2006). Indicadores ISEC: a) ingresos económicos-recursos de hogar; b) formación de los padres; y 
c) ocupación.

cuestiones se constató cómo las inercias tra-
dicionalistas de la cultura escolar configuran 
una estructura rígida y fragmentada que re-
duce el margen de maniobra de los directivos 
en sus centros (Ritacco y Bolívar, 2016; Bolívar, 
2014; Moral et al., 2016).

Metodología

La metodología responde al enfoque interpre-
tativo de investigación (Popkewitz, 1988). El 
contenido testimonial de los datos define la 
idoneidad de su corte cualitativo (Smith et al., 
2009). El diseño metodológico procuró captar, 
analizar y organizar la información plasma-
da en los testimonios; objetivar las creencias, 
percepciones y valoraciones del discurso, y así 
comprender las subjetividades relativas al tó-
pico del estudio. Como técnica de estructura-
ción de la información se aplica el análisis de 
contenido y su ensamblaje con la teoría fun-
damentada (Flick, 2012; Ávila de Lima, 2013).

Muestra de informantes  
y centros educativos
Se seleccionaron 30 centros de educación se-
cundaria de la comunidad autónoma de An-
dalucía (España) bajo los siguientes criterios: 
a) financiados con fondos públicos; b) índice 
socioeconómico y cultural (ISEC);2 y c) oferta 
educativa de los centros (planes y programas).

Los criterios que perfilaron la muestra de 
sujetos informantes fueron: a) haber ocupa-
do, al menos, un periodo en el cargo directivo 
(cuatro años); b) poseer una trayectoria de in-
novación (planes y programas); y c) haber for-
mado parte de procesos de mejora educativa.

Instrumento de recogida de información
Con la intención de obtener una radiogra-
fía situacional de los contextos se realizaron  
30 entrevistas en profundidad (Vallés, 2009). El 
guion de entrevista fue diseñado en función 



Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 174, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.174.59414
F.J. Amores y M. Ritacco   |  Desarrollo de prácticas de “liderazgo exitoso” en la dirección escolar 81

de los objetivos metodológicos y estructurado 
en tres áreas de indagación: a) desarrollo de la 
dirección escolar (funciones, tareas, interven-
ción); b) desarrollo del liderazgo exitoso y sus 
prácticas (Tabla 1); y c) impacto de su tarea en 
el desarrollo educativo del alumnado.

Proceso de análisis  
y estructuración de los datos
Para la reducción y categorización de los da-
tos se aplicó el análisis de contenido y su en-
samblaje con la teoría fundamentada.

Codificación teórica. Supuso la interpretación 
de las entrevistas en un intercambio dialéctico 
entre el fundamento teórico y la información 
recogida. La comparación y la asignación de 
códigos (en el texto) permitieron identificar 
unidades de registro (UR).

Codificación abierta. Extrajimos las UR del tex-
to y realizamos un “primer vuelco” de dichas 
unidades (selección, organización); así emer-
gieron las categorías referentes a prácticas de li-
derazgo exitoso de la dirección escolar (Tabla 1).  
Las UR cambiaron su nomenclatura a unida-
des de análisis (UA). Aumentamos el nivel de 
especificación del análisis categorial en un 
“segundo vuelco” de manera que las UA se re-
organizaron por la orientación del discurso 
(Rn3–Rp4). Asignamos un índice de frecuencia 
categorial (IFC) a cada categoría.

Codificación axial. Profundizamos en el aná-
lisis de las categorías y organizamos su conte-
nido en subcategorías. Se seleccionaron frag-
mentos de texto como fundamento categorial.

Codificación selectiva. Se elaboró el plantea-
miento narrativo situando el tópico del estu-
dio en los contextos investigados. Se pretendió 
otorgar sentido y coherencia a las categorías (y 
subcategorías) emergentes.

 3 Referencias positivas: percepciones y valoraciones de posibilidad de desarrollar alguna práctica.
 4 Referencias negativas: percepciones y valoraciones de imposibilidad de desarrollar alguna práctica.

En todo este proceso destacamos la utiliza-
ción del software NVIVO 9, el cual fue de ayuda 
en tareas ciertamente repetitivas (transcrip-
ción, memos, recuento de referencias, etc.) y en 
el cálculo de frecuencias.

Resultados

Codificación abierta. Categorías 
emergentes, IFC y orientación del discurso
En la Tabla 2 las categorías se organizan por 
el recuento de sus referencias totales (IFC-RT). 
Se observa el grado de presencia de las UA 
categorizadas en las prácticas del liderazgo 
exitoso.

Tabla 2. Índice de frecuencia categorial 
(IFC) por categorías  

(prácticas de liderazgo exitoso)

Categorías
Prácticas de liderazgo 

exitoso

TOTAL
(IFC-RT)

Establecer directrices 
comunes

121

Influir en el desarrollo 
educativo

114

Resolución de conflictos 96

Establecer niveles de 
exigencia

93

Incentivar la formación 
del profesorado

86

Crear un ambiente 
colaborativo

83

Intervención en las pro-
gramaciones de aula

80

Establecer la 
autoevaluación

73

Adaptar y desarrollar el 
currículo

52

Incentivar el trabajo por 
competencias

21

Totales 819

Fuente: elaboración propia.
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La Tabla 3 destaca con una alta frecuencia 
de aparición en el discurso de las siguientes 
prácticas: establecer directrices comunes 
(121 IFC); influir en el desarrollo educativo 
(114 IFC); resolución de conflictos (96 IFC); y 
establecer niveles de exigencia (93 IFC). Al re-
lacionar estos datos con la Tabla 1 se constata 
que el discurso hace hincapié en prácticas del 
liderazgo directivo asociadas a la dimensión 

“definir la visión, los valores y la dirección”, 
sin obviar que el segundo IFC más alto refiere 
a la influencia directiva en el desarrollo edu-
cativo del alumnado. Se minimiza la presen-
cia de prácticas asociadas a las dimensiones 
“mejorar la enseñanza y el aprendizaje” y “cu-
rrículo”: incentivar el trabajo por competen-
cias (21 IFC); adaptar y desarrollar el currículo 
(52 IFC); y establecer la autoevaluación (73 IFC).

Tabla 3. Desarrollo de prácticas del liderazgo exitoso. IFC por Rp y Rn 
Organización por diferenciales (D)

Categorías nominales
Prácticas de liderazgo pedagógico

Referencias (UR-I)
Total 

(IFC-RT)
Positivas
(IFC-Rp)

Negativas 
(IFC-Rn)

Diferencial
(IFC-D)

Diferencial
(grupo)

Influencia del desarrollo educativo 114 78 –36 (+) 42 1ºgrupo
PositivoResolución de conflictos 96 68 –28 (+) 40

Adaptar y desarrollar el currículo 52 30 –22 (+) 8 2ºgrupo

Positivo 
moderado

Negativo
moderado

Crear un ambiente colaborativo 83 42 –41 (+) 1

Establecer directrices comunes 121 59 –62 (–) 3

Establecer niveles de exigencia 93 45 –48 (–) 3

Incentivar el trabajo por competencias 21 3 –18 (–) 15 3ºgrupo
NegativoIntervención en programaciones de aula 80 29 –51 (–) 22

Establecer la autoevaluación 73 17 –56 (–) 39

Formación del profesorado 86 19 –67 (–) 48

Totales 819 394 –429 (–35)
Fuente: elaboración propia.

La Tabla 3 centra la atención en la orien-
tación del discurso (tenor positivo (Rp), o ne-
gativo (Rn) en las categorías de prácticas del 
liderazgo exitoso. El recuento general resulta 
un tenor levemente negativo del discurso (Rn 
–466 > Rp 424=D –42). Esto cambia si aten-
demos a los diferenciales por categoría: se 
observa que 7 de las 11 categorías poseen un 
diferencial negativo. Por otro lado, el peso de 
la información es muy marcado en 4 de las 11 
categorías (dos en positivo y dos en negativo).

Las categorías se organizaron por diferen-
ciales al aplicar el criterio de paridad numéri-
ca (Clairin y Brion, 2001). Destaca un primer 
grupo de prácticas: “influencia en el desarrollo 

educativo” y “resolución de conflictos” (convi-
vencia), que fueron las más referenciadas posi-
tivamente y con un claro diferencial positivo. 
Un segundo grupo de presencia intermedia 
con cierto balance al distribuir sus UA, con 
una tendencia moderada positiva: “adaptar 
y desarrollar el currículo”, y “crear un am-
biente colaborativo”. Lo mismo ocurre con 
“establecer directrices comunes”, “establecer 
niveles de exigencia”, y “establecer trabajo por 
competencias”, aunque con tenor negativo 
moderado. Finalmente, un tercer grupo evi-
dentemente negativo en el que emergen: “inter-
vención de programaciones de aula”, “estable-
cer procesos de autoevaluación”, e “incentivar 
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la formación del profesorado”. Todas ellas de 
corte pedagógico.

Codificación axial y codificación selectiva. 
Las subcategorías y la dimensión 
narrativa de los datos
El hilo narrativo se abre con la categoría “re-
solución de conflictos”. Atendiendo a Louis 
et al. (2010), en un marco de liderazgo exitoso 
resolver conflictos de forma comprensiva y 
positiva es una vía para construir relaciones 
dentro de la comunidad escolar, en tanto que 
involucra al personal con un respaldo de con-
fianza sobre su trabajo. Al respecto, el análisis 
de los datos evidencia que los directivos de-
muestran un elevado interés por esta práctica 
(tercera más referenciada), unido a un tenor 
muy positivo en el discurso (segundo diferen-
cial positivo). Así fue manifestado:

[Resolución de conflictos comprensiva y po-
sitiva] el conflicto ofrece posibilidades de me-
jora y cambio educativo (C3)5 …la resolución 
debe ser inmediata, proporcionada y con un 
carácter educativo, no sancionador (C13) …
cuando resuelvo un conflicto estoy mante-
niendo el buen clima de trabajo y convivencia 
(C24) …al resolver un problema, un enfrenta-
miento, el profesorado se siente respaldado y 
el alumnado va comprendiendo cuáles son los 
valores que promulgamos (C12).

Se observa cómo por medio de esta prácti-
ca los directivos transmiten una escala de va-
lores (buena convivencia, comprensión, etc.), 
lo que Leithwood (2009) denominaría “alinear 
valores” (transmitir, proyectar) desde el lide-
razgo hacia los sujetos educativos. Sin em-
bargo, no podemos omitir aquellos casos en 
donde la resolución de conflictos sobrecarga 
la agenda diaria de los directivos y reduce su 
margen de maniobra:

 5 Nomenclatura de codificación de los entrevistados: C1 al C10 = director/a de centros educativos ISEC alto; C11 al 
C20 = director/a de centros educativos ISEC medio; C21 al C30 = director/a de centros educativos ISEC bajo. 

[Resolución de conflictos requiere tiempo y 
dedicación] La mayoría del tiempo estamos 
resolviendo problemas, no tenemos tiempo 
para lo pedagógico (C1) …este curso he tenido 
que hacerme cargo de casi todos los conflictos 
y problemas, es agotador (C19). Los directores, 
en general, nos dedicamos a resolver conflic-
tos (C25) …mucho tiempo dedico a resolver 
conflictos, demasiado… (C14).

Más adelante, los directivos consideran que  
su práctica influye en el desarrollo educativo, 
ya que existe una elevada tendencia a creer 
en ello (segunda categoría más referenciada 
y primer diferencial positivo). Ahora bien, los 
factores que se asocian a esta valoración po-
sitiva son diversos. Vinculado a la categoría 
anterior, los directivos sitúan su influencia 
dentro de una dimensión socio-personal:

[Construir buena convivencia y un clima 
de aprendizaje] …colaboro en la mejora del 
aprendizaje desde la convivencia (C2) …apor-
to tranquilidad a las aulas …una buena convi-
vencia nos permite avanzar en los resultados 
de aprendizaje (C18) …respaldo al profeso-
rado con un buen clima de convivencia, eso 
impacta en los resultados …estoy por detrás, 
aseguro el clima de trabajo (C27) …mi aporte 
a la mejora de resultados es potenciar la convi-
vencia y las relaciones personales (C3).

Paralelamente, los directivos actúan en 
el plano organizativo. Siguiendo a Day y 
Leithwood (2007) se constató que rediseñar 
intencionadamente las estructuras organiza-
tivas de la escuela para brindar mayores opor-
tunidades de aprendizaje al alumnado es una 
práctica de liderazgo exitoso. Esta cuestión 
está presente en los testimonios y suele su-
poner tomar decisiones en varios niveles del 
centro educativo:
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[Rediseñando la estructura organizativa] gran 
parte de mi función está en la organización 
del centro …combinar las medidas de aten-
ción a la diversidad, hacer grupos flexibles, 
desdobles …ahí anoto mi aporte en el rendi-
miento académico (C1) …la reorganización de 
la estructura del centro es de la dirección, es 
nuestro aporte en la mejora de resultados …
he flexibilizado los tiempos, establecido un 
modelo de rotación del profesorado (C15) …
mi influencia en los resultados es indirecta …
no estamos dentro de las clases pero puedo es-
tablecer medidas organizativas para trabajar 
mejor …he aprovechado los recursos y la es-
tructura de los planes y proyectos y la he com-
binado con la atención a la diversidad (C30).

Otro aspecto es el aporte del departamen-
to de orientación y de la jefatura de estudios. 
Los fragmentos aluden a rasgos de liderazgo 
distribuido que diluye la centralidad direc-
tiva mientras otros agentes asumen tareas 
de liderazgo (Harris, 2013). Como comentan 
Bryk y Schneider (2002: 3) acerca del lideraz-
go exitoso: “una forma de crear confianza 
relacional y organizacional es cuando los di-
rectivos construyen capacidades de liderazgo 
en el personal a través de la distribución de 
responsabilidades”:

[El departamento de orientación y la jefatura 
de estudios] Mi orientador y mi jefe de estudio 
son mis figuras clave en la mejora de resultados 
…son mis manos a nivel organizativo y coor-
dinativo (C4) …he tenido la suerte de tener un 
jefe de estudios y una orientadora que son vi-
tales para conseguir mejores resultados (C11) 
…dado que la figura del director suele ser vista 
como un representante de la administración, el 
jefe de estudios y el orientador tienen una nota-
ble influencia para coordinar al personal …son 
mi equipo diplomático …sin ellos mi influen-
cia en los resultados sería minima (C27).

Sin embargo, no podemos omitir las limita-
ciones del “alcance” directivo en esta práctica. 

Producto de la inercia histórica y una cultura 
escolar rígida, en ciertos casos el empodera-
miento del profesorado se malinterpreta (Ri-
tacco, 2019; Viñao, 2004) y se enfrentan serias 
limitaciones para el asesoramiento pedagógico 
acerca del trabajo del aula:

[El nivel del aula] …nos metemos muy poco 
a lo que sucede dentro del aula, es una cosa 
casi sagrada, y creo que se podrían mejorar 
los resultados aún más si pudiese (C6) …mi 
influencia en los resultados está limitada, yo 
estoy desde fuera …entrar en un aula es im-
pensable …el aula es territorio del profesor 
(C13) …el profesorado entiende que el aula es 
“suya” …los directivos no tenemos capacidad 
ni autoridad para influir ahí …los profesores 
suelen ser reticentes y es una pena (C22).

En la práctica, respecto de “adaptar y de-
sarrollar el currículo” se evidencia una mode-
rada orientación positiva del discurso. Como 
afirma Day (2017), en referencia al liderazgo 
exitoso, se trata de rediseñar el currículo 
como una forma de extender el compromiso 
ampliando las oportunidades de aprendizaje. 
En este menester es posible observar ciertos 
rasgos organizativos para tener en cuenta:

[Equipo técnico de coordinación] Tenemos 
un tiempo y un espacio para hacer propuestas 
y adaptaciones curriculares, es en el equipo de 
coordinación pedagógica (C11). Para cuestiones 
curriculares, el equipo de coordinación peda-
gógica está funcionando …hacemos reajustes 
según las necesidades del alumnado (C5) …es-
tablecemos los reajustes curriculares que se pre-
paran en el equipo técnico de coordinación …
flexibilizamos al máximo el currículum (C22).

Sin embargo, el alcance en temas curricu-
lares se agota al llegar al nivel del aula, donde 
se reitera la falta de correspondencia entre el 
plano coordinativo-organizativo y la puesta 
en práctica:
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[Correspondencia curricular con el trabajo 
del aula] adaptamos el currículo, pero hay 
una brecha entre los papeles y la realidad de la 
clase (C15) …los departamentos elaboran su 
programación curricular, pero ahí se acaba, el 
aula es propiedad de cada profesor (C23) …no 
se entiende muy bien cómo poner en práctica 
las estrategias curriculares acordadas, es que 
luego en el aula muchos prefieren seguir con el 
libro de texto (C1).

En esta línea se inscribe la práctica de “in-
tervención en las programaciones de aula”, la 
cual presenta un nivel intermedio de citación 
(séptima) aunque en la orientación es nega-
tiva (tercera). Se reitera la dificultad de los 
directivos para incursionar en aspectos rela-
cionados con el contexto del aula, a pesar de 
que lo pedagógico debería ser un plano para 
el asesoramiento y la crítica constructiva por 
ser uno de los pilares de un liderazgo exitoso 
(Day y Gurr, 2014). Al respecto se menciona-
ron limitaciones:

[Implicación y responsabilidad pedagógica 
del profesorado] …la elaboración de las pro-
gramaciones didácticas es mecánica, imper-
sonal, e inadecuada …prima el libro (C4) …
usar el libro de texto hace que no haya cohe-
rencia con la realidad de muchas programa-
ciones didácticas (C25) …los departamentos 
elaboran las programaciones por competen-
cias, [pero] en la práctica diaria el profesorado 
suele recurrir al libro de texto (C15).

Es en estas situaciones donde se espera que 
los directivos asuman la dimensión pedagógi-
ca del liderazgo exitoso. No obstante, coinci-
den en que es una cuestión de autoridad:

[Autoridad directiva] no tengo autoridad pe-
dagógica real sobre las programaciones didác-
ticas (C3) …las programaciones dependen de 
los jefes de departamento y aquí no se impli-
can demasiado …me falta autoridad (C20) …
que se respeten las programaciones de aula es 

un tema de autoridad, una autoridad que no 
tengo y que en ese plano el profesorado no me 
reconoce (C22).

Al referirse a la mejora de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, Day (2017) comenta 
que el liderazgo exitoso de los directores no 
debe limitarse a proporcionar un ambiente 
positivo de trabajo, sino que incluye también 
dar asesoramiento pedagógico al profesorado 
acerca de modelos, enfoques y técnicas alter-
nativas que podrían ser más efectivos en aula.

En sintonía, el hilo narrativo avanza ha-
cia la práctica de “incentivar el trabajo por 
competencias”. Al igual que la anterior, esta 
categoría presenta un diferencial negativo 
(cuarto) y regularidades que hay que consi-
derar. Los entrevistados son conscientes de 
que las competencias se deben trabajar en el 
aula y que ello depende de la formación del 
profesorado:

[Administración - formación del profesora-
do] el currículum va por competencias y debe 
reflejarse en el aula …el problema radica en la 
falta de formación del profesorado (C2) …la 
consejería no se preocupó en formarnos bien 
en competencias, por eso nos resistimos en la 
práctica (C14) …el profesorado no está prepa-
rado para enseñar por competencias y no lo 
hace …falta práctica …la administración ha 
propuesto una formación muy teórica (C27).

Sin embargo, si bien se identifica que la 
formación del profesorado es una limitación 
“externa”, no se justifica la falta de implicación 
profesional:

[Implicación-disponibilidad del profesorado] 
…tampoco hay disposición, ni tiempo, para 
evaluar y trabajar por competencias y ahí 
poco puedo hacer (C13) …me gustaría que 
todos estemos trabajando las competencias, 
pero si hay gente que se resiste, no los puedo 
obligar, ya sabes que el aula es un espacio en 
donde no me puedo meter (C14).
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En esta línea, es posible establecer un parale-
lismo con la categoría “establecer la autoevalua-
ción”. Leithwood (2009) supone que la dirección 
debería conducir al profesorado hacia procesos 
de reflexión acerca de su tarea pedagógica; no 
obstante, el tenor negativo (segundo), denota 
resistencias como las ya mencionadas:

[Planteamiento de la administración educa-
tiva] La autoevaluación no está bien diseña-
da por la administración …falta formación 
y una aproximación práctica (C4) …la admi-
nistración ha planteado la autoevaluación sin 
formación previa, como algo automático, sin 
reflexión (C23) …como se ha planteado desde 
arriba la autoevaluación a mí no me facilita 
nada …es muy técnico e impersonal (C13).

La cultura e inercia escolar de los centros 
tampoco favorece los procesos de autoeva-
luación. Parafraseando a Bolívar (2014), en 
España, la práctica pedagógica del profeso-
rado, sobre todo en secundaria, ha llegado a 
configurarse en un cierto “blindaje” al aseso-
ramiento y la autocrítica pedagógica:

[Autoevaluación - reticencia del profesorado] 
…al no ser normal, no se ve bien, y no se hace 
…cuando se lo pido al profesorado la reacción 
es mala (C27) …cuando los equipos técnicos 
plantearon la autoevaluación saltaron ampollas 
en el profesorado (C15) …el profesorado piensa 
que autoevaluarse es que queremos meternos 
en su tarea y que eso no nos compete (C9).

La tendencia negativa del discurso en-
cuentra su máximo exponencial en la prácti-
ca “incentivar la formación del profesorado”. 
Day et al. (2016) la sitúan en la mejora de la 
calidad del docente, y aluden a la capacidad 
directiva de proporcionar oportunidades de 
formación continua para el profesorado. Se 
identifica a la cultura escolar como un com-
ponente estructural que limita su desarrollo:

[Cultura escolar - autoridad directiva] …hay 
poca tradición en esto de formarse en función 
de la práctica pedagógica …tampoco tengo 
la autoridad como para exigirle al profesora-
do que se forme (C3) …históricamente no es 
aceptable que un director le diga al profeso-
rado que se forme para su trabajo …no creo 
tener potestad para ello (C26) …la formación 
pedagógica para el aula es independiente en el 
profesorado …siempre fue así …yo transmito 
los cursos [que] hay, no puedo hacer más (C15).

Esta cuestión se agrava si consideramos 
que la oferta formativa en cuestiones pedagó-
gicas tampoco es atractiva para el profesorado:

[Administración - oferta de cursos de forma-
ción] …en lo pedagógico la oferta formativa 
de la administración no es buena (C2) …los 
cursos de formación que oferta la adminis-
tración suelen ser distantes de la práctica pe-
dagógica (C28) …la formación que ofrece la 
administración no tiene mayor utilidad para 
el trabajo en el aula (C15).

El tema de la autoridad directiva es un 
aspecto recurrente al momento de establecer 
niveles de exigencia. Si bien moderada, des-
taca una orientación negativa del discurso en 
tanto que confronta el estatus del profesorado 
con la “autoridad” de los directivos escolares:

[Ejercicio de autoridad y niveles de exigencia] 
…exigir a un profesorado cuya plaza es defi-
nitiva no es fácil, eso está por encima de mi 
autoridad (C17) …me falta autoridad real para 
exigir; al ser funcionarios es más complejo, 
saben que su trabajo no corre riesgo (C2) …
exigir resultados es una situación tensa; el 
profesorado es reacio a que le digan los niveles 
a alcanzar, y más cuando saben que tienen una 
plaza fija (C21).
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La contracara se observa en los centros de 
ISEC bajo. Parafraseando a Day y Johansson 
(2008), la situación desfavorecida de la escuela, 
si bien presenta una mayor cantidad de desa-
fíos, parece estimular el compromiso conjun-
to y los esfuerzos por lograr mejoras:

[Situación del centro educativo y niveles de exi-
gencia] nuestra situación hace que trabajemos 
unidos …aquí no hace falta exigir, si no asumi-
mos entre todos no se mejora (C21) …aquí no 
se exige, se trabaja desde la situación comple-
ja que tenemos que sacar adelante (C23) …yo 
nunca exijo, la situación del alumnado empuja 
a alcanzar los objetivos (C24) …no hace falta 
exigir, la gente entiende la situación y termina-
mos remando en la misma dirección (C25).

Desde esta perspectiva, la cohesión socio-
profesional es un aspecto altamente conside-
rado en el logro del liderazgo exitoso (Day, 
2015). Por ello, el diferencial positivo (mode-
rado) de la práctica “crear un ambiente cola-
borativo” nos proporciona claves de cómo los 
directivos plantean esta situación. Parece que 
el equipo directivo es el agente central en el 
desarrollo de esta práctica:

[Equipo directivo - habilidades sociales y de 
relación] …colaborar comienza por el buen 
trato desde la dirección …nos basamos en la 
humanidad y la humildad (C5) …escucho, no 
impongo; establezco relaciones personales po-
sitivas …es la antesala de un buen nivel de cola-
boración (C11) …nuestra base del clima colabo-
rativo es la buena relación que tenemos (C27).

[Equipo directivo - núcleo de iniciativas] …el 
origen de las iniciativas surge de la dirección; 
luego viene la colaboración (C3) …el trabajo 
colaborativo se contagia, pero empieza con la 
iniciativa del equipo directivo (C22).

Los relatos se asocian con lo que sugiere 
Day (2015: 23): “…un liderazgo exitoso im-
plica que los directivos posean flexibilidad, 

apertura, iniciativa social, empatía, etc., a su 
vez, esto está impulsado por valores morales 
y éticos los cuales se busca transmitir a toda 
la escuela”. No obstante, ciertos aspectos es-
tructurales, como la movilidad a causa de los 
sistemas de promoción profesional docente, 
afectan los esfuerzos por alcanzar los niveles 
de colaboración deseados:

[Movilidad del profesorado] Es imposible 
plantearse un trabajo colaborativo cuando 
uno de los principales problemas es la continua 
movilidad del profesorado (C23) …han llegado 
unas 20 personas nuevas, son interinos por un 
año …es muy complicado conseguir que se en-
ganchen en dinámicas colaborativas (C19).

La práctica “establecer directrices comu-
nes” implica la capacidad directiva de desarro-
llar las líneas del proyecto de centro educativo. 
Esta práctica es la que más interés suscitó en los 
entrevistados (121 IFC), y ofrece ciertas regula-
ridades en el discurso que reflejan una orien-
tación positiva (moderada). Se resalta el trabajo 
emocional y actitudinal que sitúa al equipo di-
rectivo, nuevamente, en el centro de la escena:

[Equipo directivo - iniciativa y motivación] 
hay que transmitir ilusión con las directrices 
del proyecto educativo …luego busco apoyos 
y desarrollo las ideas (C1) …para trabajar las 
directrices es clave la iniciativa del equipo di-
rectivo, el saber motivar y crear compromiso 
(C14) …la idea es ilusionar y motivar …luego 
abordamos las directrices entre todos (C23) 
…si no motivamos e ilusionamos al personal, 
nadie nos hará caso cuando establezcamos las 
directrices del centro (C1).

De acuerdo con Day et al. (2016), estable-
cer directrices comunes se traduce en que los 
directores adopten una visión y unos valores 
muy fuertes para su escuela. Esto influye en 
sus acciones y en las del profesorado en tan-
to que establece un sentido de dirección y 
propósito para toda la organización. En este 
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sentido, los directivos entrevistados citan la 
“ilusión”, la “motivación” y el “compromiso” 
como valores centrales para llevar adelante 
las directrices del proyecto educativo. No obs-
tante lo anterior, hay contextos en donde cier-
tos aspectos asociados a la cultura e inercia es-
colar dificultan el desarrollo de esta práctica:

[Culturas e inercias escolares - autoridad di-
rectiva] es complicado que todos asuman las 
directrices …si alguien no quiere no tengo 
mucho margen de maniobra (C17) …cuan-
do planteo directrices hay un grupo que por 
tradición se opone a la directiva …si es una 
cuestión de autoridad, no la tengo (C29) …hay 
recovecos legales que amparan al que no quie-
re trabajar por las directrices del proyecto …a 
veces tienes que recurrir a la normativa, aun-
que la realidad es que nos falta autoridad real 
sobre el profesorado (C9).

Discusión

El análisis de los resultados nos ha permitido 
realizar una serie de interpretaciones transver-
sales a la codificación abierta, axial y selectiva. 
Desde una mirada holística, el peso de los tes-
timonios recae en un conjunto de prácticas: 
establecer directrices comunes, ejercer in-
fluencia en el desarrollo educativo del alum-
nado, resolver conflictos y establecer niveles de 
exigencia. Esto evidencia que las dimensiones 
del liderazgo exitoso (Tabla 1) “definir la vi-
sión, los valores y la dirección”, y “materializar 
la mejora” son las que resultan más reforzadas. 
En este marco, si sumamos el análisis de la 
práctica “crear un ambiente colaborativo” po-
demos decir que los esfuerzos de los directivos 
escolares se centran en crear un cierto clima de 
trabajo y convivencia en el centro educativo, y 
que ésta es una de las vías principales en la que 
los directivos entienden su influencia en el de-
sarrollo educativo del alumnado.

En estos procesos juegan un papel central 
sus habilidades sociales y ciertos rasgos perso-
nales que suman al capital relacional del centro 

educativo. Como se constató, dichos aspectos 
suelen ser decisivos al momento de desarrollar 
tareas de coordinación y organización escolar.

Finalmente, se reconoce que la iniciativa 
directiva es el motor para que salgan adelan-
te gran parte de las directrices y propuestas. 
Así pues, se subraya la labor de apoyo del de-
partamento de orientación y de la jefatura de 
estudios, así como la influencia de la situación 
del centro educativo, un aspecto que parece 
incrementar el grado de cohesión personal-
profesional a medida que decrece el índice 
socioeconómico y cultural de la escuela.

Otras dimensiones (Tabla 1) presentan un 
panorama que problematiza el desarrollo del 
liderazgo exitoso de los directivos escolares 
entrevistados; concretamente, en lo que se 
refiere a las prácticas asociadas al currículo, 
la mejora de la enseñanza y el aprendizaje y 
el desarrollo de la calidad docente. Puntua-
lizando, es posible señalar cuatro vértices en 
los que se apoya la complejidad de la situación: 
en primer término, aspectos asociados a la ad-
ministración educativa y el planteamiento o 
diseño de propuestas (formación, autoevalua-
ción, etc.), las cuales no llegan a conectar con 
las necesidades de los centros educativos y el 
profesorado. En segundo, aquellas situaciones 
en donde se reclama una mayor implicación 
del profesorado en relación con los aspectos 
pedagógicos. En tercer lugar, la inercia histó-
rica y cultural de los centros educativos, que 
no facilita el asesoramiento pedagógico de los 
directivos escolares hacia el profesorado y su 
práctica en el aula. Finalmente, y en estrecha 
relación con lo anterior, la ausencia del ejerci-
cio de una autoridad directiva que sea capaz 
de intervenir en los procesos pedagógicos del 
aula (programaciones de aula, trabajo por 
competencias, etc.).

Al respecto, no es casual la evidencia de 
un tenor claramente negativo de las siguientes 
prácticas: incentivar la formación del profeso-
rado, establecer procesos de autoevaluación, 
intervención en las programaciones de aula 
y establecer la enseñanza en competencias. 
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Todas ellas nos alertan de que en estos con-
textos el desempeño directivo ofrece bajas 
posibilidades de influencia (pedagógica).

Ahora bien, en este punto pueden ser con-
venientes algunas consideraciones. En rela-
ción al desarrollo del liderazgo exitoso, la cues-
tión de la inercia histórica y la cultura escolar 
es ampliamente considerado como un factor 
negativo. No obstante, sería oportuno aclarar 
que el hecho de no tener “costumbre”, “cultu-
ra” o “tradición” no es suficiente para justificar 
la resistencia a asumir un compromiso peda-
gógico conjunto y acorde con los tiempos que 
están corriendo (Anderson, 2010).

Por otro lado, debemos tener en conside-
ración ciertos factores estructurales vincula-
dos a un marco de responsabilidad que atañe 
a la administración educativa y que limitan el 
ejercicio del liderazgo exitoso. En cualquiera 
de los casos, el diseño del sistema de forma-
ción del profesorado, o los “efectos colatera-
les” del régimen de promoción de la carrera 
docente (movilidad, interinidad, etc.) no pue-
den justificar la falta de responsabilidad y/o 
compromiso pedagógico por parte del profe-
sorado (Bolívar, 2014).

Finalmente, los directivos señalan a la re-
solución de conflictos como la forma de esta-
blecer una influencia positiva en el desarrollo 
educativo del alumnado. Pensado desde otro 
ángulo se podría decir que, como consecuen-
cia de su limitación al momento de intervenir 
en las prácticas pedagógicas del aula, su tarea 
se reubica hacia prácticas para una buena con-
vivencia que se desarrollan en la “periferia del 
aula”. En este sentido, es bueno recordar las re-
ticencias de los directivos para establecer diná-
micas o mecanismos de supervisión o aseso-
ramiento pedagógico. Dichas situaciones son 
susceptibles de generar tensiones con el profe-
sorado y, en esos momentos, ejercer la “autori-
dad formal”, ya sea por reticencia al conflicto o 
por escaso respaldo de la administración edu-
cativa, no suele ser la opción elegida.

Conclusiones

En los últimos años la investigación acerca 
del liderazgo exitoso ha procurado acercarse 
a las vidas de los líderes escolares. Por medio 
del análisis de sus testimonios se ha podido 
atender a las valoraciones, conocimientos, ha-
bilidades, disposiciones, capacidades y prác-
ticas que abren la puerta a la comprensión de 
los procesos que conectan al liderazgo con la 
mejora de los aprendizajes del alumnado (Day 
et al., 2016; Bolívar, 2020).

Revisiones acerca de la evidencia inter-
nacional también apuntan a la existencia de 
liderazgo exitoso en el nivel de los directivos 
escolares, el cual constituye un determinante 
crítico en la calidad de los contextos y condi-
ciones (psicológicas, físicas, sociales, etc.) en 
donde toman lugar la enseñanza y el aprendi-
zaje (Day y Leithwood, 2007; Gurr et al., 2020). 
Por ello, se afirma que los directores ejercen  
—indirectamente— una influencia en la mejora 
del desarrollo educativo del alumnado porque 
lo hacen a través de prácticas que influyen en 
las motivaciones, expectativas, actitudes y con-
ductas de los estudiantes y del profesorado para 
que, finalmente, se haga visible una mejora en 
los resultados escolares (Gu et al., 2018; Young 
et al., 2011; Day y Gurr, 2014). Con este enfoque 
como referencia, nuestro objetivo principal ha 
sido atender el desempeño de la dirección esco-
lar en Andalucía (España) y sus implicaciones 
en el desarrollo del liderazgo exitoso.

Llegados a este punto, podemos afirmar 
que el “caso español” merece ser analizado 
desde la complejidad que supone poner en 
práctica el liderazgo exitoso. Factores estruc-
turales y culturales, algunos de ellos identifica-
dos en trabajos anteriores como arquitecturas 
resistentes (Moral et al., 2016), persisten detrás 
del ejercicio de la dirección escolar en España.

En la realidad de los centros educativos 
investigados la dificultad se evidencia en 
aquellas prácticas directivas que suponen la 
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intervención directiva en la mejora de la en-
señanza y el aprendizaje (sobre todo en los 
procesos pedagógicos del aula) y en la mejora 
de la calidad pedágogica del profesorado. Por 
ello, sería conveniente observar cómo se va 
conformando el perfil de director/ra escolar 
en el contexto español, es decir, un coordina-
dor de los recursos humanos, un mediador 
de conflictos, un agente de cohesión y buena 
convivencia, etc. Dichos atributos configu-
ran el ejercicio de un liderazgo directivo alta-
mente condicionado por factores culturales, 
estructurales e idiosincráticos de los centros 
escolares (Bolívar, 2019; Day et al., 2011).

Si nos situamos desde una perspectiva or-
ganizacional de la escuela y pretendemos en-
tenderla como una unidad básica de mejora 
(Bolívar, 2014), debemos asociar a la dirección 
escolar en España con la capacidad de desa-
rrollar un liderazgo exitoso. Ciertamente, al-
gunas de sus dimensiones se han manifestado  
de forma positiva y representan los esfuerzos de  
los directivos por la mejora de los contextos 
de enseñanza, el aprendizaje y el rendimien-
to educativo del alumnado. En este sentido, 
es en los intentos por alinear su “visión” de la 
escuela (y de la dirección escolar) con la cul-
tura de sus centros educativos donde radica, 
y se constata, el peso de la práctica directiva. 

En efecto, buscan canalizar sus expectativas y 
aspiraciones a través de estructuras y culturas 
que en muchos casos no facilitan el desarrollo 
de sus prácticas.

Desde otro ángulo, nuestro aporte se aso-
cia al cuerpo creciente de investigación que 
sugiere que los “directores exitosos”, si bien 
usan las mismas prácticas básicas de lideraz-
go, no están sujetos a un modelo único para 
alcanzar el éxito (Spillane y Lowenhaupt, 
2020; Day y Leithwood, 2007). Dicho enfoque 
subraya una cuestión en la que hacemos hin-
capié: la importancia del bagaje experiencial 
e intuitivo de los directivos escolares y, sobre 
todo, su capacidad de adaptar las prácticas 
de liderazgo a las necesidades y motivaciones 
de sus escuelas (Wahlstrom y Louis, 2008). 
Siguiendo a Louis et al. (2010), esto revela la 
forma en que los directivos escolares aplican 
las prácticas de liderazgo, demuestra su ca-
pacidad para responder al contexto en el que 
trabajan, y evidencia cómo las prácticas de 
liderazgo se aplican de acuerdo con el con-
texto. En definitiva, serán las prácticas que se 
identifiquen con los valores y cualidades del 
director, y aquéllas que se construyan sobre 
su base axiológica, las que tendrán más posi-
bilidades de funcionar en su contexto escolar 
particular.
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La presente investigación muestra la relación existente entre el capital 
humano, componente del capital intelectual, y el desempeño educativo 
en el sector público. Se integró una muestra de 178 individuos, docentes y 
administrativos de cuatro instituciones de educación media superior. La 
confiabilidad del instrumento se determinó a través del alfa de Cronbach. 
En la determinación de la estructura factorial se empleó el análisis facto-
rial exploratorio (AFE) y se utilizaron herramientas de estadística descrip-
tiva e inferencial (análisis de regresión múltiple, prueba t-student, ANOVA 
de un factor). Se identificaron tres factores del capital humano y un solo 
factor para desempeño educativo. Se determinó que el aprendizaje y co-
laboración es el factor del capital humano que contribuye a explicar el 
desempeño en los planteles educativos analizados. Esto representa impli-
caciones para la gerencia educativa en el diseño de políticas y programas 
de gestión del talento humano.

The present research shows the relationship between human capital, a compo-
nent of intellectual capital, and educational performance in the public sector. 
In order to do this, we surveyed a sample of 178 individuals between teachers 
and administrators from four upper secondary education institutions. The re-
liability of the instrument was determined through Cronbach’s Alpha coeffi-
cient. In order to determine the factorial structure, we used exploratory factor 
analysis (EFA) as well as descriptive and inferential statistics tools (multiple 
regression analysis, Student’s t-test, one-way ANOVA). Three human capital 
factors and a single factor for educational performance were identified. It was 
determined that learning and collaboration are a human capital factor that 
contributes to explain the performance levels in the surveyed educational es-
tablishments. This has specific implications for educational management in 
the design of human talent management policies and programs.
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Introducción

El sector público cuenta con necesidades y ob-
jetivos específicos, distintos de los del sector 
empresarial, y actualmente se encuentra obli-
gado a implementar procesos de asignación de 
recursos a través de estándares de desempeño 
(Leitner, 2004; OCDE 2018; Pérez, 2016); además, 
el desarrollo económico y político también se 
encuentra directa y fuertemente relacionado 
con la dinámica del ámbito educativo (Cabrol 
y Székely, 2012; Rojas et al., 2000).

Aun cuando las instituciones educativas 
del sector público no tienen como principal 
objetivo la obtención de recursos, se encuen-
tran interesadas en medir su desempeño, 
como parte de un proceso de generación de 
valor (González-Loureiro y Moreira, 2011; 
OCDE, 2017). Para la presente sociedad del 
conocimiento, la educación es una variable 
determinante que influye directamente en 
la evolución y desarrollo de las naciones, y 
se considera como la principal influencia en 
su competitividad (López, 2016; Pérez, 2016). 
Concebir a la institución educativa solamente 
como un medio que facilita un servicio quedó 
en el pasado; ahora es considerada como ele-
mento indispensable para mejorar el desem-
peño de las naciones (Arechavala y Sánchez, 
2017; Broucker et al., 2017; Dal Molin et al., 2017; 
Orozco, 2014; Leišytė, 2016) al mismo tiempo 
que se reconoce la influencia de los factores 
externos (económicos, culturales y sociales) 
en su desempeño (Mallama, 2019). En este 
sentido, actualmente los organismos públicos 
educativos están más atentos y son más res-
ponsables del uso y aplicación de los recursos, 
además de que están obligados a demostrar 
su valía (Agasisti et al., 2016; OCDE, 2017); ello 
explica la popularización de diversos modelos 
de evaluación educativa orientados a medir 
aspectos como el plan de estudios, la plantilla 
docente, la infraestructura y la tecnología edu-
cativa, entre otros (Gómez y Valdés, 2019).

Hoy, en América Latina, existe un mayor in-
terés en mejorar la calidad educativa y el desem- 

peño de los actores del sector (Cóndor y Re-
mache, 2019; Fullan, 2019). En este sentido, uno 
de los principios básicos para la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO) es proveer edu-
cación para todos a lo largo de toda la vida; sin 
embargo, dentro de los planteles educativos 
ha sido difícil establecer una adecuada gestión 
estratégica en donde se desarrollen los recur-
sos humanos, los procesos de innovación y 
la generación del conocimiento (Fullan, 2019; 
Flores, 2020; Guzmán et al., 2020; Pérez y Pino, 
2018; Segatto y Abrucio, 2017). De la mano con la 
llamada “nueva gestión pública”, en los últimos 
años se ha buscado mejorar la administración 
educativa (Agasisti et al., 2016; Bueno et al., 2008; 
Kelly, 2004; Leitner, 2004; Quispe, 2020; Sánchez 
et al., 2009; Vidal, 2017; Wu et al., 2012), la cual 
no se distingue significativamente de la ad-
ministración en el ámbito privado; la gerencia 
educativa podría concebirse como un proceso 
sinérgico coordinado por medio de funciones 
directivas como planear, organizar, dirigir y 
controlar (Chawla y Lenka, 2015; Morgado et 
al., 2019; Rondón, 2016).

Por otro lado, actualmente los esquemas 
de Estado relacionados con la eficiencia y efi-
cacia escolar se han visto mermados; es ahí 
donde el capital intelectual, como perspectiva 
teórica, otorga valor (Chatterji y Kiran, 2017; 
Kelly, 2004; Ordoñez et al., 2020). La medición 
es importante cuando se requiere un sistema 
educativo capaz de evolucionar a través de la 
gestión del conocimiento (Agasisti et al., 2016; 
Bueno et al., 2008; Fazlagic, 2005; Kelly, 2004; 
Leitner, 2004; Sánchez et al., 2009; Segatto y 
Abrucio, 2017; Vidal, 2017; Wu et al., 2012); por 
ende, una institución educativa es efectiva en 
la medida en que su contexto interno y exter-
no coadyuvan a alcanzar metas más altas de 
las planteadas originalmente; es decir, cuando 
una escuela aporta valor, cuando es competi-
tiva (Cabrol y Székely, 2012; OCDE, 2017, 2018; 
Quispe, 2020; Rowe et al., 1995).

Las investigaciones empíricas de temas 
relacionados con el capital intelectual y la 
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educación son escasas (Allui y Sahni, 2016; 
Ayaz et al., 2018; Barreto y Azeglio, 2013; Gon-
zález-Loureiro y Moreira, 2011). Bahrami et al. 
(2013) indican que la generación y difusión de 
los conocimientos es el principal objetivo de 
las instituciones educativas, ya que permiten 
el establecimiento de saberes, experiencias, 
valores, información, percepciones e ideas, 
entre otras (Toalá-Sánchez et al., 2017), y con-
sideran a la investigación y a los recursos hu-
manos como los elementos más importantes, 
aun cuando su desarrollo, medición y evalua-
ción han sido limitados (Sánchez et al., 2009).

Para Bontis (2001), el interés por los intan-
gibles —y específicamente por el capital inte-
lectual—, es un nuevo sentido de crear valor 
organizacional, mismo que, en fechas recien-
tes, se ha extendido de lo privado a lo público 
(Guthrie y Dumay, 2015; Sánchez et al., 2009). 
Para algunos investigadores el capital inte-
lectual trata de enlazar las aspiraciones del 
sistema gubernamental a través de las metas 
y objetivos establecidos por las instituciones 
educativas, ya que con ello se estaría garanti-
zando la generación de valor para el futuro, y 
la alineación con las políticas de Estado (Bue-
no et al., 2008; Chatterji y Kiran, 2017; Kelly, 
2004; Vidal, 2017).

Ramirez y Gordillo (2014) conceptualizan 
al capital intelectual educativo como los acti-
vos no físicos de la institución: procesos, pa-
tentes, innovaciones, conocimiento tácito de 
los miembros, reconocimiento de la sociedad, 
talentos, habilidades, redes de colaboradores, 
contactos, entre otros (Castro, 2015; Rondón, 
2016; Toalá-Sánchez et al., 2017). Las universi-
dades son el campo de estudio ideal de estos 
temas. Hace algunos años, las instituciones 
educativas europeas transitaron por un cami-
no de transformación con la intención de lo-
grar transparencia y flexibilidad y así volverse 
más competitivas (Sánchez et al., 2009).

En la última década se ha buscado desa-
rrollar métodos para medir los intangibles 
(Sánchez et al., 2009), pero desafortunada-
mente su medición no se ha implementado de 

manera suficiente en las instituciones educa-
tivas y sus afines (González-Loureiro y Mo-
reira, 2011; Segatto y Abrucio, 2017; Vidal, 2017; 
Wu et al., 2012); sin lugar a dudas, hacen falta 
modelos holísticos con visión gerencial que 
brinden bases sólidas para la consecución de 
dichas investigaciones en el ámbito educativo.

Con base en lo anterior, la encomienda 
del presente estudio es validar la hipótesis de 
relación de dependencia entre los factores del 
capital humano y su contribución al desem-
peño educativo en instituciones de educación 
media superior. En México, este nivel esco-
lar enfrenta retos significativos que van des-
de temas educativos como la generación de 
mayores oportunidades de ingreso, equidad, 
inclusión, no abandono escolar y una alinea-
ción adecuada de los egresados, educativa y 
laboral, hasta temas de gestión administrati-
va como la profesionalización y capacitación 
docente, la infraestructura y el equipamiento, 
entre otras (Cetzal et al., 2020).

Este estudio tiene los siguientes objetivos 
de investigación: i) analizar la relación entre las 
dimensiones del capital humano y el desempe-
ño educativo; ii) contrastar la percepción del 
personal encuestado en relación con la valora-
ción de los constructos de capital humano y el 
desempeño educativo, en función del género 
y tipo de puesto que ocupa en la institución; y  
iii) contrastar la percepción del personal en-
cuestado en relación con la valoración de los 
constructos de capital humano y la competiti-
vidad educativa por plantel educativo.

Se realizó un análisis con enfoque cuanti-
tativo, y para ello de aplicó un cuestionario al 
personal docente y administrativo de cuatro 
instituciones de educación media superior 
(EMS) en Ciudad Victoria, Tamaulipas (Méxi-
co), pertenecientes a la Unidad de Educación 
Media Superior Tecnológica Industrial y de 
Servicios (UEMSTIS). A partir de Bontis (1998), 
se aplicó un instrumento piloto que ha sido 
traducido y adaptado del modelo original de 
dicho autor. Esta investigación se realizó du-
rante el mes de marzo de 2019. Se conformó 
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una muestra no probabilística de 178 indivi-
duos entre personal docente y administrativo.

Este artículo se estructura en cinco apar-
tados: el primero habla de la importancia es-
tratégica del capital humano en el desempeño 
educativo; el segundo muestra evidencias em-
píricas relacionadas con el tema; en el tercero 
se muestra el diseño metodológico. Dentro de 
los resultados (cuarta sección) se presentan 
los principales hallazgos de esta investigación, 
para mostrar, en la última parte de este traba-
jo, las conclusiones, basadas en el análisis de la 
relación entre los factores del capital humano 
y la competitividad de las instituciones educa-
tivas analizadas.

Importancia estratégica 
del capital humano en 
la competitividad de las 
instituciones educativas públicas

La clasificación comúnmente aceptada del 
capital intelectual está conformada por el ca-
pital humano, estructural y relacional (Bon-
tis, 1998; Leitner, 2004; Morales et al., 2020; 
Ramírez et al., 2007; Sánchez et al., 2009); para 
muchos autores, el capital humano es al que 
se le asigna mayor relevancia. En el ámbito 
privado, los investigadores han definido el 
capital humano como el elemento más di-
fícil de abordar; Bontis (2001) considera que 
representa un medio estratégico de cambio, 
e indica que, al integrar conceptos como el 
conocimiento y las habilidades, aporta valor, 
aun y cuando éstos no le pertenezcan del todo 
a la institución (Barbosa-Chacón et al., 2015).

Para otros autores, el capital humano se 
basa en las capacidades colectivas que se re-
quieren para resolver problemas con el entor-
no; aporta experiencia, habilidad, conocimien-
to y genera valor a la organización (Edvinsson 
y Sullivan, 1996). Autores como Queiroz et al. 
(2005), Cheng (2015) y Kucharčíková et al. (2015) 
relacionan el concepto con la competencia 
de los empleados (aptitudes, conocimientos 
permanentes, habilidades y experiencias), lo 

que permite aumentar el rendimiento y la 
competitividad.

En las instituciones de educación el capital 
humano (personal administrativo, docente, 
el dedicado a la investigación, directivo y de 
servicios, entre otros) ha sido definido escasa-
mente (Castro, 2015). Leitner (2004) lo conside-
ra como el recurso más valioso dentro de las 
instituciones educativas, ya que es a través de 
él que se genera el conocimiento y con cuya ex-
periencia, capacidad y creatividad, entre otras, 
mejora el desempeño institucional (Hili et al., 
2017; Morales et al., 2020). Ramírez et al. (2007) 
definen al capital humano educativo como 
una suma de conocimientos tangibles e intan-
gibles que se generan a través de investigación 
formal e informal. Otros autores consideran 
que representa el conocimiento que poseen los 
estudiantes, investigadores, docentes y admi-
nistrativos, y señalan que dichos conocimien-
tos dejarían de formar parte de los activos de la 
institución una vez que el personal abandona 
la institución (Bahrami et al., 2013; Orozco, 
2014; Farah y Abouzeid, 2017; Ramírez y Gor-
dillo, 2014).

Adicionalmente, representa el capital in-
terno de la institución (valores, competencias, 
cultura, políticas) en sinergia con su capital 
externo (reputación, imagen y relaciones ins-
titucionales) (Cheng, 2015). Marina (2015), ci-
tado por Mallama (2019), señala que el capital 
humano es el responsable principal en la ge-
neración de resultados escolares de éxito, lo 
que concuerda con Leiva-Guerrero y Vásquez 
(2019), quienes señalan que investigaciones re-
cientes sostienen que el capital humano es el 
factor que mayoritariamente impacta en los 
planteles educativos (Morales et al., 2020).

El éxito de una organización de educa-
ción depende de que el capital humano sea 
capaz de adaptarse a la vorágine de cambios 
del entorno; una institución educativa de-
muestra su adaptación cuando los elementos 
que la integran logran asimilar los cambios 
eficientemente en sus estrategias (Morales 
et al., 2020; Toalá-Sánchez et al., 2017; Zlate y 
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Enache, 2015). Las instituciones educativas 
están obligadas a observar y dar seguimiento 
a su contexto educativo (Barbosa-Chacón et 
al., 2015), además de realzar el valor del capital 
humano mejorando los conocimientos, ha-
bilidades, destrezas y actitudes de quienes las 
conforman (Cóndor y Remache, 2019).

Algunos autores consideran que las per-
cepciones y compromiso del capital humano, 
específicamente de los maestros, influyen di-
rectamente en el aprendizaje de los alumnos; 
en fechas recientes, una investigación llevada 
a cabo en 2016 en Arabia Saudita determinó 
los grandes problemas que tienen las institu-
ciones educativas de aquella nación en el tema 
de capital humano y concluye que es necesa-
rio realizar más investigaciones con variables 
moderadoras respecto al tema (Allui y Sahni, 
2016). Así mismo, Webster y Watson (2002) de-
mostraron una relación sólida entre el rendi-
miento de los estudiantes y el nivel de eficien-
cia de los docentes en instituciones educativas. 
Identificar y gestionar al capital humano en 
las organizaciones educativas permite tener 
claras sus fortalezas y debilidades, con lo cual 
se incrementa el conocimiento, se estimula la 
innovación, se mejora la toma de decisiones y 
se garantiza la mejora de su desempeño (Allui 
y Sahni, 2016; Ayaz et al., 2018; Barreto y Aze-
glio, 2013; González-Loureiro y Moreira, 2011; 
Toalá-Sánchez et al., 2017).

Algunas evidencias empíricas

Medir y administrar estratégicamente al capi-
tal intelectual es importante para impulsar el 
desempeño organizacional. Bontis y Serenko 
(2009) proponen uno de los modelos más em-
pleados en las organizaciones para predecir 
el efecto de las políticas aplicadas al capital 
humano en el logro de los objetivos propues-
tos; esto implica tres dimensiones: humano, 
estructural y relacional. En la mayoría de los 
modelos propuestos se considera que el capital 
humano es el factor que crea al capital estruc-
tural y al relacional (Sveiby, 1997; Edvinsson 

y Malone 1999; Queiroz et al., 2005). Bontis 
(2001) realizó un estudio empírico en el que 
estableció modelos conceptuales de capital 
intelectual y analizó su impacto en las organi-
zaciones; para ello utilizó el análisis confirma-
torio y mínimos cuadrados parciales (PLS). Así 
mostró una relación significativa entre el capi-
tal intelectual y el desempeño organizacional.

Estudios en el sector privado vinculan los 
elementos del capital intelectual (humano, 
estructural y relacional) con la tasa de creci-
miento de las pequeñas y medianas empre-
sas (pymes); las investigaciones dan cuenta 
de que el capital humano es el que explica el 
crecimiento en las organizaciones de este tipo 
(González-Loureiro y Moreira, 2011). Dentro 
del sector público, sin embargo, existen pocos 
modelos respecto al tema; uno es el propues-
to por Sánchez et al. (2009), el cual mide el 
capital intelectual a través de cinco variables: 
capital humano, organización interna, rela-
ciones exteriores, calidad y transparencia. En 
el mismo estudio se menciona a los “pasivos 
intelectuales”, definidos como la falta de capi-
tal intelectual en una institución pública. Adi-
cionalmente, algunos autores agregan dos ca-
pitales más en relación con el sector público: 
el compromiso social y medioambiental, y la 
transparencia de gestión (Queiroz et al., 2005).

Pocos modelos empíricos dan soporte para 
realizar la medición y generación de resultados 
del capital intelectual en las instituciones edu-
cativas (Ramírez y Gordillo, 2014), de allí el in-
terés e importancia de realizar estudios sobre 
este constructo. Por ejemplo, algunas investi-
gaciones hablan del rendimiento educativo y 
lo relacionan con la eficacia escolar utilizando 
regresión múltiple (Hill y Rowe, 1996); también 
se han operacionalizado modelos tradiciona-
les con variables explicativas de un solo nivel. 
La literatura indica que existen problemas 
metodológicos en investigaciones que miden 
la competitividad educativa, puesto que los 
datos con los que se cuenta son complejos y 
provienen de diversas fuentes: docentes, per-
sonal directivo, administrativo, de servicios, 
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estudiantes y padres de familia, entre otros, 
además de que el giro de la institución educati-
va también cuenta como factor determinante. 
Por ello Nava-Rogel y Mercado-Salgado (2011) 
sugieren la aplicación de estudios longitudina-

les a través de modelos multinivel para realizar 
estudios empíricos en el área.

La Tabla 1 muestra algunos estudios em-
píricos que miden de alguna manera al capital 
humano en instituciones educativas:

Tabla 1. Estudios empíricos que miden el capital humano y el desempeño  
en instituciones educativas a nivel internacional

Estudio Autor(es) Objetivo Características del 
estudio

Resultado(s)

Modelo de gestión 
del talento humano

Venezuela

Rondón
(2016)

Fortalecer el trabajo 
corporativo dentro 
de las organizaciones 
educativas

Cuantitativo.
Se analizaron 20 
instituciones
(431 docentes y 40 
directivos)

El talento humano 
dentro de las institu-
ciones educativas se 
fortalece al desarro-
llar las capacidades 
del personal, su 
compromiso y su 
acción

Modelo de gestión 
del conocimiento y 
capital intelectual 
(CI) para docentes 
universitarios

Ecuador

Toalá- Sánchez et al.
(2017)

Incrementar la com-
petitividad del sector 
educativo

Se utilizó el modelo 
Intelect, que mide 
el CI en activida-
des docentes y de 
gestión académica: 
selecciona, mide y 
cuantifica a través de 
indicadores

Cuando se identifica 
administra y organi-
za el conocimiento a 
través de las habilida-
des docentes, se logra 
un mejor desempeño 
en la institución 
educativa

Evaluación del 
capital intelectual 
en instituciones 
educativas

Irán

Khalkhali et al.
(2012)

Analizar el capital 
intelectual a través 
del análisis factorial 
exploratorio

Se analizó a 500 ex-
pertos y especialistas 
en educación

El capital humano, el 
relacional y estruc-
tural, coadyuvan 
significativamente en 
la calidad y la mejora 
continua

Análisis del capital 
intelectual y el desem- 
peño organizacional 
en instituciones 
educativas públicas y 
privadas

Rumania

Zlate y Enache
(2015)

Determinar la rela-
ción existente entre 
el capital intelectual 
y el desempeño 
organizacional

258 trabajadores de 
instituciones públi-
cas y privadas

Se determina que el 
capital humano es el 
elemento clave en la 
mejora del desem-
peño organizacional 
en estas instituciones 
educativas

Análisis del capital 
intelectual en el 
rendimiento de 
la investigación 
universitaria

Pakistán

Awan y Saeed
(2014)

Analizar el impacto 
que tiene el capital 
intelectual en el 
rendimiento de la in-
vestigación universi-
taria en instituciones 
educativas paquista-
níes comparándolo 
en dos centros de 
educación

Utiliza un enfoque 
exploratorio para 
desarrollar el modelo 
conceptual estudio 
de caso en dos gran-
des universidades 
del sector público. 
Se utilizan datos 
secundarios y la 
correlación 

Los componentes del 
capital intelectual 
tienen un impacto 
significativo en el 
rendimiento de las 
instituciones: el 
capital humano se 
encuentra en primer 
lugar, seguido por el 
capital estructural y 
el relacional

Fuente: elaboración propia a partir de autores citados.
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Habrá que añadir, para complementar la 
información de la Tabla 1, que otros autores 
han realizado investigaciones, en su mayoría 
cuantitativas, en las que identifican relacio-
nes significativas entre el capital humano y el  
desempeño de los planteles (Ayaz et al., 2018; 
Castro, 2015; Cuentas, 2018; González, 2018; 
Hili et al., 2017; Horn y Murillo, 2016; Lora et al., 
2018; Morales et al., 2017; Morales et al., 2020; Siu, 
2020; Villagra et al., 2018; Xu et al., 2011; Zlate y 
Enache, 2015). Por su parte, Martínez-Chairez 
y Guevara-Araiza (2015) y Perez et al. (2005) en-
contraron una relación negativa en sus investi-
gaciones, al igual que Decker et al. (2004).

En México son pocos los estudios reali-
zados que miden el capital intelectual —y en 
menor medida al capital humano— en las 
organizaciones de educación pública; por 
mencionar un ejemplo, existe evidencia de 
que el capital humano dedicado a la docencia 
influye principalmente sobre el capital huma-
no dedicado a la investigación, mismo que, en 
menor intensidad, afecta al capital estructural 
educativo y, por último, al capital relacional 
(Nava-Rogel y Mercado-Salgado, 2011). Adi-
cionalmente, la investigación realizada por 
Morales et al. (2020) a 81 directivos escolares 
de instituciones de educación básica al sur de 
Sonora, México, determinó que de los activos 
intangibles que forman parte del capital inte-
lectual, el capital humano, a través de su for-
mación y capacitación, es la variable de mayor 
importancia y contribución al momento de 
explicar el desempeño educativo en esas ins-
tituciones (58.1 por ciento).

Como resultado de la revisión de literatu-
ra se observa que existe más desarrollo y me-
dición de activos intangibles dentro del sector 
privado, y que la producción académica en 
instituciones educativas del sector público 
sobre el tema es limitada (Guthrie y Dumay, 
2015; Ramírez et al., 2007). Actualmente, no 
hay obligación o recomendaciones formales 
para que las instituciones educativas generen 
informes de su capital intelectual (Ramírez y 
Gordillo, 2014); mientras no se le dé relevancia 

al tema, difícilmente se logrará reconocer la 
importancia de este tipo de recursos intangi-
bles en la gestión de las instituciones. Enton-
ces, es necesario investigar, en relación con los 
temas gerenciales, qué es lo que más influye en 
estas instituciones y cómo se da; para diver-
sos autores, el capital humano es el punto de 
partida (Barbosa-Chacón et al., 2015; Barreto 
y Azeglio, 2013; Farah y Abouzeid, 2017; Guz-
mán y Marín, 2011; González-Loureiro y Mo-
reira, 2011; Martín et al., 2013).

Con base en la revisión de literatura, se 
generó un modelo teórico que se sometió a 
validación (Fig. 1) en la presente investigación, 
a fin de evaluar la hipótesis de que existe una 
relación positiva y significativa entre los fac-
tores que constituyen el capital humano y el 
desempeño educativo en instituciones de edu-
cación media superior (EMS). Esta fase consti-
tuye una etapa preliminar de un proyecto de 
investigación de mayor cobertura en el estu-
dio de activos intangibles, como la gestión del 
conocimiento, el aprendizaje organizacional y 
el capital humano.

Material y método

Características del estudio
Este estudio se desarrolla desde el enfoque 
cuantitativo, con alcance explicativo, me-
diante un diseño transversal y no experimen-
tal. La recolección de los datos ocurrió en un 
periodo específico de tiempo (marzo de 2019), 
sin que se ejerciera ninguna influencia en los 
encuestados para responder las preguntas for-
muladas en el instrumento. Los datos recaba-
dos se analizaron a través de la estadística des-
criptiva e inferencial (Hernández-Sampieri y 
Mendoza, 2018; Creswell et al., 2013).

Unidad de análisis, población y muestra
El análisis de los datos se realizó en cuatro 
planteles de educación media superior (EMS) 
que corresponden al nivel de gestión de la fe-
deración y que se encuentran localizados en 
Ciudad Victoria, Tamaulipas (México). Este 
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tipo de planteles educativos se conocen como 
Centros de Bachillerato Tecnológico, Indus-
trial y de Servicios (CBTIS), y tienen la misión 
de formar capital humano con competencias 
técnicas en diversas especialidades. Por tra-
tarse de la fase piloto del instrumento, y al 
representar este estudio una fase preliminar 
de una investigación de mayor alcance, sólo 
participaron cuatro centros (271, 236, 119 y 
24).

La población objeto de estudio está cons-
tituida por personal docente y administrativo 
activo en el periodo de análisis, el cual repre-
sentaba una población total de 649 empleados 
de las cuatro instituciones que accedieron a 
colaborar. Cabe señalar que se corrió la invi-
tación de responder el cuestionario a la tota-
lidad de los empleados (N=649), sin embargo, 
sólo devolvieron el instrumento 178 traba-
jadores, es decir que se obtuvo una tasa de 
respuesta de 27.42 por ciento; con estos cues-
tionarios se conformó finalmente una mues-
tra no probabilística para esta investigación 
(Münch y Ángeles, 2009), de acuerdo con la 
distribución que se describe en la Tabla 2:

Tabla 2. Cantidad de encuestados por 
plantel educativo

Plantel Muestra no probabilís-
tica por plantel

CBTIS 271 50

CBTIS 236 51

CBTIS 119 30

CBTIS 24 47

Total (n) 178

Fuente: elaboración propia.

Este tamaño muestral (n=178) se estimó 
adecuado para proceder a la valoración del 
instrumento; se especifica que los cuestiona-
rios fueron aplicados a través de un oficio de 
presentación emitido por la Coordinación 
Estatal de la UEMSTIS en el estado, el cual fue 
dirigido al personal directivo en cada uno de 

los cuatro planteles educativos a fin de que se 
coordinaran los trabajos para su aplicación.

Técnica de recolección de datos
Este estudio muestra resultados prelimina-
res de la valoración del instrumento para el 
contexto de interés, puesto que el alcance del 
proyecto de investigación es analizar el fenó-
meno objeto de estudio en la totalidad de los 
planteles educativos de la UEMSTIS del esta-
do de Tamaulipas. La escala utilizada para el 
diseño del instrumento de este estudio fue la 
propuesta por Bontis (1998), traducida y adap-
tada al contexto local (Pedraza et al., 2017).

El cuestionario quedó conformado por 
dos secciones (ver Anexo). La primera sección 
está integrada por 18 ítems, que son presen-
tados al encuestado en escala tipo Likert de 
cinco puntos (1=nunca; 2=rara vez; 3=algunas 
veces; 4=la mayoría de las veces; 5=siempre). 
Este apartado se enfoca a la recolección de 
datos de aspectos que caracterizan al capital 
humano, medidos desde la percepción que 
el personal docente y administrativo tiene de 
temas como el aprendizaje, la colaboración y 
el trabajo en equipo, entre otros (Bontis, 1998; 
Pedraza et al., 2017).

La segunda sección del instrumento fue 
dirigida a evaluar el desempeño de la insti-
tución educativa en los últimos tres años. Se 
desarrollaron 13 ítems, igualmente bajo es-
cala tipo Likert de cinco puntos (1=pésimo; 
2=malo; 3=regular; 4=bueno y 5=superior), 
para valorar aspectos como imagen insti-
tucional, innovación, calidad y desempeño. 
Adicionalmente se estableció una tercera sec-
ción para recabar datos generales del encues-
tado (puesto, antigüedad, edad, escolaridad, 
género), de plantel y zona geográfica.

Técnicas de análisis de datos
En el análisis de confiabilidad del cuestiona-
rio se determinó el alfa de Cronbach para los 
constructos de capital humano y desempeño; 
el criterio de aceptación establece la consisten-
cia interna de un instrumento al obtener un 
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valor de .70 como mínimo (Nunnally, 1995). Se 
aplicó la técnica del análisis factorial explora-
torio (AFE) mediante la versión 23 del paque-
te estadístico SPSS (Statistical Package for the 
Social Sciences), a través del método de ex-
tracción de máxima verosimilitud y median-
te rotación PROMAX (Hair et al., 2014). Dicha 
técnica multivariante es utilizada para deter-
minar las relaciones en una cantidad amplia 
de variables, a fin de que la información pueda 
ser sintetizada en una menor cantidad de fac-
tores (Hair et al., 2014; Pérez y Medrano, 2010).

Se utilizó la prueba de esfericidad de Bart-
lett y la medida de adecuación muestral de 
Kaiser, Mayer-Olikin (KMO) para evaluar la 
conveniencia de aplicar el AFE a la matriz de 
correlaciones de datos. El criterio del índice de 
KMO muestra datos aceptables cuando se ge-
nera un valor igual o por arriba de .70, lo cual 
sugiere interrelación aceptable de los ítems. La 
regla Kaiser permite determinar el número de 
factores a seleccionar, en donde la decisión se 
toma con eigenvalues superiores a 1 y se com-
plementa este criterio con la inspección visual 
del gráfico de sedimentación (Scree Test). Para 
tomar la decisión de dejar los ítems en el fac-
tor correspondiente se utilizó la carga facto-
rial (CF) de .55 en adelante; se observó también 
la clara ubicación del ítem en el factor donde 
cargaba mayormente, y la estructura factorial 
que mostró que al menos cada factor integra-
ba tres ítems en su conformación.

El análisis de regresión lineal es una técni-
ca que permite evaluar la relación entre la va-
riable dependiente y una o más independien-
tes, por lo que, una vez evaluados los supuestos 
para su aplicación, se utilizó para validar las 
hipótesis de esta investigación (Ritchey, 2006). 
La prueba t-student se aplica cuando se tiene el 
interés de comparar las medias de dos grupos 
de casos y ver si existen variaciones sobresa-
lientes (Ritchey, 2006). Para esta investigación 
se analizó si el personal que forma parte de las 
instituciones educativas estudiadas mostraba 

valoraciones distintas en las variables de gé-
nero (hombres y mujeres) y puesto (docentes 
y personal administrativo).

Se aplicó la técnica de ANOVA de un factor 
para valorar si existen apreciaciones diferentes 
en la valoración de los factores determinados 
en la dimensión de capital humano y el desem-
peño por plantel educativo (CBTis 271, 236, 119 
y 24). Esta técnica permite comparar medias 
para tres o más grupos y determina si existen 
diferencias significativas (Ritchey, 2006).

Resultados

Características de los encuestados
De la totalidad de los individuos que respon-
dieron al instrumento, 55 por ciento corres-
ponde a personal docente y el 45 por ciento 
restante a trabajadores de la institución (per-
sonal directivo y administrativo). Con rela-
ción al porcentaje de participación por plantel, 
se observó que 29 por ciento corresponde al 
CBTIS 271 y la misma proporción al plantel 236; 
25 por ciento al CBTIS 24 y 17 por ciento al 119.

Es importante mencionar que el nivel edu-
cativo mayoritario en los planteles encuesta-
dos es licenciatura (61.2 por ciento), dato rele-
vante dado que la intención en la institución 
educativa es mejorar el desempeño organiza-
cional. Rondón (2016) menciona que el talento 
humano dentro de las instituciones se fortale-
ce al desarrollar las capacidades del personal, 
su compromiso y su acción. Adicionalmente, 
la proporción entre hombres y mujeres dentro 
de los planteles que formaron parte del estu-
dio piloto está proporcionada: 45 por ciento 
son mujeres y 55 por ciento son hombres.

El porcentaje más alto en cuanto a rango 
de edad (29 por ciento) correspondió a los en-
cuestados de entre 34 y 41 años; así mismo, el 
intervalo de antigüedad más significativo se 
centró entre los empleados que tienen entre  
6 y 10 años de trabajo en el sistema educativo.
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Estructura factorial del capital humano y 
el desempeño educativo
Al aplicar el AFE en la variable de capital huma-
no se identificaron tres factores con autovalo-
res superiores a 1, conformados por ítems con 
cargas factoriales adecuadas (.55 en adelante), 
puesto que se trata de un estudio piloto y, 
como tal, refleja resultados preliminares. Res-
pecto de los aspectos que agruparon los fac-
tores del constructo de capital humano, éstos 

se denominaron: compromiso y dinamismo 
(C y D), aprendizaje y colaboración (A y C),  
y competencia (C) (Tabla 3). Los resultados 
arrojados mostraron un KMO aceptable (por 
arriba de .70), así como la prueba de esferici-
dad de Bartlett (p<.05), lo cual corrobora la 
conveniencia de la aplicación del AFE (Tabla 3).  
Así mismo, se confirmó un nivel de confia-
blidad adecuado para este constructo, con un 
alfa de Cronbach de .80 (Tabla 3).

Tabla 3. Factores del capital humano en CBTIS

Subdimensión Ítem Media CF Alfa AFE
Compromiso y 
dinamismo
(C y D)

CH.9 Es capaz de desarrollar nuevas ideas y 
conocimiento

4.17 .797 .80 KMO .803
χ2:1222.944
gl. 153
Sig. 000

CH.10 Es brillante y creativo 3.85 .654

CH.11 Hace frente a las dificultades con eficiencia 4.15 .557

CH.12 Se centra en ofrecer un servicio de calidad 
educativa

4.26 .580

CH.16 Está comprometido con la institución 4.40 .551

Aprendizaje y 
colaboración
(A y C)

CH.14 Colabora con los directivos en la toma de 
decisiones

3.10 .610

CH.15 Está satisfecho con la dirección y las políti-
cas de la institución

3.73 .794

CH.18 Está satisfecho con los programas y políti-
cas de innovación de la institución

3.80 .850

Competencia
(C)

CH.3 Cuenta con la experiencia que demanda su 
función

4.22 .863

CH.4 Cuenta con las competencias necesarias 
para el puesto

4.19 .819

CH.5 Cuenta con estudios profesionales acordes 
a su función

4.32 .681

Fuente: elaboración propia.

Se determinó también la conveniencia de 
aplicar el AFE (KMO por arriba de .70 y prueba 
de esfericidad de Bartlett p<.05) en la evalua-
ción del constructo de desempeño (Tabla 4), y 
se determinó un comportamiento unidimen-
sional, resultado que confirma lo señalado 
por Edvinsson y Sullivan (1996), Edvinsson y 
Malone (1999), y Norton y Kaplan (1993). En 
dicho constructo se observó que todos sus 
ítems mostraron carga factorial adecuada, 

ya que oscilaron entre .65 y .87, con un alfa de 
Cronbach de .80 favorable respecto a su con-
sistencia interna (Nunally, 1994).

Una vez valorado el instrumento se proce-
dió a correr la técnica de regresión lineal múl-
tiple, a fin de someter a validación la hipótesis 
central de esta investigación (HI): los factores 
del capital humano se relacionan positiva-
mente con el desempeño de la institución 
educativa.
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Relación entre los factores  
del capital humano y el desempeño  
en instituciones educativas
En primera instancia se procedió a analizar las 
correlaciones entre ambos constructos y se de-
terminó que existe una asociación positiva y 

significativa en cada una de las tres subdimen-
siones del capital humano (compromiso y di-
namismo (C y D), aprendizaje y colaboración 
(A y C) y competencia (C) con la variable de-
pendiente de desempeño educativo (Tabla 5).

Tabla 5. Correlación entre los constructos

C y D A y C C D
Correlación de Pearson 1 .350** .422** .263**

Sig. (bilateral) .000 .000 .000
** La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral).

Fuente: elaboración propia.

Posteriormente, para validar la hipótesis 
central en este estudio se aplicó el análisis de re-
gresión lineal múltiple (ARLM), y se determinó 

que el modelo explica en un 43.6 por ciento el 
desempeño educativo de las instituciones ana-
lizadas (Tabla 6).

Tabla 4. Caracterización del desempeño (D) en CBTIS

Ítem Media CF Alfa AFE
D.1 De la imagen de su institución y servicios 3.93 .718 .93 KMO .910

χ2:1812.148
gl. 78
Sig. 000

D.2 De la calidad académica de los procesos y servicios educativos 
proporcionados

3.89 .677

D.3 De la formación de calidad de los estudiantes 3.92 .659

D.4 Del valor añadido a los procesos-servicios otorgados 3.87 .734

D.5 De la satisfacción de los usuarios con los procesos o servicios 
proporcionados

3.88 .762

D.6 Del desempeño en el logro de los objetivos e indicadores acadé-
micos alcanzados

3.88 .692

D.7 De la calidad en los procesos-servicios proporcionados 3.78 .758

D.8 Del nivel de tecnología incorporado en los procesos-servicios 
educativos

3.70 .677

D.9 De la productividad de nuestros empleados 3.79 .702

D.10 De la eficiencia en los procesos y actividades de gestión 3.67 .857

D.11 Del desempeño en la aplicación de los recursos 3.58 .853

D.12 De la mejora en la coordinación de los procesos internos 3.58 .878

D.13 De la innovación continua en los procesos-servicios educativos 3.67 .830

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 6. Análisis de regresión de dimensiones: capital humano y desempeño

Modelo R R2 R2 ajustado Error es-
tándar de la 
estimación

Estadísticos de cambio Durbin-
WatsonCam-

bio en 
R2

Cam-
bio 
en F

gl 1 gl2 Sig. 
cambio 

en F
1 .663 .439 .436 .73310388 .439 137.881 1 176 .000 2.129

a. Predictores: (constante), A y C.
b. Variable dependiente: D.

Fuente: elaboración propia.

Los resultados permiten observar que 
la dimensión de aprendizaje y colaboración  
(A y C) mostró en mayor medida la contribu-
ción a la variable dependiente de desempeño 
(D) educativo (.772, Pv=.000). En contraste, 
los factores de compromiso y dinamismo 
(C y D), así como el de competencia (C) no 
aportan a explicar la variable desempeño 
(D). De esta forma se confirma parcialmente 
la hipótesis, puesto que no todos los factores 
contribuyen; la implicación para la gerencia 
educativa es trazar estrategias que impulsen 
al activo intangible en áreas de aprendizaje y 
colaboración.

Contrastes en la valoración  
de las dimensiones del capital humano  
y el desempeño educativo
Con el interés de cumplir con los objetivos es-
pecíficos de esta indagación, referente a si exis-
ten valoraciones distintas de los constructos 
estudiados respecto al género y tipo de pues-
to de los encuestados, se procedió a correr la 
prueba t. De esta forma se corroboró que no 
existen diferencias entre hombres y mujeres, ni 
entre administrativos y docentes, puesto que 
todos califican con el mismo nivel de impor-
tancia las dimensiones del capital humano y 
del desempeño en el presente estudio (Tabla 7).

Tabla 7. Valoración del capital humano y desempeño desde la percepción de los 
encuestados

Capital humano Desempeño
Sexo Estadísticos C y D A y C C D

Mujeres Media 4.183 3.503 4.177 3.825

Desviación típica .6154 1.0362 .7932 .5863

Hombres Media 4.147 3.621 4.346 3.752

Desviación típica .5619 .8950 .5869 .7138

t –.400 .795 1.577 –.749

Pv .690 .427 .117 .455

Docentes Media 4.145 3.576 4.296 3.742

Desviación típica .5472 .9675 .6545 .5828

Administrativos Media 4.190 3.506 4.181 3.826

Desviación típica .6492 .9969 .7859 .5828

t –.495 .469 1.064 –.847

Pv .621 .639 .289 .398

Fuente: elaboración propia.
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En este sentido, sobre la base de los ha-
llazgos se determinó que tanto los hombres 
como las mujeres participantes valoran con 
el mismo nivel de importancia que la mayoría 
de las veces son capaces de desarrollar nue-
vas ideas y de aplicar sus conocimientos en 
sus instituciones educativas; que saben hacer 
frente a las dificultades con eficiencia; que 
se enfocan a proporcionar servicios de cali-
dad y están comprometidos con su escuela. 
También manifiestan que la mayoría de las 
veces colaboran con los directivos en la toma 
de decisiones, además de considerar que el 
personal cuenta, en la mayoría de los casos, 
con las competencias (experiencia, escolari-
dad) que demanda el puesto. Estos aspectos 
que valoran hombres y mujeres activos en el 
servicio educativo de las instituciones anali-
zadas son de suma importancia para que la 
gerencia educativa los tome en cuenta en el 
diseño e implementación de estrategias de re-
tención y desarrollo profesional de su capital 
humano, sobre todo porque tanto hombres 
como mujeres estiman que los empleados son 
recursos intangibles que contribuyen a un 
buen desempeño educativo en lo relativo a la 
imagen institucional, la calidad académica de 
los servicios y procesos educativos, y la satis-
facción de los usuarios, así como respecto de 

la obtención de indicadores y resultados edu-
cativos en los planteles educativos analizados.

En lo que respecta a los resultados de con-
traste en la variable puesto (docentes y admi-
nistrativos), en los encuestados de los cuatro 
planteles educativos, ambas categorías labora-
les valoran con el mismo nivel de importancia 
los aspectos relacionados con los factores de-
terminantes del capital humano, que fueron 
compromiso y dinamismo, aprendizaje y cola-
boración, y competencia del personal; así mis-
mo, docentes y administrativos valoran con la 
misma importancia todos los indicadores que 
se estiman relevantes para el desempeño orga-
nizacional de escuelas tecnológicas de educa-
ción media superior, como son su imagen ins-
titucional, la calidad y eficiencia de los servicios 
y procesos que llevan a cabo, la satisfacción de 
sus usuarios, la consecución de sus objetivos y 
metas académicas, y la formación de calidad de 
sus estudiantes, por mencionar sólo algunos de 
los indicadores que caracterizaron este cons-
tructo de desempeño en los CBTIS (Tabla 4).

Adicionalmente, al evaluar las dimensiones 
de capital humano y desempeño por tipo de 
plantel educativo estudiado, los resultados del 
ANOVA mostraron que solamente en dos facto-
res se identifican diferencias sobresalientes en el 
nivel de importancia que dan los encuestados: 

Tabla 8. ANOVA percepción del capital humano por plantel

Capital humano Desempeño
Plantel Estadísticos C y D A y C C D

271 Media 4.086 3.085 4.170 3.480

Desviación típica .6815 .9952 .6712 .5936

236 Media 4.161 3.490 4.137 3.830

Desviación típica .5987 .9436 .9526 .6206

119 Media 4.047 3.889 4.222 3.774

Desviación típica .4776 .7895 .5129 .4620

24 Media 4.335 3.891 4.464 4.059

Desviación típica .5267 .9110 .5187 .7366

Valor F 1.986 7.765 2.049 7.130

Sig .118 .000 .109 .000

Fuente: elaboración propia.
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aprendizaje y colaboración, y desempeño. Ello 
permite afirmar que los encuestados adscritos 
al plantel 24 valoran más alto el aprendizaje y 
colaboración que los de la escuela 271, y en la 
variable de desempeño es el mismo compor-
tamiento. En las otras dos dimensiones no se 
observan diferencias significativas (Tabla 8).

Conclusiones y futuras 
investigaciones

Actualmente se vive una época en la que las 
instituciones educativas del sector público 
deben interesarse en generar mediciones 
adecuadas de su desempeño a fin de que los 
recursos y beneficios asignados por parte del 
Estado se justifiquen. El objetivo central del 
presente estudio fue conocer si existe una re-
lación significativa entre los factores del capi-
tal humano y el desempeño educativo.

En la presente investigación pudo confir-
marse que el capital humano tiende a contri-
buir positivamente hacia el desempeño de los 
planteles educativos, hallazgo que coincide 
con estudios previos (Pedraza, 2020); sin em-
bargo, se observó que no todas sus dimensio-
nes aportan a esta variable dependiente, ya 
que sólo el factor de aprendizaje y colabora-
ción influye significativamente en el desem-
peño educativo. Este hallazgo concuerda con 
lo afirmado por autores como Horn y Murillo 
(2016), quienes determinaron que acciones 
claras e incluyentes por parte de los directivos 
escolares favorecen el desarrollo del capital 
humano educativo y que éste, a su vez, influye 
en el desempeño institucional.

Adicionalmente, y en respuesta a los obje-
tivos específicos, se determinó, desde la per-
cepción de los encuestados, que ni el género ni 
el puesto tienen diferencias importantes en la 
valoración de los factores del capital humano 
y el desempeño educativo. Caso contrario, al 
aplicar el ANOVA para analizar las diferencias 
ente los cuatro planteles se observó que el per-
sonal del CBTIS 24 valora más alto el aprendi-
zaje y la colaboración, así como el desempeño, 

en comparación con el resto de los planteles 
analizados.

Los resultados muestran que el personal 
de las instituciones se encuentra mayormente 
interesado en la colaboración con los directi-
vos y con las políticas y programas de innova-
ción, mismas que coadyuvan en la mejora del 
desempeño de las instituciones. Esto coincide 
con los resultados obtenidos por Ayaz et al. 
(2018), quienes determinaron que una adecua-
da gestión en la colaboración de los miembros 
escolares permite incrementar el rendimiento 
y la efectividad escolar; así como con los de 
Villagra et al. (2018), quienes encontraron un 
impacto significativo en el desempeño edu-
cativo cuando se cuenta con las condiciones 
laborales adecuadas; finalmente, Siu (2020) es 
contundente al determinar que estos aspectos 
favorecen hasta en un 70 por ciento la mejora 
en el desempeño educativo de las institucio-
nes. Estos hallazgos permiten que la gerencia 
educativa identifique áreas de oportunidad 
para trazar políticas y estrategias de gestión 
del talento humano en el campo del aprendi-
zaje y la colaboración.

El presente estudio se aplicó en cuatro 
planteles pertenecientes a la UEMSTIS en Ciu-
dad Victoria, Tamaulipas (México), por ende, 
los resultados tienen la principal implicación 
de que su implementación corresponde a estas 
cuatro unidades de análisis; dado lo anterior, 
se sugiere que estudios futuros sean aplicados 
a muestras más grandes del mismo contexto a 
fin de poder observar tendencias en el análisis 
del objeto de estudio. Lo anterior se refuerza 
porque en esta investigación, 40 por ciento de 
los encuestados señaló que es importante co-
laborar con los directivos en la toma de deci-
siones; 65 por ciento manifestó estar satisfecho 
con la dirección y las políticas de su institución; 
y 67 por ciento menciona estar de acuerdo con 
los programas y políticas de innovación.

La principal contribución de este estudio 
es marcar una pauta para el análisis de los ac-
tivos intangibles en la gestión y desempeño de 
instituciones educativas, a fin de contribuir a 
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generar conocimiento que sea útil a la mejora 
del desempeño académico en instituciones de 
educación media superior, que son entes con 

la gran responsabilidad de formar personas 
altamente capacitadas que se habrán de inser-
tar tarde o temprano en el mercado laboral.
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Anexo: Instrumento de 
recolección de datos

Objetivo. El presente cuestionario se aplica con 
el propósito de identificar en su institución, la 
gestión del capital humano y su relación con 
la competitividad educativa en el estado de 
Tamaulipas, específicamente en los Centros 
de Bachilleratos Tecnológicos, Industrial y de 
Servicios (CBTIS). La información proporcio-
nada será para fines académicos, y se garantiza 
total confidencialidad de la misma.

Considere que el capital humano (CH) se 
refiere a las competencias del personal, a la ca-
pacidad de aprender, a las habilidades y expe-
riencia con la que cuentan para generar valor 

a los procesos y servicios de su institución. Por 
otro lado, la competitividad educativa (CE) se 
puede definir como aquellos efectos resultan-
tes de la gestión de estos activos intangibles 
que permiten mejorar los resultados e indica-
dores educativos logrados. 

SECCION UNO. Instrucciones. Marcar con 
una “X” su respuesta sobre el número que 
más refleja la manera como usted percibe la 
situación expuesta en su institución en los úl-
timos tres años. Si no está seguro, por favor, 
elija aquella opción que más se aproxime. Se 
agradece responder todas las preguntas. Su 
opinión es valiosa.

1= Nunca 2= Rara vez 3= Algunas veces

4= La mayoría de las veces 5= Siempre

Capital humano (el personal de esta institución…)
CH1. … aprende continuamente de otros 1 2 3 4 5

CH2. … es capaz de participar en la flexibilidad laboral (rotación del puesto, enriquecimiento 
del puesto, rotación de cátedra)

1 2 3 4 5

CH3. … cuenta con la experiencia que demanda su función 1 2 3 4 5

CH4. … cuenta con las competencias necesarias para el puesto 1 2 3 4 5

CH5. … cuenta con estudios profesionales acordes a su función 1 2 3 4 5

CH6. … colabora entre sí para resolver problemas y desarrollar soluciones a los procesos y 
servicios educativos 

1 2 3 4 5

CH7. … comparte recursos e información de los procesos y servicios educativos 1 2 3 4 5

CH8. … obtiene mejores resultados cuando trabajan en equipo 1 2 3 4 5

CH9. … es capaz de desarrollar nuevas ideas y conocimiento 1 2 3 4 5

CH10. … es brillante y creativo 1 2 3 4 5

CH11. … hace frente a las dificultades con eficiencia 1 2 3 4 5

CH12. … se centra en ofrecer un servicio de calidad educativa 1 2 3 4 5

CH13. … tiene un bajo índice de rotación 1 2 3 4 5

CH14. … colabora con los directivos en la toma de decisiones 1 2 3 4 5

CH15. … está satisfecho con la dirección y las políticas de la institución 1 2 3 4 5

CH16. … está comprometido con la institución 1 2 3 4 5

CH17. … tiene la confianza de colaborar en equipos de trabajo 1 2 3 4 5

CH18. … está satisfecho con los programas y políticas de innovación de la institución 1 2 3 4 5
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SECCION DOS. Instrucciones. Marcar con una 
“X” su respuesta sobre el número que más re-
fleja la manera en que usted percibe el desem- 
peño e innovación en su institución en los úl-
timos tres años como resultado de la gestión 
de sus recursos humanos. Si no está absolu-

tamente seguro sobre su respuesta, por favor, 
elija aquella opción que más se aproxime a la 
situación que percibe en su institución. Su opi-
nión es valiosa.

Para esta sección la escala de valoración es 
la siguiente:

1= Pésimo 2= Malo 3= Regular

4= Bueno 5= Superior

Cómo evalúa el desempeño de su institución en los últimos tres años
D1. De la imagen de su institución y servicios 1 2 3 4 5

D2. De la calidad académica de los procesos y servicios educativos proporcionados 1 2 3 4 5

D3. De la formación de calidad de los estudiantes 1 2 3 4 5

D4. Del valor añadido a los procesos-servicios otorgados 1 2 3 4 5

D5. De la satisfacción de los usuarios con los procesos o servicios proporcionados 1 2 3 4 5

D6. Del desempeño en el logro de los objetivos e indicadores académicos alcanzados 1 2 3 4 5

D7. De la calidad en los procesos-servicios proporcionados 1 2 3 4 5

D8. Del nivel de tecnología incorporado en los procesos-servicios educativos 1 2 3 4 5

D9. De la productividad de nuestros empleados 1 2 3 4 5

D10. De la eficiencia en los procesos y actividades de gestión 1 2 3 4 5

D11. Del desempeño en la aplicación de los recursos 1 2 3 4 5

D12. De la mejora en la coordinación de los procesos internos 1 2 3 4 5

D13. De la innovación continua en los procesos-servicios educativos 1 2 3 4 5

SECCION TRES. Instrucciones: Para mejorar 
los resultados académicos en su institución, 
¿qué recomienda usted que se deba diseñar e 

implementar en la gestión del capital humano 
(competencias, experiencia, habilidad, talento 
del personal, entre otros)?

1. Puesto/cargo: Director ____ Subdirector ____ Jefe de área _____ Docente _____ Administrativo ______

2. Antigüedad en el puesto: De 0 a 5 años____ De 6 a 10 años____ De 11 a 15 años_____ De 16 a 20 años____ De 21 a 
24 años____ De 25 a 30 años____ Más de 31 años____ 

3. Edad: De 18 a 25 años____ De 26 a 33 años____ De 34 a 41 años ____ De 42 a 49 años____ De 50 años en 
adelante___

4. Escolaridad: Primaria___ Secundaria___ Preparatoria____ Licenciatura____ Posgrado ___ 

5. Género: Hombre ____ Mujer ____ 6. CBTIS 271___ 236_____ 119_____ 24 ____

7. Zona: Norte_______ Centro_______ Sur_______

SECCION CUATRO. Datos generales del en-
cuestado y de su institución
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Identificación de los perfiles del tutor como  
resultado del funcionamiento de la acción tutorial

Víctor León-Carrascosa* | María José Fernández-Díaz**

La función tutorial favorece el desarrollo integral del individuo; pero 
para ello, los tutores deben presentar ciertas cualidades y competencias 
que derivan en diversas formas en su actividad educativa y tutorial. Esta 
investigación pretende identificar y analizar los perfiles de tutores aten-
diendo a la similitud de aspectos relativos a la planificación, las funciones 
del tutor, el desarrollo y la evaluación en la acción tutorial. Se trata de un 
estudio no experimental de carácter exploratorio. Se recoge información 
de un total de 401 tutores y 4,254 estudiantes de educación secundaria de 
la Comunidad de Madrid, España. Los resultados revelan cuatro perfiles 
de tutores con variedad de características en el desarrollo de sus funcio-
nes tutoriales. Se concluye que los centros tienen necesidad de establecer 
mecanismos de calidad para garantizar un buen funcionamiento de la 
acción tutorial a través del conocimiento de las realidades particulares y 
de los intereses de sus protagonistas.

Tutorial function favors the integral development of the individual; however, 
it is necessary that tutors present certain qualities and competencies which 
will, in consequence, derive in better educational and tutorial practices. The 
present research aims to identify and analyze the profiles of several tutors 
taking into account their similarities regarding such aspects as planning, 
functions, development and assessment. This is a non-experimental study 
of an exploratory nature. We gathered information from a total of 401 tutors 
and 4,254 secondary education students from Madrid, Spain. The results 
reveal four different tutor profiles with a variety of characteristics regard-
ing the development of their tutorial functions. The conclusions reveal that 
educational centers need to establish quality mechanisms to guarantee the 
proper functioning of tutorial practices through the knowledge of the par-
ticular realities and interests of their students.
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Introducción

El papel del tutor en la acción tutorial es fun-
damental a la hora de definir sus funciones. El 
tutor es una figura primordial en el desarrollo 
integral de los estudiantes. Cada centro educa-
tivo cuenta con variedad de profesionales que a 
través del ejercicio de las tutorías dan respuesta 
a la diversidad estudiantil; dicha respuesta de-
pende, entre otros factores, del perfil de cada 
profesor tutor y de su implicación en el fun-
cionamiento de la acción tutorial. Los tutores 
deben organizar la tutoría a través de criterios 
de sistematización, planificación y coherencia 
para que toda la comunidad educativa conozca 
de dónde parten, qué hacen y a qué responden 
sus acciones (Sanz, 2009). En este aspecto, el tu-
tor y el resto del profesorado son las personas 
encargadas de hacer posible la acción tutorial 
en los centros educativos.

En la literatura encontramos numerosas 
acepciones del término tutor. Si bien, como se-
ñalan González-Benito y Vélaz de Medrano 
(2014), no hay un consenso en cuanto a su defi-
nición y sus funciones en el ámbito educativo, 
todas ellas se caracterizan por estar centradas 
en el desarrollo personal del estudiante. De las 
definiciones analizadas destacamos algunos 
rasgos y funciones que, de acuerdo con varios 
autores, se atribuyen al tutor (García Nieto, 2011; 
Cano González et al., 2013; Ley Orgánica para la 
Mejora de la Calidad Educativa, 2013; Yale, 2019):

• la responsabilidad de guiar y acompa-
ñar la evolución del estudiante;

• la coordinación de los procesos educa-
tivos de un grupo-clase atendiendo al 
desarrollo, maduración, orientación y 
aprendizaje del alumnado;

• el mantenimiento de la unión entre las 
diferentes personas implicadas en la 
educación de los estudiantes;

• el establecimiento de acciones continuas, 
programadas, integradas y colaborativas 
con el profesorado y las familias, en las 
que se tiene en cuenta el medio escolar, 

familiar y ambiental, donde se desarro-
llan habilidades, capacidades y compe-
tencias para el desarrollo integral;

• el empleo de diferentes recursos y es-
trategias a través de actividades de tipo 
funcional, orientador y formativo para 
que los estudiantes consigan lo mejor de 
sí mismos;

• y, finalmente, la intervención en todo el 
proceso que atañe al crecimiento del es-
tudiante en el aula y con su grupo o clase.

Por otro lado, el perfil del tutor se caracte-
riza por incluir una actitud altruista, alta exi-
gencia hacia el éxito, ganas de transformar la 
realidad educativa, compromiso y continui-
dad en su formación tutorial, así como una se-
rie de cualidades y competencias que lo capa-
citan para establecer nexos con los demás. En 
este sentido, Giner (2012) recoge en uno de sus 
estudios la definición de competencia tutorial 
para el buen funcionamiento de las tutorías y 
el trabajo diario del tutor:

La capacidad de dar una respuesta lo más óp-
tima posible, considerando el contexto y el 
entorno, a situaciones y problemas que se le 
plantean al profesorado-tutor en su ejercicio 
profesional, aplicando ciertas habilidades, 
conocimientos adecuados y tomando una ac-
titud determinada, que está guiada por princi-
pios éticos (Giner, 2012: 28).

Otros autores hacen mención a la compe-
tencia docente como aquélla que integra los 
conocimientos, habilidades, motivos, valores y 
actitudes que un docente necesita para resolver 
con éxito las situaciones venideras en su que-
hacer profesional, y que le permiten acercarse a 
un ejercicio de calidad para dar soluciones efi-
cientes a los problemas del día a día durante la 
acción educativa (Carbonero et al., 2010). Asi-
mismo, las competencias del docente son parte 
de su desarrollo profesional, y se adquieren y 
mejoran de acuerdo con cada persona.
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El desempeño de la función del tutor de-
bería ir ligada a ciertas actitudes relevantes, es 
decir, a una serie de cualidades para llevar a 
cabo de manera óptima las tareas que implica 
la acción tutorial. Diferentes estudios señalan, 

en opinión de los propios protagonistas, los 
docentes y los estudiantes, las cualidades más 
importantes que debe presentar un tutor (Gar-
cía Nieto, 2011; Jiménez y Navaridas, 2012; You-
de, 2016):

Tabla 1. Cualidades del tutor (docentes-estudiantes)

Docentes Estudiantes
• Activo, sensible, flexible y con experiencia
• Implicación y preocupación por los estudiantes
• Rectitud y seriedad en las tareas y opiniones
• Constancia y paciencia
• Saber escuchar y dialogar
• Ser resolutivo y eficaz
• “Saber hacerse niño, adolescente o joven, sin dejar de 

ser adulto”

• Un tutor cercano, sensible, alegre, simpático, afectuoso, 
justo y amigable

• Exigente, comprensivo y paciente, que transmita 
confianza

• Una persona empática para que se sientan comprendi-
dos y a gusto en clase

• Que conozca bien a sus tutelados y sea sincero y autén-
tico con ellos

• Con grandes habilidades sociales, que hable y dialogue 
mucho con el grupo de tutelados

• Que sea afable y sepa orientar y aconsejar
• Que sea persistente y con iniciativa
• Que gestione conflictos con liderazgo
• Que realice actividades fuera del libro de texto adap-

tadas al grupo de estudiantes (necesidades, intereses, 
motivaciones, etc.)

Fuente: elaboración propia.

A su vez, dichas cualidades van ligadas a 
las competencias básicas del tutor. Vélaz de 
Medrano et al. (2013) determinan un perfil 
educativo ligado al conocimiento y desempe-
ño de las funciones tutoriales que éste atiende: 
la orientación personal, académica, familiar, 
profesional; la evaluación psicopedagógica, la 
dinamización de la tutoría, el asesoramiento y 
colaboración con el profesorado en las dificul-
tades del proceso de enseñanza-aprendizaje; 
la innovación y mejora de la calidad de la edu-
cación, la resolución de conflictos y la coordi-
nación de equipos.

También son parte de las tareas del tutor 
la planificación, impartición, tutorización y 
evaluación de las acciones formativas. Waltz 
(2019) aporta una serie de competencias que 
permiten dar respuesta a la atención de los 
estudiantes: una relación cercana con el alum-
nado, ser experto en el ámbito de conocimien-
tos, facilitador de aprendizajes, diseñador de 

medios y recursos didácticos, promotor de la 
calidad de la formación y actualizador didác-
tico; orientador y motivador, evaluador, coo-
perador con el resto del profesorado, profesio-
nal reflexivo respecto de sus acciones y abierto 
a las innovaciones. En suma, Carbonero et al.  
(2010) indican dos competencias que se com-
plementan mutuamente: la competencia cien-
tífico-didáctica y la personal-instrumental. Y 
las presentan en tres bloques de acuerdo con 
el lugar en el que adquieren mayor protago-
nismo: 1) la autoeficacia, la planificación y la 
toma de decisiones; 2) la comunicación, reso-
lución de conflictos (mediación), vinculación 
afectiva, empatía, asertividad, liderazgo y 
convivencia; y 3) la adaptación a nuevas situa-
ciones. Asimismo, González-Lorente y Gon-
zález-Morga (2015) se centran en el modelo 
de competencia de acción profesional (CAP) y 
describen las herramientas adecuadas que un 
tutor debe de tener: las competencias técnicas 
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/ saber, referidas al conjunto de conocimientos 
psicopedagógicos que sustenta la base forma-
tiva para su guía en la acción tutorial; las com-
petencias metodológicas / saber hacer, que son 
las competencias técnicas con la capacidad de 
ponerlas en práctica durante el desarrollo de 
la acción tutorial; las competencias participa-
tivas / saber estar, referidas a la habilidad para 
comunicarse y mantener una actitud abierta a 
la comprensión de distintos puntos de vista; y 
la competencia personal / saber ser, que se re-
fiere a la unión de una serie de cualidades pro-
pias de la personalidad y compromiso ético y 
social del tutor, con clara dedicación a ayudar, 
mediar, orientar y redirigir a las personas en 
sus proyectos personales y de vida.

Según Carvalho y Taveira (2014) los tutores 
influyen directamente a través de las relaciones 
que establecen en el aula y la asignatura que 
enseñan, y obtienen información de los estu-
diantes relativa a asuntos escolares, personales 
y profesionales. En este sentido, Bereziartua 
et al. (2017) destacan resultados importantes 
sobre el papel de la acción tutorial en los mo-
mentos de tránsito entre etapas educativas. 
Concretamente, la tutoría debería incluir ac-
ciones de aproximación al final de cada etapa, 
desarrollar acciones puntuales al comienzo 
del nuevo curso y acciones de asentamiento y 
seguimiento del periodo de adaptación para 
asegurar la integración en la vida escolar.

Arnaiz et al. (2015) identifican diferentes 
barreras que se deben de tener en cuenta en 
los planes de mejora de la educación inclusiva, 
en alusión a mejoras en la organización de la 
acción tutorial relacionada con los procesos 
de aprendizaje. Igualmente, Castellano y Pan-
toja (2017) señalan el valor del uso de las tecno-
logías para apoyar el proceso de aprendizaje 
en el sentido de lograr una mejor relación con 
el alumnado y su familia. Por otro lado, Mar-
celo y Yot (2013) destacan cómo la función 
tutorial está en constante evolución, dada la 
incorporación de herramientas y recursos 
tecnológicos que desafían continuamente las 
tareas educativas y tutoriales de los docentes.

Si bien existen diversos estudios centra-
dos en determinar el perfil profesional de los 
tutores en los que se aprecian coincidencias 
en torno a las funciones tutoriales (Jiménez y 
Navaridas, 2012; Vélaz de Medrano et al., 2013; 
Youde, 2016; Delgado-García, et al., 2020), el 
presente trabajo aporta mayor información a 
la práctica tutorial en la medida en que toma 
en cuenta otros componentes implicados en 
el funcionamiento de la acción tutorial, como 
la planificación, las funciones del tutor, el de-
sarrollo de su actividad y la evaluación. De 
acuerdo con la literatura científica, estos cua-
tro componentes figuran entre las cualidades 
y competencias del tutor en el modo de desem- 
peñar sus tareas tutoriales en los centros edu-
cativos, y se justifican a continuación.

• La planificación de la acción tutorial se 
basa en los procesos organizativos de 
la práctica de la tutoría. La tutoría debe 
responder a las necesidades y caracterís-
ticas individuales de sus protagonistas 
con la intención de favorecer su desa-
rrollo integral (Cruz, 2018). Todo ello 
debe materializarse en un documento 
donde se recoge la organización, ges-
tión y toma de decisiones, ya que se trata 
de una acción planificada y no de algo 
improvisado y aislado; de esta manera 
se otorga mayor reconocimiento a los 
procesos formativos desde la práctica 
docente (Martínez et al., 2018).

• Las funciones del tutor determinan las 
áreas de intervención durante el desa-
rrollo de las tutorías, y son de tres ti-
pos: con el alumnado, con la familia y 
con el profesorado. El tutor representa 
una figura clave en las relaciones con el 
grupo-clase y los procesos de enseñan-
za, aprendizaje y formativos aplicados 
dentro de los escenarios educativos 
desde los diferentes ámbitos de la vida 
(social, personal, escolar o profesional) 
(Alegre et al., 2017; López y González, 
2018). Por otro lado, las intervenciones 
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con la familia están destinadas a mejo-
rar su participación para contribuir al 
progreso educativo de sus hijos (Álva-
rez-Justel, 2017). Por último, la colabora-
ción con el resto del profesorado es un 
valor añadido en la práctica tutorial, ya 
que la respuesta a las necesidades de los 
estudiantes mejora con el desarrollo de 
actividades consensuadas y focalizadas 
entre todo el profesorado que interviene 
con el alumnado (Urosa y Lázaro, 2017).

• El desarrollo de las tutorías se centra 
en el empleo de programas educativos 
en relación con la realidad social y las 
necesidades de los estudiantes. En la li-
teratura científica se observa un mayor 
predominio de programas educativos 
que permiten acercar el trabajo de la 
acción tutorial con la actualidad (Bejar, 
2018; Sánchez-Porro y González Orte-
ga, 2017); sin embargo, también existen 
programas centrados en el desarrollo de 
valores, emociones y habilidades para la 
vida que son fundamentales para el pro-
greso personal de los estudiantes (León-
Carrascosa y Fernández-Díaz, 2019b; 
Martínez et al., 2019).

• La evaluación de las tutorías sinteti-
za su funcionamiento. Se trata de una 
herramienta que mantiene activa la 
acción tutorial desde un planteamien-
to de mejora continua. Para ello, se 
obtiene información de los resultados 
satisfactorios, se refuerzan los aspectos 
a mejorar y se modifican las acciones 
puestas en marcha con la finalidad de 
lograr una mayor efectividad, eficacia y 
funcionalidad (Pérez et al., 2017; Ponce 
et al., 2020). El tutor se caracteriza por 
su escucha activa y la retroalimentación 
llevada a cabo en todo el proceso eva-
luador (De la Torre-Laso, 2019; Torque-
mada y Jardínez, 2019).

A pesar de las particularidades expuestas 
sobre el funcionamiento de las tutorías en los 

centros educativos, destaca que hay pocos es-
tudios centrados en la identificación de perfi-
les que revelen la dedicación del profesorado 
tutor y permitan analizar las características de 
cada uno a la hora de desempeñar su trabajo.

Ante esta realidad —y la falta de con-
creción de un perfil del tutor centrado en el 
modo de proceder en la acción tutorial— el 
presente trabajo tiene como objetivo princi-
pal identificar y analizar los perfiles de tutores 
respecto de los aspectos más comunes referi-
dos a la planificación, las funciones del tutor, 
el desarrollo y la evaluación de la acción tuto-
rial, tomando en cuenta, en un caso, las valo-
raciones de los propios tutores y, en otro, las 
de los estudiantes tutorados.

Método

Participantes
La población de nuestro estudio está confor-
mada por profesores tutores de educación 
primaria y educación secundaria obligatoria 
y postobligatoria de los centros públicos, pri-
vados y concertados de las cinco Direcciones 
de Área Territoriales (DAT) de la Comunidad 
de Madrid (CM), España; y, por otro lado, por 
los estudiantes de educación secundaria obli-
gatoria y postobligatoria de la CM. El tipo de 
muestreo utilizado fue incidental; la muestra 
fue de 401 tutores y 4 mil 254 estudiantes.

De los tutores, 56.1 por ciento pertenece a 
centros públicos, 30.4 por ciento a centros con-
certados y 13.5 por ciento a centros privados. 
La distribución por zonas territoriales del pro-
fesorado muestra que 5.2 por ciento pertenece 
a la zona norte, 16.2 por ciento a la zona sur, 
5.5 por ciento a la zona este, 20 por ciento a la 
zona oeste y 53.1 por ciento a la zona centro. 
Los datos sociodemográficos están formados 
por 68.3 por ciento mujeres y 31.7 por ciento 
hombres, de los cuales 29.4 por ciento pre-
sentan un rango de edad de 35 años o menos,  
37.9 por ciento entre 36 y 45 años y 42.7 por 
ciento tienen 46 años o más. Asimismo, desde 
el punto de vista profesional, 18.2 por ciento 
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cuenta con 5 años o menos de experiencia do-
cente, 20.9 por ciento entre 6 y10 años y 60.8 por 
ciento más de 11 años. Por otro lado, 31.4 por 
ciento manifiesta que tienen 5 años o menos de 
experiencia como tutor, 29.2 por ciento entre 6 
y 10 años y 39.4 por ciento tiene 11 años o más.

En cuanto a los estudiantes, 32.1 por ciento 
pertenece a centros públicos, 44.9 por ciento a 
centros concertados y 23 por ciento a centros 
privados. La distribución por zonas refleja 
que 4.4 por ciento pertenecen a la zona norte, 
2.3 por ciento a la zona sur, 26.9 por ciento a la 
zona oeste y 66.4 por ciento a la zona centro. 
La muestra no cuenta con estudiantes de la 
zona este. Atendiendo a los datos sociodemo-
gráficos, 50 por ciento son mujeres y la misma 
proporción, hombres. Respecto al rango de 
edad, 54.2 por ciento tiene 14 años o menos, 
32.8 por ciento entre 15-16 años y 13 por cien-
to tiene 17 años o más. En cuanto al número 
de tutorías que se imparten en el centro, 91.7 
por ciento de los estudiantes indica que éstas 
se imparten una vez a la semana y la forma de 
participación más común (91.1 por ciento) es 
en el grupo-clase.

Instrumento
Para la identificación de los diferentes perfiles 
de tutores en los centros educativos se utiliza-
ron dos instrumentos de medida en relación 
con cada una de las muestras participantes. 
Dichos instrumentos fueron de elaboración 
propia, fundamentados teóricamente a partir 
de la literatura científica y de nuestra expe-
riencia sobre el objeto de estudio.

El cuestionario destinado a los tutores 
sobre el funcionamiento de la acción tutorial 
considera cuatro dimensiones que configuran 
un total de 92 ítems: planificación de la acción 
tutorial (atiende el estudio de la realidad y la 
organización de las tutorías); funciones del 
tutor (comprende el tipo de actuaciones con 
los alumnos, las familias y el profesorado); de-
sarrollo de la acción tutorial (indica los pro-
gramas y actividades tutoriales, las acciones 
realizadas en el aula y el empleo de recursos 

interactivos); y evaluación de la acción tuto-
rial (vinculada al resto de las dimensiones en 
relación con el seguimiento, la recogida de in-
formación y los resultados). Cada ítem del ins-
trumento se valoró en una escala tipo Likert 
de 1 a 5, donde 1 indica nada y 5 indica mucho. 
La fiabilidad del instrumento fue excelente, 
ya que alcanzó un alfa de Cronbach de 0.968 
(León-Carrascosa, 2018).

El cuestionario destinado a los estudiantes 
sobre la valoración de las tutorías cuenta, al 
igual que el cuestionario para profesores, con 
cuatro dimensiones centradas en aquellos as-
pectos que los estudiantes observan desde el 
trabajo de la tutoría en el aula, y está configu-
rado con un total de 29 ítems: funciones del tu-
tor con el alumnado (comprende la capacidad 
de resolución de problemas y las competencias 
del tutor en el aula); funciones del tutor con 
las familias (entendidas como aquellas accio-
nes que el estudiante percibe en las relaciones 
familia-escuela); desarrollo de las tutorías 
(abarca las actividades y la orientación recibida 
por parte del tutor); y evaluación de las tutorías 
(alude a la valoración personal de los estudian-
tes sobre las tutorías). De igual modo que en la 
escala anterior, en este caso el estudiante debe 
responder a los ítems con opciones de respues-
ta de 1 a 5 (escala tipo Likert). La fiabilidad de 
este instrumento también fue excelente, con 
un alfa de Cronbach de 0.929 (León-Carrasco-
sa y Fernández-Díaz, 2019a).

Diseño y procedimiento
El diseño implicado en este estudio es no 
experimental de carácter exploratorio. La 
recogida de información se realizó a lo lar-
go del curso académico 2016-2017 de manera 
intencionada con la finalidad de contrastar 
su funcionamiento como una tarea implícita 
dentro de las funciones de los docentes en los 
centros educativos. El proceso seguido con-
sistió en contactar con los centros educativos 
de educación primaria y secundaria de la Co-
munidad de Madrid a través del correo elec-
trónico que se encuentra en la base de datos de 
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la Consejería de Educación. En dicho correo 
se explicaba el objeto de estudio y la solici-
tud de colaboración en el mismo. A quienes 
aceptaron participar se les facilitó el número 
de ejemplares de cuestionarios según la de-
manda de cada centro, con un margen de 2-3 
semanas para su recogida; se garantizó el ano-
nimato y confidencialidad de la información 
obtenida. A los centros que participaron se les 
entregó, como agradecimiento, un informe 
final individualizado con los resultados para 
la mejora de la práctica tutorial en el centro.

Análisis de datos
Para el análisis de datos se realizó un estudio 
inicial de las medias, desviaciones típicas y fre-
cuencias en las respuestas de ambas muestras, 
y se observó que la tendencia de las respuestas 
del profesorado era más alta (media más alta 
4.76 y desviación típica 0.552: ítem 38), tenien-
do en cuenta el factor de autocomplacencia, 
mientras que los estudiantes contaban con va-
lores más heterogéneos (media más alta 4.273 
y desviación típica 1.472: ítem 5). Con el fin de 
identificar los diferentes perfiles del profeso-
rado en relación con el funcionamiento de la 
acción tutorial y la valoración de las tutorías 
se utilizó el programa informático estadísti-
co SPSS versión 22 (Statistical Package for the 
Social Sciences), concretamente, la técnica de 
análisis cluster, la cual parte de un conjunto de 
datos inicialmente no clasificados, en el que se 
analiza la distancia entre los elementos a través 
de un proceso iterativo hasta que cada elemen-
to se asigna a un grupo. Asimismo, dentro del 
análisis cluster se utilizó el método K-medias, 
a partir del número de cluster fijado, ya que 
si el número es demasiado elevado podemos 
encontrar problemas de interpretación, y si 
el número es demasiado bajo, esto puede ser 

resultante de una inadecuada representación 
de la muestra de estudio en los clusters.

Resultados

Percepción de los tutores
Para obtener los resultados sobre los perfiles 
de tutores en las respuestas de los profeso-
res tutores participantes se utilizó el método  
K-medias, y se tomaron como criterio de aná-
lisis las categorías establecidas en cada varia-
ble de 1 a 5 (1=nada/casi nada; 5=totalmente/
mucho) para el establecimiento de los conglo-
merados. El primer análisis cluster, fijado a  
5 conglomerados, mostró los siguientes resul-
tados: se observó que apenas existían diferen-
cias entre los conglomerados 1 y 3, y los con-
glomerados 2 y 5; asimismo, se observó que 
las variables 2, 3, 21, 22, 25, 37, 63, 64, 65, 66 y 67  
presentaban una baja variabilidad en las pun-
tuaciones correspondientes a los distintos 
conglomerados, por lo que resultaban poco 
discriminantes, y por ello fueron eliminadas.

Ante estos resultados, se tomaron dos 
decisiones: se modificó el número de conglo-
merados a 3, pero se llevó a cabo un análisis 
cluster fijado a 4 conglomerados para ver el 
comportamiento de las variables, con lo que 
se encontraron dos conglomerados casi sin 
diferencias y se eliminaron las variables men-
cionadas anteriormente (según indicaciones 
de Hair et al., 2009).

De este modo, al realizar el análisis se ob-
tuvieron resultados adecuados y de sencilla y 
significativa interpretación. En la Tabla 2 se 
muestran los resultados de los centros de con-
glomerados finales en los que se estudiaron 
los posibles perfiles identificados de la figura 
del tutor en el funcionamiento de la acción tu-
torial por parte del profesorado.
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Tabla 2. Centro de conglomerados finales (profesorado tutor) 
Método K-medias. Solución 3 conglomerados

Ítems Conglomerado
Planificación
1. En general, en el centro se realizan estudios de necesidades del alumnado 3.75 4.38 3.29

4. En nuestro centro la acción tutorial se ve favorecida por una buena relación con las familias 3.86 4.29 3.40

5. Realizo las actividades de tutorías en colaboración con el Departamento de Orientación 3.90 4.52 3.08

6. El plan de acción tutorial (PAT) está elaborado en coherencia con el resto de los documentos 
organizativos

4.16 4.63 3.49

7. El profesorado del centro considera prioritario el desarrollo de la labor tutorial 4.01 4.39 3.45

8. El PAT está elaborado a partir de las aportaciones del curso anterior 3.90 4.47 3.03

9. Se planifican pautas para llevar a cabo la comunicación y participación de las familias 3.80 4.23 3.23

10. Sigo las líneas de actuación establecidas en el PAT 4.03 4.53 3.46

11. Los tutores organizan y programan las actividades a realizar durante el curso 3.84 4.31 3.45

12. Se establecen niveles y ámbitos de intervención según la prioridad y el grado de necesidad 
que requiera el grupo-clase

3.90 4.41 3.05

13. La mayoría de los tutores tenemos formación suficiente para el ejercicio de la acción 
tutorial

3.71 4.20 3.19

14. Conozco las funciones de cada profesional en el desarrollo de la acción tutorial 3.87 4.37 3.27

15. Los tutores se implican activamente en la planificación de las tutorías 4.15 4.47 3.75

16. Los tutores aportamos nuevos contenidos o temáticas para trabajar en las tutorías 3.96 4.28 3.31

17. Los tutores aprovechamos el entorno natural y urbano para que la tutoría esté más conecta-
da con la realidad 

2.65 3.24 2.35

18. Participo en la elaboración del PAT 3.09 3.85 2.68

Funciones del tutor
19. Los tutores conocemos la situación familiar de nuestros alumnos y sus problemas 4.20 4.45 3.75

20. Conozco bien a cada alumno 4.20 4.53 3.94

23. Las actividades que trabajo en las tutorías son dedicadas a resolver aquellos problemas que 
surgen en el aula

4.10 4.53 3.42

24. Promuevo el trabajo en equipo para favorecer la comunicación, la cohesión del grupo y 
abordar posibles problemas de integración

4.38 4.73 3.84

26. Los alumnos participan en el desarrollo de las normas de comportamiento de su aula 4.04 4.42 3.47

27. Establezco el reparto de tareas, cargos y roles de los alumnos en el aula 4.22 4.62 3.83

28. Potencio el desarrollo de hábitos básicos de autonomía personal y social 4.29 4.67 3.90

29. Informo a los padres sobre los objetivos individuales propuestos para su hijo 4.18 4.73 3.77

30. Informo periódicamente a la familia sobre la conducta y el rendimiento académico del 
alumno

4.33 4.74 3.85

31. Informo a las familias sobre la normativa educativa, la organización y el funcionamiento 
del centro

4.27 4.74 3.86

32. Oriento a los padres sobre la forma de abordar los posibles problemas según el momento 
evolutivo del alumno

4.27 4.71 3.69

33. Mantengo informadas a las familias sobre posibles servicios de apoyo 4.23 4.67 3.57

34. Solicito la colaboración y participación de los padres en la vida del centro 3.77 4.26 3.38

35. Tenemos en cuenta las propuestas de las familias para su información y participación en el 
centro

3.76 4.33 3.39
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Tabla 2. Centro de conglomerados finales (profesorado tutor) 
Método K-medias. Solución 3 conglomerados

Ítems Conglomerado
36. Realizamos reuniones con el grupo de familias para informar y analizar sobre el desarrollo 
del curso

4.12 4.73 3.82

38. Utilizo información de cursos anteriores que han aportado otros tutores para el desarrollo 
de mi acción tutorial

3.97 4.54 3.43

39. Analizo con los profesores las dificultades de los alumnos para abordarlas conjuntamente 4.24 4.73 3.62

40. Me coordino con el resto de profesores que imparten docencia con el grupo clase 4.16 4.74 3.68

41. Los tutores realizamos reuniones con el equipo docente de nuestros grupos de alumnos 
para coordinar criterios, ajustes en las programaciones, medidas educativas o de refuerzo, etc. 

3.87 4.60 3.05

42. Los tutores realizamos periódicamente reuniones con los demás tutores de los diferentes 
cursos, ciclos o niveles

3.73 4.42 2.48

43. El jefe de estudios mantiene reuniones periódicas con los tutores para coordinar el buen 
funcionamiento de la acción tutorial

3.66 4.37 2.89

44. Recurro a profesores del centro para tratar temas específicos de interés en las tutorías 3.12 4.09 2.62

45. Contamos con otros profesionales externos para tratar aquellos temas poco comunes y 
menos conocidos

3.46 4.30 2.57

46. Los tutores contamos con el apoyo del centro para el desarrollo de las tutorías 4.23 4.70 3.28

47. El profesorado dispone de tiempo para organizar las tutorías con los alumnos 2.22 3.26 1.85

48. En general, los tutores disponemos de espacios adecuados para la realización de las tutorías 3.54 4.30 2.75

Desarrollo
49. Desarrollo programas de habilidades sociales en el centro educativo y en el aula 3.87 4.31 3.24

50. Llevo a cabo diferentes técnicas y estrategias para el desarrollo del pensamiento crítico y 
constructivo

4.06 4.51 3.48

51. El alumno está asesorado en el empleo de su tiempo y actividades fuera del contexto 
escolar

3.54 4.26 2.72

52. Trabajamos con programas para el desarrollo de estilos de vida saludable 3.83 4.49 3.20

53. Realizamos programas de orientación y apoyo al aprendizaje, previniendo las dificultades 
que puedan surgir y las medidas a adoptar

3.73 4.53 3.03

54. Aplicamos programas para ayudar a los alumnos en la construcción de su identidad 
personal 

3.52 4.29 2.98

55. Aplicamos programas para mejorar en los alumnos la capacidad de aprender y de pensar 3.66 4.49 3.27

56. Aplicamos programas para que aprendan a tomar decisiones realistas y responsables sobre 
su futuro

3.58 4.40 2.94

57. Oriento sobre estrategias de aprendizaje y técnicas de estudio para el desarrollo de las 
materias

3.98 4.56 3.47

58. Concienciamos a los alumnos sobre la igualdad de género en todos los ámbitos de la vida 4.40 4.83 3.80

59. Proporciono a los alumnos información sobre las opciones académicas y profesionales 3.38 4.13 2.85

60. Presento a los alumnos el programa de tutorías y les invito a proponer actividades 3.16 3.89 2.40

61. Realizo dinámicas de grupo para evaluar la acción tutorial 3.40 4.10 2.46

62. Realizo debates sobre temas de actualidad que son de interés en la sociedad 3.32 4.13 2.76

68. Utilizo documentos, libros, periódicos… de carácter formativo y materiales prácticos 
(manipulables) en las tutorías

2.80 3.95 2.10

69. Registro la información durante las reuniones, entrevistas y actividades desarrolladas 
durante las tutorías

4.20 4.76 3.65

(continuación)
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Tabla 2. Centro de conglomerados finales (profesorado tutor) 
Método K-medias. Solución 3 conglomerados

Ítems Conglomerado
70. Dispongo del material necesario para cumplir con mi tutoría: listas, teléfonos, impresos de 
comunicación, etc. 

4.14 4.72 3.48

71. Utilizo medios audiovisuales para realizar las tutorías 3.66 4.49 2.51

72. Utilizo las tecnologías de la información y la comunicación para el desarrollo de la acción 
tutorial

3.77 4.42 2.67

73. Facilito la interacción virtual, tanto con el alumnado como con las familias 3.15 3.94 2.37

74. Trabajo la tutoría con algunas herramientas que dispone la red informática/web 2.96 3.72 1.96

75.- El centro cuenta con una plataforma interactiva de acceso privado para la información y 
contacto con la familia

3.45 4.21 2.42

Evaluación
76. Se cuenta con un cronograma del desarrollo de la acción tutorial en el centro 3.20 4.05 2.26

77. Existe un programa de actividades concreto dentro del PAT 3.88 4.46 2.90

78. Los tutores destinamos suficiente tiempo a las tutorías con los padres 3.83 4.40 3.16

79. Sigo un programa de tutoría reglado por organismos estatales, disponibles en la literatura 
u otros

1.99 2.98 1.59

80. El centro educativo tiene los recursos económicos suficientes para facilitar material para la 
tutoría

3.32 4.10 2.63

81. La administración educativa facilita recursos para la realización de las tutorías en el centro 2.59 3.54 1.76

82. Se realizan modificaciones durante el curso en el PAT 3.80 4.58 2.82

83. Se actualizan los contenidos de las tutorías durante el curso 3.80 4.51 2.78

84. El nivel de participación de la comunidad educativa es suficiente para el desarrollo de las 
tutorías

3.59 4.16 2.90

85. Se aplican encuestas para valorar la práctica tutorial 2.55 3.60 1.72

86. Se recoge información sobre el grado de satisfacción de los alumnos 2.80 3.97 1.98

87. Los tutores realizamos autoevaluaciones de las sesiones de tutoría 2.86 3.94 2.04

88. Los tutores estamos satisfechos con las tareas realizadas en las tutorías 3.47 4.19 2.62

89. Se proponen acciones de mejora a partir de la detección de los puntos fuertes y débiles del PAT 3.51 4.32 2.49

90. Se realiza una evaluación final del trabajo realizado con el fin de plantear los objetivos para 
el siguiente curso

3.65 4.39 2.76

91. En general, observo continuidad en el desarrollo de la acción tutorial en el alumnado hasta 
finalizar su educación obligatoria

3.47 4.32 2.59

92. La comunidad educativa valora positivamente el PAT 3.64 4.44 2.77

Fuente: elaboración propia.

Tras las modificaciones realizadas, los re-
sultados con tres conglomeraciones fueron 
satisfactorios y se pudo definir cada uno de 
los cluster con mayor exactitud: conglomera-
do 1: tutor con dedicación alta; conglomerado 
2: tutor con dedicación moderada; y conglo-
merado 3: tutor con dedicación leve.

Para proceder a la descripción de los per-
files, seguimos las indicaciones de Hair et al. 

(2009), quienes señalan la conveniencia de asig-
nar, a cada conglomerado, una etiqueta que es-
pecifique la naturaleza de cada uno y el análisis 
de las medias obtenidas por los elementos de los 
conglomerados (ya sea a través del análisis dis-
criminante o del análisis de varianza). En nues-
tro caso, optamos por el análisis de varianza. En 
primer lugar, se realizó un estudio previo para 
conocer si se cumple o no la homogeneidad de 

(continuación)
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varianzas a través de la prueba de Levene, con el 
fin de aplicar los contrastes posteriores a través 
del estadístico de Game-Howell (en el caso de 
incumplimiento de homogeneidad) y el esta-
dístico de Scheffé (para los demás casos).

Al analizar los estudios posteriores se ob-
servó que todas las dimensiones presentan di-
ferencias significativas entre todos los grupos, 
y que se cumplen los siguientes criterios: el 
conglomerado 1 presenta diferencias entre las 
medias más altas respecto al conglomerado 3, 
y más moderadas respecto del conglomerado 
2; asimismo, el conglomerado 2 presenta pun-
tuaciones más altas respecto del conglomera-
do 3. Por ello, a la hora de exponer los resulta-
dos nos limitaremos a destacar las diferencias 
significativas en las variables que observamos 
más relevantes de cada conglomerado en las 
dimensiones y subdimensiones de la escala.

El conglomerado 1 (tutor con dedicación 
alta) está conformado por 36 por ciento de la 
muestra de tutores. Se caracteriza por pre-
sentar un nivel alto en todos los componentes 
que miden el funcionamiento de la acción tu-
torial, así como en el desempeño de su labor 
como tutor. No obstante, podemos observar 
puntuaciones más bajas a la hora de conectar 
la realidad con la acción tutorial (ítem 17), la 
disposición de tiempo para organizar las tu-
torías (ítem 47), el empleo de libros de tutorías 
elaborados por editoriales (ítem 79), el apoyo 
de la administración educativa (ítem 81) y la 
aplicación de encuestas para valorar la prác-
tica tutorial (ítem 85).

El 41 por ciento de la muestra de tutores 
pertenece al conglomerado 2 (tutor con de-
dicación moderada). Estos tutores se carac-
terizan por mantener niveles medio altos en 
las dimensiones planificación (análisis de la 
realidad y organización de la acción tutorial) 
y actuaciones del tutor (alumno, familia y 
profesorado); niveles medios en la dimensión 
desarrollo de la acción tutorial (programas 
y actividades, acciones en el aula y recursos 
TIC); y bajos en la dimensión evaluación. Asi-
mismo, observamos una serie de variables 

que presentan puntuaciones altas que corres-
ponden a la dimensión desarrollo, vinculadas 
a la planificación y atención del alumnado, 
tales como el empleo de diferentes técnicas y 
estrategias para el desarrollo del pensamiento 
crítico (ítem 50), el uso de estrategias de apren-
dizaje y técnicas de estudio (ítem 57), la con-
cienciación del alumnado sobre la igualdad de 
género (ítem 58), el registro de la información 
durante las reuniones, entrevistas y activi-
dades (ítem 69), y la disposición de material 
necesario para cumplir con la tutoría: listas, 
teléfonos… (ítem 70).

Por último, los docentes pertenecientes al 
conglomerado 3 (tutor con dedicación leve) 
está configurado por 23 por ciento de la mues-
tra. Se caracteriza por presentar un nivel bajo 
en las dimensiones desarrollo (programas y ac-
tividades, acciones desde el aula y recursos TIC) 
y evaluación de la acción tutorial; medio en la 
planificación de la acción tutorial (análisis de la 
realidad y organización de la acción tutorial); 
medio alto en las actuaciones del tutor y más 
altas aquéllas centradas en el alumnado.

Percepciones de los estudiantes
En cuanto a los resultados sobre los perfiles 
de tutores por parte de los estudiantes, se si-
guió el mismo método de análisis (K-medias), 
y se fijó inicialmente el número de cluster en 
6 conglomerados —debido a la magnitud de 
la muestra y la heterogeneidad de las respues-
tas— con el fin de evaluar el comportamien-
to de cada una de las variables del estudio. 
Los resultados de este primer análisis cluster 
mostraron los siguientes datos: se observó 
que apenas existían diferencias entre los con-
glomerados 1 y 6 y los conglomerados 4 y 5. 
Ante estos resultados, se procedió a continuar 
el análisis cluster modificando el número de 
conglomerados a 5. Se tuvieron en cuenta los 
datos de dos conglomerados (3 y 4) en los que 
apenas existían diferencias entre las variables, 
por lo que se decidió modificar el número de 
conglomerados a 4. De este modo, al realizar 
de nuevo el análisis se obtuvieron resultados 
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Tabla 3. Centro de conglomerados finales (estudiantes) 
Método K-medias. Solución 4 conglomerados

Ítems Conglomerado
Funciones con el alumnado 1 4 3 2

1. El tutor está preparado para resolver las dudas que le planteamos los alumnos 4.27 3.86 4.67 2.83

2. El tutor habla con nosotros, aunque no lo pidamos 3.75 3.43 4.35 2.45

3. El tutor nos sugiere actividades de refuerzo si nos hacen falta 3.68 3.26 4.30 2.21

4. El tutor se preocupa por nuestros problemas personales 3.69 3.25 4.46 2.06

5. El tutor habla con la clase cuando surgen problemas 4.46 4.21 4.80 3.07

6. El tutor contribuye a solucionar los problemas de la clase 4.27 3.85 4.66 2.66

7. El tutor sabe tus aficiones, gustos y temas de interés 2.74 2.25 3.31 1.66

8. Elaboramos las normas de clase con el grupo y el tutor 2.95 2.34 3.74 1.66

9. El tutor nos ayuda a relacionarnos con los compañeros 3.17 2.56 4.06 1.67

10. En las tutorías nos ayudan a sentirnos bien trabajando en equipo 3.34 2.49 4.17 1.60

11. En las tutorías me enseñan técnicas de estudio que me ayuden a aprender mejor 3.20 2.37 3.97 1.78

12. El tutor me motiva para aprender 3.62 2.84 4.46 1.89

Funciones con las familias
13. Mis padres conocen las actividades diarias del colegio a través de los recursos 
tecnológicos 

3.28 2.80 3.71 2.28

14. El tutor habla con mis padres cuando tengo problemas 3.61 3.29 4.28 2.32

15. Los tutores informan a mis padres sobre lo que hago en clase 3.48 3.22 4.11 2.51

Desarrollo de las tutorías
16. En las tutorías se llevan a cabo debates sobre temas de actualidad que me ayudan a 
pensar sobre los valores de la vida

3.27 2.52 4.10 1.79

17. El tutor nos informa sobre temas de nuestro interés (ocio, salud, sexualidad) 2.93 2.22 3.76 1.54

18. El tutor me ayuda a saber lo que es bueno para mí 3.60 2.93 4.43 1.88

19. Las tutorías me ayudan a decidir sobre mi futuro académico… 3.02 2.32 3.85 1.72

20. Las tutorías me ayudan a decidir sobre mi futuro profesional… 2.83 2.11 3.72 1.56

Evaluación de las tutorías
21. En las tutorías utilizamos dinámicas distintas a otras asignaturas… 3.09 2.39 3.63 1.81

22. Estoy interesado por aquellos temas que trabajamos en las tutorías 3.45 2.72 4.06 2.06

23. Me siento cómodo con las actividades que realizamos en las tutorías 3.79 3.09 4.43 2.29

24. Opinamos sobre las actividades realizadas en las tutorías 3.20 2.47 3.96 1.82

25. Estoy satisfecho con el funcionamiento de las tutorías 3.70 2.85 4.45 1.93

26. Pienso en el trabajo que realizo en las tutorías 2.90 2.01 3.84 1.54

27. Valoro las tutorías que se realizan en clase 3.47 2.66 4.29 1.89

28. Las tutorías me ayudan a mejorar como persona 3.32 2.28 4.25 1.60

29. Pongo en práctica lo que aprendo en las tutorías 3.05 2.12 3.92 1.62

Fuente: elaboración propia.

adecuados y de sencilla y significativa inter-
pretación. En la Tabla 3 se puede apreciar el 

número de conglomerados finales y las me-
dias de las respuestas de cada ítem.
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Tras las modificaciones, se obtuvo una so-
lución óptima de cuatro perfiles: conglomera-
do 3: tutor con dedicación alta; conglomerado 
1: tutor con dedicación moderada; conglome-
rado 4: tutor con dedicación leve; y conglome-
rado 2: tutor sin dedicación.

Se llevó a cabo el análisis de varianza (Hair 
et al., 2009) a través de la prueba de Levene, in-
dicada anteriormente. Los estudios posteriores 
presentaron diferencias significativas entre los 
grupos en todas las dimensiones, que cumplen 
con los siguientes criterios: el conglomerado 3 
presenta puntuaciones más altas con respecto 
al resto de grupos, siendo más moderadas en 
el conglomerado 1, mientras que éste presenta 
medias superiores con respecto a los conglo-
merados 4 y 2. Por último, el conglomerado 2 
presenta medias más bajas respecto del resto 
de los grupos. A continuación, mostramos los 
resultados y destacamos las variables que pre-
sentan mayores diferencias significativas.

El conglomerado 3 (tutor con dedicación 
alta) está conformado por 23 por ciento de la 
muestra de estudiantes. En este grupo el tutor 
presenta un alto grado de compromiso en sus 
funciones tutoriales respecto del alumnado, 
la familia, el desarrollo de actividades y en la 
evaluación de todo el proceso de las tutorías. 
Se obtienen mayores diferencias significati-
vas en aquellas variables que se centran en la 
mediación en el aula (ítem 5), la resolución 
de problemas (ítem 6), así como aquellas ac-
tividades que promueven la participación en 
clase (ítem 8), las habilidades sociales (ítem 9), 
el trabajo en equipo (ítem 10), las técnicas de 
estudio (ítem 11), la motivación del alumnado 
(ítem 12), el interés de conocer de manera per-
sonal al alumnado (ítem 7) y aquellas acciones 
centradas en la comunicación e información 
con las familias (ítems 14 y 15).

El conglomerado 1 (tutor con dedicación 
moderada), con 35 por ciento de la muestra 
de estudiantes, se caracteriza por presen-
tar niveles medios en todas las dimensiones 
que miden la tutoría y no presenta valores 
que puedan ser preocupantes para la labor 

tutorial. Este conglomerado mostró tener di-
ferencias significativas en todas sus variables, 
especialmente puntuaciones más altas en la 
orientación individual del alumnado (ítem 1)  
y aquéllas que corresponden a la dimensión 
funciones del tutor con las familias. Por el 
contrario, las variables relacionadas con el 
conocimiento del alumnado (ítem 7), la par-
ticipación en clase (ítem 8), el trabajo de las 
habilidades sociales (ítem 10), la toma de de-
cisiones (ítems 26 y 27), el empleo de diferen-
tes dinámicas (ítem 29), la reflexión (ítem 34) 
y transferencia de lo realizado en las tutorías 
(ítem 29) presentan puntuaciones más bajas.

El 28 por ciento de los estudiantes corres-
ponde al conglomerado 4 (tutor con dedicación 
leve); presenta niveles bajos en el desarrollo de 
las tutorías y en los aspectos centrados en su 
evaluación, aunque mejoran levemente en las 
funciones con la familia y con el alumnado; 
destacan las variables que propician un buen 
clima en el aula (atención individualizada, re-
solución de problemas, mediación) y pasan más 
desapercibidas las variables que recogen com-
petencias individuales del alumnado en su for-
mación académica (habilidades sociales, parti-
cipación, conocimiento del alumno, trabajo en 
equipo, técnicas de estudio y motivación).

Por último, el conglomerado 2 (tutor sin 
dedicación) está conformado por 14 por cien-
to de la muestra de estudiantes. Este grupo 
puntúa de manera baja en todas las variables, 
y la labor tutorial llega a ser escasa en los cen-
tros educativos; la variable centrada en los 
momentos que el tutor habla con el grupo-
clase cuando ocurre algún problema (ítem 5), 
presenta mayor puntuación.

Síntesis de las muestras  
de tutores y estudiantes
En resumen, en las Gráficas 1 y 2 podemos ob-
servar tres perfiles de tutores que se asemejan 
en sus resultados. Encontramos docentes com-
prometidos en sus funciones como tutor, tuto-
res con un compromiso más intermitente, pero 
que se mantienen en sus tareas, y otros que 
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centran sus esfuerzos únicamente en mantener 
un clima de aula adecuado. Por último, se esta-
blece un cuarto perfil obtenido de la muestra 

de estudiantes denominado “tutor sin dedi-
cación”, que son aquéllos que no destacan en 
ninguna de las funciones tutoriales estudiadas.

Grá�ca 1. Medias en cada una de las dimensiones por conglomerados (profesorado)

Fuente: elaboración propia.
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Grá�ca 2. Medias en cada una de las dimensiones por conglomerados (estudiantes)

Fuente: elaboración propia.
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Discusión y conclusiones

A la luz de los datos obtenidos se pudieron 
identificar posibles perfiles del tutor en los cen-
tros educativos de la Comunidad de Madrid, 
en función de su desempeño, tras la aplicación 
de dos análisis cluster mediante el agrupa-
miento y la distribución de las respuestas de 
los participantes (profesores-tutores y estu-
diantes). Los resultados obtenidos permitieron 
definir tres perfiles de profesores tutores, aten-
diendo a sus autovaloraciones, mientras que, 
con relación a las valoraciones de los estudian-
tes, se definieron cuatro perfiles. A continua-
ción, se muestran las conclusiones procedentes 
de los resultados de ambos participantes y se 
destacan las coincidencias en los siguientes 
tres perfiles de tutores:

Tutores con dedicación alta: se trata de docen-
tes con un alto grado de compromiso en sus 
funciones tutoriales y en todos los procesos 
implicados en el funcionamiento de la acción 
tutorial: planificación, desarrollo y evaluación. 
Tal y como expresan Kara y Can (2019), este tipo 
de docentes da respuesta al desarrollo integral 
de los estudiantes y muestra un alto compromi-
so con su labor. Este perfil agrupa tutores que 
realizan análisis de la realidad para adecuar la 
planificación de las tutorías a las necesidades de 
la comunidad educativa, y que establecen las lí-
neas y ámbitos de intervención según la priori-
dad y el grado de necesidad (Arnaiz et al., 2015).

En cuanto a sus cualidades, destaca que 
estos tutores son: cercanos, preocupados, reso-
lutivos, atentos, comunicativos y motivadores. 
De igual modo, conocen bien a cada estudiante, 
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contribuyen en dar respuesta a sus necesidades 
y promueven el trabajo en equipo, el estableci-
miento y reparto de tareas y la potenciación de 
hábitos de autonomía personal y social (Youde, 
2016; Waltz, 2019; Delgado-García et al., 2020). 
En cuanto al trato con las familias, son infor-
mativos, mediadores y orientadores. Por otro 
lado, mantienen un alto grado de colaboración 
con el resto de los profesores, centrada en dar 
respuesta a las necesidades del alumnado (Uro-
sa y Lázaro, 2017).

En la práctica de la tutoría predomina el 
desarrollo de actividades que fomentan las 
interacciones en el grupo a través de debates 
sobre temas de actualidad, así como el empleo 
de técnicas para el desarrollo del pensamiento 
crítico y para llevar estilos de vida saludable; 
aportan orientación y apoyo al aprendizaje, 
mejora de la capacidad de aprender y de pen-
sar, estrategias de aprendizaje y uso de recur-
sos interactivos y acciones específicas para la 
mejora continua (registros de la información, 
listados e impresos, entre otros) (Castellano y 
Pantoja 2017; Martínez et al., 2019; Yale, 2019; 
Delgado-García et al., 2020). Por último, los 
tutores hacen seguimiento de la acción tu-
torial y actualizan el plan de acción tutorial 
(PAT) durante el curso, así como el contenido 
de las tutorías, además de realizar una evalua-
ción final donde se establecen los objetivos de 
trabajo para el próximo año y la propuesta de 
acciones de mejora a partir de la detección de 
los puntos fuertes y débiles (Ponce et al., 2020).

Tutores con dedicación moderada: se trata de 
docentes que no descuidan sus funciones tu-
toriales ni aquellos aspectos centrados en la 
planificación y desarrollo de la acción tuto-
rial, pero que sí muestran niveles más bajos a 
la hora de establecer criterios de evaluación. 
Este último aspecto debe estar estrechamente 
vinculado con los diferentes componentes de 
la acción tutorial para hacer posible la mejora 
educativa; la evaluación es un elemento que se 
debe establecer con la finalidad de obtener he-
rramientas que conecten la función tutorial y 

la función docente (Bereziartua et al., 2017; Sa 
et al., 2019).

Los resultados muestran a tutores con un 
alto grado de compromiso en la planificación 
de las tutorías, en coherencia con la documen-
tación organizativa de los centros educativos. 
Son fieles a las líneas de actuación marcadas 
en el PAT, además de considerar prioritario el 
desarrollo de la labor tutorial (Torquemada y 
Jardínez, 2019).

En cuanto a sus funciones tutoriales, desta-
ca la promoción del trabajo en equipo para favo-
recer la comunicación y la cohesión del grupo y 
el desarrollo de la autonomía individual y social 
de los estudiantes. Con las familias destaca su 
intervención cuando los estudiantes presentan 
algún tipo de problema durante el curso, ya que 
proporcionan información y orientación (Ál-
varez-Justel, 2017). Del mismo modo, los tutores 
cuentan con el resto de los profesores a la hora 
de analizar las dificultades de los alumnos para 
abordarlas conjuntamente.

En el desarrollo de las tutorías, emplean 
diferentes técnicas y estrategias para el desa-
rrollo del pensamiento crítico y proporcionan 
una orientación individualizada ajustada a las 
necesidades de los estudiantes (Bejar, 2018). En 
cuanto a las características asociadas a la eva-
luación, se mantienen valoraciones más altas 
en la actualización de los contenidos trabaja-
dos en las tutorías, así como en la modifica-
ción del PAT durante el curso.

Tutores con dedicación leve: se trata de do-
centes que se preocupan en mantener sus 
funciones tutoriales, sobre todo aquéllas cen-
tradas en los estudiantes y en el desarrollo de 
un buen clima en las relaciones entre ellos. 
Sin embargo, los aspectos principales sobre 
el funcionamiento de la acción tutorial tie-
nen valoraciones muy bajas (planificación, 
desarrollo y evaluación de la acción tutorial). 
En este sentido, Jiménez y Navaridas (2012) 
y Carvalho y Taveira (2014) coinciden en la 
importancia de un docente implicado en la 
atención de la diversidad de sus estudiantes y 
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las relaciones que se establecen en el aula, pero 
sin descuidar los otros aspectos que contribu-
yen al funcionamiento de la acción tutorial.

Entre sus características destaca que ela-
boran el PAT acorde con la documentación 
del centro educativo: más de la mitad de los 
que se agrupan en este perfil se sienten impli-
cados de manera activa en la planificación de 
la acción tutorial. En cuanto a sus funciones 
con el alumnado, lo valoran positivamente, 
sobre todo en lo que respecta a la resolución 
de problemas, la mediación de conflictos en 
el aula y la orientación personalizada (Cruz, 
2018). Con respecto a la atención a las familias, 
ésta se realiza mediante el establecimiento de 
reuniones informativas. Al igual que con el 
profesorado, la principal característica es el 
seguimiento de los estudiantes que presentan 
mayores dificultades, mientras que, en el de-
sarrollo y la evaluación de la acción tutorial, 
los tutores mantienen valoraciones bajas en la 
mayoría de sus indicadores.

Por último, los estudiantes identificaron un 
perfil más: tutores sin dedicación. Se trata de 
docentes con valores muy bajos en todas las 
áreas de la tutoría, de manera que la labor 
tutorial en esos centros educativos es preo-
cupante. El hecho de que la identificación de 
este perfil haya sido posible únicamente con 
las valoraciones de los estudiantes puede re-
flejar un posible nivel de autocomplacencia 
por parte de los docentes, pues ninguno se 
considera a sí mismo un tutor que no des-
empeñe de forma adecuada su acción tuto-
rial. Dado lo anterior, resulta fundamental 
para la comunidad educativa prestar especial 
atención a las diferencias encontradas, ya que 
podrían servir de base para una profunda re-
flexión a nivel interno. Se debe intentar supe-
rar los obstáculos y barreras que se exponen 
en la literatura (escasez de tiempo, falta de 
horario, diversidad de los estudiantes, falta 
de colaboración de las familias, insuficiente 
formación en orientación familiar y en acción 
tutorial, falta de organización de las tutorías) 

y considerar la importancia de aspectos como 
el respeto a los ritmos, la atención a las relacio-
nes centro-contexto social, y la implicación 
activa del alumnado en su propio aprendiza-
je, entre otras (Arnaiz et al., 2015), además de 
valorar alternativas que posibiliten un buen 
funcionamiento de la acción tutorial.

Los resultados de este estudio expresan la 
necesidad de organizar las tutorías siguiendo 
un modelo sistemático que recoja los diferentes 
aspectos que intervienen en el funcionamiento 
de la acción tutorial; como dice Sanz (2009), el 
establecimiento de diversos criterios que per-
mitan conocer, hacer y responder a las diferen-
tes acciones desde la comunidad educativa.

Como la literatura científica expresa, el tu-
tor debe contar con una serie de cualidades y 
competencias que le permitan desempeñar su 
función docente y tutorial (García Nieto, 2011; 
Youde, 2016). Aunque ya desde su definición 
no hay un consenso común (González-Benito 
y Vélaz de Medrano, 2014), a raíz del estudio 
se pueden señalar aspectos que es necesario 
reforzar para definir áreas de mejora en el tra-
bajo diario de cada centro: la conexión de las 
tutorías con la realidad social, la dedicación de 
mayor tiempo a la organización de las tutorías, 
el empleo de recursos interactivos y didácti-
cos para una mayor diversidad de métodos 
de enseñanza y aprendizaje, la atención de las 
necesidades educativas de los estudiantes, la 
promoción de programas y actividades que fo-
menten el desarrollo integral de los estudian-
tes, la reflexión y transferencia de lo aprendido 
y la valoración de la práctica tutorial, tanto por 
parte del estudiante como por el tutor.

Ante los resultados obtenidos y las con-
clusiones reseñadas se puede concluir que el 
estudio aporta información válida y relevante 
a la comunidad científica para seguir avan-
zando en el campo de estudio de la acción 
tutorial. Asimismo, el estudio permite esta-
blecer estrategias y herramientas que mejoren 
el trabajo de los tutores respecto a las acciones 
definidas en el estudio y las características 
propias de cada perfil; sin embargo, no está 



Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 174, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.174.59882
V. León-Carrascosa y M.J. Fernández-Díaz  |  Identificación de los perfiles del tutor…130

exento de limitaciones, por lo que se hace ne-
cesario plantear algunas cuestiones.

En primer lugar, el inevitable factor de au-
tocomplacencia que destaca en los resultados 
del profesorado, el cual puede haber influido 
en las elevadas valoraciones que ellos hacen de 
su trabajo; es decir, puede ser que los tutores 
tiendan a relegar la autocrítica. Por esta razón, 
contrastar su percepción con la de los estu-
diantes resulta especialmente útil.

En segundo lugar, es importante que la eva-
luación de la acción tutorial esté más presente, 
ya que, como se observa en los resultados, cons-
tituye una tarea pendiente. Esto puede deberse 
a la concepción que tanto el profesorado como 

los estudiantes tienen de ella, es decir, que esté 
relegada institucionalmente a aspectos curri-
culares (aprobación o no de la asignatura), y no 
se le tenga en cuenta por su carácter formativo.

La investigación desarrollada llama la 
atención sobre la práctica tutorial que el pro-
fesorado realiza en los centros, y plantea la 
necesidad de profundizar en las diferentes 
acciones mediante la realización de otros es-
tudios para que se puedan introducir mejoras 
en los procesos de planificación, desarrollo y 
evaluación del funcionamiento de la acción 
tutorial, así como en lo que concierne a la 
atención de las funciones del tutor con respec-
to a toda la comunidad educativa.
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En el contexto de practicum de maestros de educación infantil, se repor-
tan resultados de un estudio cuyo propósito fue describir y comprender el 
uso de la rúbrica de evaluación como artefacto mediador de la reflexión 
conjunta entre maestros de educación infantil en formación y su tutor 
universitario. Se asume una perspectiva sociocultural y un enfoque inter-
pretativo, desde los cuales se llevó a cabo un estudio de casos múltiples en 
el que participaron 6 casos, correspondientes a una universidad chilena. 
Se registraron mediante video 18 sesiones de tutorías individuales que 
fueron analizadas a partir del modelo de la interactividad. Los resultados 
muestran, por una parte, que hay diversas formas de organizar las tutorías 
y, por otra, que no es el instrumento per se lo que determina el uso que pue-
de darse a la rúbrica, sino que éste depende de cómo el tutor decida apoyar 
las necesidades específicas de cada maestro en el proceso de formación.

The present article reveals the results obtained in a study aimed towards 
describing and understanding the use of the rubric for assessment as a re-
flection mediating artifact between early childhood education teachers in 
training and their university tutor (within the practicum context). Assuming 
a sociocultural perspective and an interpretive approach we carried out a 
multiple case study, using 6 cases from a Chilean university. A total of 18 
individual tutoring sessions were recorded in video and analyzed using the 
interactivity model. The results show, on the one hand, that there are differ-
ent ways of organizing classes and tutorials and, on the other, that it is not 
the instrument per se which determines the way in which the rubric might 
be used, but it rather depends on how the tutor decides to tend to the specific 
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Introducción

La formación de los maestros es uno de los 
ámbitos fundamentales para la mejora de 
los sistemas educativos (Darling-Hammond 
y Lieberman, 2012; Fernández-Fernández et 
al., 2016; Mena-Marco et al., 2017), más aún 
cuando el interés es fortalecer la educación 
infantil, la cual es prioridad en las agendas de 
política pública de numerosos países (Coba-
no-Delgado et al., 2019; Pardo y Opazo, 2019). 
Este interés radica en la abundante evidencia 
científica multidisciplinaria que ha mostra-
do los impactos positivos, tanto individuales 
como sociales, de la educación de la primera 
infancia (OECD, 2017; Pardo y Opazo, 2019) y, 
como consecuencia de esta evolución, la cre-
ciente necesidad de mejorar la competencia 
profesional de maestros de educación infantil1 
durante su formación (Fonsén y Ukkonen-
Mikkola, 2019).

Este estudio2 busca comprender cómo 
se utiliza la rúbrica de evaluación durante el 
practicum como artefacto mediador para per-
mitir a los maestros en formación, en conjun-
to con su tutor universitario, reflexionar y eva-
luar el desempeño pedagógico realizado en el 
aula. La literatura señala que, dadas sus carac-
terísticas, el practicum permite que el maestro 
en formación desarrolle un doble proceso de 
aprendizaje, tanto en la socialización como en 
la construcción de conocimiento profesional 
(Sewell et al., 2017), dado que lo conecta con 
situaciones reales de enseñanza y aprendizaje 
que favorecen el proceso de reflexión (Beau-
champ, 2015; Kaasila y Lauriala, 2012).

Diversos estudios como los de Gelfuso y 
Dennis (2014); Korthagen et al. (2001); Mauri 
et al. (2015; 2016a) y Salinas et al. (2018) estable-
cen que el practicum en la formación de maes-
tros posibilita el análisis del conocimiento de 
y para la enseñanza, este último identificado 

 1 En el presente estudio se privilegiará el uso del genérico masculino, que incluye el género femenino. El uso no marcado 
es lingüísticamente correcto y favorece la economía lingüística, según la RAE (Cf. Diccionario Panhispánico de Dudas). 

 2 Este estudio fue financiado por la Comisión Nacional Científica y Tecnológica CONICYT- PAI/ INDUSTRIA 
72120398. Ministerio de Educación de Chile y su programa Becas Chile.

como un aspecto central de dicha formación 
por las investigaciones referidas a educación 
infantil (Jiménez y Colomina, 2014). De acuer-
do con Fernández-Fernández et al. (2016), Gel-
fuso y Dennis (2014) y Lawson et al. (2015), el 
conocimiento de y para la enseñanza proviene 
de las actividades que los maestros en forma-
ción realizan: de sus experiencias, de las repre-
sentaciones que construyen, las decisiones que 
toman y las reflexiones que las sustentan.

En este sentido, el aprendizaje que desa-
rrolla el maestro durante el practicum se ca-
racteriza por ser auténtico, situado, útil para 
abordar y resolver problemas reales y dificul-
tades surgidas en la práctica educativa que el 
docente en formación realiza en el centro es-
colar (Clarà et al., 2019; Korthagen et al., 2001; 
Mauri et al., 2015; 2016a). En términos de com-
petencias profesionales, se espera que, du-
rante el practicum, el maestro alcance niveles 
altos de reflexión (Beauchamp, 2015; Salinas et 
al., 2018; Schön, 1998) que le permitan resolver 
las dificultades que presenta la práctica peda-
gógica (Saiz y Susinos, 2018).

El proceso de reflexión en el 
practicum desde una perspectiva 
sociocultural

Estudios empíricos señalan que el proceso de 
reflexión está en el centro de muchos progra-
mas de formación de maestros, en los cuales 
se enfatiza la relevancia de incorporar duran-
te el practicum experiencias que promuevan 
este proceso (Clarà et al., 2019; Fernández-
Fernández et al., 2016; Gelfuso y Dennis, 
2014; Lawson et al., 2015; Mauri et al., 2016a; 
Korthagen et al., 2001). A pesar de que la no-
ción de reflexión presenta ambigüedades en 
cuanto a su conceptualización, naturaleza y 
características (Salinas et al., 2018; Clarà et al., 
2019), la literatura da cuenta de la necesidad 
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de continuar investigando cuál es la mejor 
manera de ayudar a desarrollar este proceso 
durante el practicum.

Entre las situaciones formativas planifica-
das para favorecer la reflexión en los progra-
mas de formación se encuentra una amplia 
variedad, entre ellas: trabajos escritos a partir 
de los cuales se evalúa la reflexión (Salinas et 
al., 2018), sesiones de tutorías (Chung y Van Es, 
2014), análisis de videos (Jiménez y Colomina, 
2014), compilaciones de situaciones vivencia- 
das por los maestros en formación que per-
mitan elaborar reflexiones que posterior-
mente serán registradas mediante portafolios 
(Oakley et al., 2014) y programas de apoyo 
orientados al desarrollo de la reflexión (Mena-
Marco et al., 2017). Sin embargo, aunque este 
tipo de situaciones tiene como objetivo que 
los maestros en formación desarrollen la re-
flexión (Beauchamp, 2015; Darling-Hammond 
y Lieberman, 2012), no permiten conocer la 
influencia que tiene el artefacto mediador para 
que estos docentes sean capaces de reflexionar.

La literatura destaca a autores como Schön 
(1998) y Dewey (1989) como pioneros en los es-
tudios de la reflexión sobre “las situaciones de 
la práctica”, a la que consideran un elemento 
clave para la mejora de la comprensión sobre la 
actuación docente. Schön (1998) alude a la im-
portancia de tener como eje fundamental en la 
formación inicial del profesorado la reflexión 
en y sobre la acción docente, puesto que sólo 
es posible formar profesionales reflexivos 
cuando se trabaja en y sobre la propia activi-
dad profesional. Por su parte, este estudio asu-
me los planteamientos de Dewey sobre la re-
flexión, entendiéndola como un doble proceso 
de análisis y síntesis (Dewey, 1989; Mauri et al., 
2016a; 2016b). La reflexión es definida como 
“un proceso de indagación que hace el maes-
tro en formación conjuntamente con su tutor 
universitario (u otro más experto) en el que 
abordan los dilemas presentados en el desem-
peño pedagógico realizado en el aula infantil” 
(Jiménez y Colomina, 2014: 19); en este proce-
so la discusión se centra en la identificación de 

diferentes elementos implicados en la práctica 
pedagógica, en situaciones imprevistas y com-
plejas; y se busca comprender lo que se hizo, 
por qué se hizo, cuál era el propósito y cómo 
podría mejorar su desempeño pedagógico.

En coherencia con lo anterior, se asume 
una perspectiva sociocultural para compren-
der el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
los maestros en formación, donde la enseñan-
za se define en términos de influencia educa-
tiva (Coll et al., 2008); es decir, en términos de 
ayudas prestadas a la actividad constructiva 
del alumno, en este caso, maestros en forma-
ción. La enseñanza, entendida como influen-
cia educativa, refiere a los procesos que usan 
los profesores, en este estudio, tutores univer-
sitarios, para ayudar de forma intencional, sis-
temática y planificada a los procesos de cons-
trucción de significados y de atribución de 
sentido que los maestros en formación reali-
zan sobre los contenidos objeto de aprendiza-
je (Coll et al., 2008). El estudio de la influencia 
educativa tiene una amplia trayectoria, tanto 
en la educación formal como en la formación 
inicial y continua del profesorado (Clarà et al., 
2019; Mauri et al., 2016a; 2016b), y permite ofre-
cer un marco explicativo para comprender la 
reflexión conjunta en el practicum.

Los estudios empíricos centrados en la in-
fluencia educativa de los procesos de reflexión 
durante la formación inicial de los docentes 
señalan que las ayudas ofrecidas por el tutor 
universitario en situaciones de reflexión con-
junta se articulan mediante el diálogo (Mauri 
et al., 2016a). Por otra parte, estos estudios se-
ñalan que los tutores universitarios apoyan la 
reflexión conjunta de modo específico, y se 
centran en aspectos característicos, de manera 
que ayuden a los maestros en formación a iden-
tificar los factores que intervienen en las situa-
ciones de la práctica, y a analizarlos e interpre-
tarlos (Mauri et al., 2015). El trabajo de Mauri 
et al. (2016b) refiere que, en la actividad entre 
tutor y maestro en formación (que facilita una 
reflexión compleja basada en la relación dia-
léctica entre teoría y práctica), se encuentran 
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diferentes ayudas que ofrecen los tutores al 
maestro en formación, relacionadas con el gra-
do, la distribución y el andamiaje de la ayuda 
ofrecida por el tutor al maestro en formación.

Por otra parte, Clarà et al. (2019) investiga-
ron situaciones en que los tutores universita-
rios dialogaban colaborativamente sobre re-
flexiones escritas registradas por los maestros 
en formación sobre situaciones experimenta-
das en el aula. Entre sus resultados señalan que 
la reflexión colaborativa se organiza en un pro-
ceso que contiene una doble dinámica: desde el 
análisis hasta la síntesis, y desde la facilitación 
abierta hasta la facilitación directiva de los tu-
tores. Además, en la organización social de la 
reflexión se identificó una secuencia de cuatro 
fases: clarificación, exploración, focalización e 
interpretación de la situación reflexionada.

Las investigaciones precedentes revelan la 
importancia de diseñar e implementar —du-
rante el practicum de maestros— situaciones 
de enseñanza y aprendizaje que incorporen 
procesos de reflexión (Lawson et al., 2015), 
además de evaluación formativa, para con-
seguir el ajuste progresivo de las ayudas al 
aprendizaje, tanto desde la perspectiva de 
quienes las ofrecen como de quienes las soli-
citan y las reciben (Coll et al., 2008).

Los estudios recientemente presentados 
se centran en el proceso de reflexión colabo-
rativa entre el tutor universitario y el maestro 
en formación; en ellos destaca la existencia de 
diversas formas de organizar la actividad con-
junta, algunas de las cuales aparecen de forma 
regular durante el periodo estudiado y cum-
plen una función específica para el aprendiza-
je de la reflexión en el practicum (Clarà et al., 
2019; Mauri et al., 2015, 2016a, 2016b; Jiménez y 
Colomina, 2014). En las situaciones anterior-
mente descritas los artefactos mediadores que 
guiaron la actividad conjunta fueron el diálo-
go (Mauri et al., 2016a) y las reflexiones escritas 
de los participantes (Clarà et al., 2019; Mauri 
et al., 2015). De ahí la necesidad de investigar 
y comprender cómo determinados artefactos 
median la actividad conjunta y permiten a los 

maestros en formación desarrollar procesos 
de reflexión sobre su propia práctica.

Las rúbricas de evaluación  
como artefactos mediadores  
en el practicum

Los estudios precedentes de la influencia edu-
cativa en el practicum ofrecen un marco teóri-
co amplio que orienta la formación inicial de 
los maestros (Clarà et al., 2019; Mauri et al., 2015; 
2016a; 2016b). En ellos se concibe al aprendizaje 
como un proceso que va de lo interpersonal a 
lo intrapersonal, y al conocimiento como re-
sultado de la interacción de los sujetos en su 
contexto (Vygotsky, 1979). Estos intercambios 
sociales entre los individuos están mediados 
por artefactos culturales que funcionan como 
eslabones entre lo personal e individual, y lo 
social y colectivo (Vygotsky, 1979).

En este sentido, Cole (1999) plantea que la 
cultura comprende un conjunto de artefac-
tos históricos culturales que son socialmente 
trasmitidos y pueden regular el curso del de-
sarrollo psicológico; los artefactos correspon-
den a herramientas materiales y simbólicas 
almacenadas a través del tiempo y trasmitidas 
a través de procesos sociales. En el contexto de 
la formación inicial de los maestros, Chung y 
Van Es (2014) señalan que determinados arte-
factos (p. ej. video clips, plataformas virtuales, 
diarios escritos, rúbricas u otros), por su ori-
gen social y cultural, juegan un papel inter-
mediario fundamental en la realización de 
la actividad humana, y pueden actuar como 
mediadores para apoyar el aprendizaje de los 
maestros sobre la práctica educativa.

En lo que respecta a las rúbricas de evalua-
ción, éstas se asocian comúnmente a la evalua-
ción formativa de los procesos de aprendizaje 
de los estudiantes (Raposo y Martínez, 2014), 
o al desarrollo de las competencias en una 
determinada materia (Cebrián et al., 2014), en 
contraposición a la certificación o validación 
que se da a través de la evaluación sumativa. 
En este escenario, las rúbricas representan una 
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práctica educativa muy significativa en la for-
mación del maestro que favorece, entre otros 
aspectos, la comunicación entre el tutor y el 
maestro en formación (Alsina et al., 2017).

En este estudio las rúbricas son considera-
das como artefactos que tienen el potencial de 
mediar el aprendizaje de los maestros, puesto 
que permiten gestionar el aprendizaje de la 
reflexión sobre la práctica (Baryla et al., 2012; 
Cano, 2015). Esto es así dado que el uso de las 
rúbricas de evaluación —y la transparencia en 
la evaluación— posibilita un seguimiento de 
las competencias de los maestros y los ayuda 
a reducir la ansiedad (Panadero y Johnson, 
2013), mejorar el sentido de autoeficacia y apo-
yar la autorregulación (Cano, 2015), todo lo 
cual, a su vez, facilita indirectamente un mejor 
desempeño pedagógico en el centro escolar.

Este tipo particular de artefacto, por sus 
características, permite a los tutores universi-
tarios realizar un seguimiento y evaluación de 
las competencias adquiridas por los maestros 
durante el practicum (Cebrián et al., 2014). La 
rúbrica se concreta mediante el establecimien-
to de un conjunto de indicadores que miden el 
progreso y crean, así, una evaluación más obje-
tiva y consistente a través de la clarificación de 
los criterios para valorar, en términos específi-
cos, el desempeño en la práctica docente (Gá-
miz-Sánchez et al., 2015; Raposo y Martínez, 
2014). Además, la rúbrica posibilita no sólo la 
mejora de los aprendizajes, sino también un 
cambio sostenible en la práctica educativa y 
se convierte, como indican Conde-Jiménez 
y Martín-Gutiérrez (2016), en un instrumen-
to que propicia la reflexión de los maestros 
respecto de su propia práctica. En síntesis, la 
rúbrica orienta la evaluación y reflexión de la 
práctica educativa del maestro en formación.

Partiendo de las consideraciones prece-
dentes, el estudio se propuso como objetivo 
general caracterizar el uso de la rúbrica de 
evaluación como artefacto mediador en la ac-
tividad conjunta entre el tutor universitario y 
el maestro de educación infantil en formación 
durante el practicum. En coherencia con dicho 

objetivo se proponen las siguientes preguntas 
de investigación: 1) ¿cómo se caracteriza y 
cómo evoluciona la actividad conjunta orien-
tada a la evaluación y reflexión de la práctica 
de los maestros de practicum en las que se uti-
lizan rúbricas de evaluación?; 2) ¿qué conteni-
dos formativos se ponen de relieve en la acti-
vidad conjunta a lo largo del practicum?; y 3) 
¿cuáles son las particularidades identificadas 
en la actividad conjunta que se pudieran rela-
cionar con el uso de la rúbrica de evaluación 
como artefacto mediador de la actividad?

Metodología

El estudio es de naturaleza cualitativa basa-
do en el paradigma interpretativo (Erickson, 
1989), con estudio de casos múltiple (Stake, 
2010). Se focaliza en la particularidad y com-
plejidad de casos singulares que permiten 
alcanzar un entendimiento profundo de la 
actividad que realizan los participantes en la 
interacción. Los datos fueron recogidos me-
diante registros audiovisuales de la actividad 
que realizaron tutores universitarios y maes-
tros de educación infantil en las sesiones de 
tutoría individual.

Participantes y situaciones  
objeto de análisis

Los casos fueron seleccionados mediante un 
muestreo intencional con el propósito de acer-
carse al objeto de investigación y realizar un 
estudio en profundidad. Cada caso está com-
puesto por una pareja conformada por una tu-
tora universitaria y una maestra de educación 
infantil en formación. Se trata de seis casos en 
total, constituidos por dos tutoras (tutora A y 
tutora B) y tres maestras en formación cada 
una (tutora A, maestras en formación MF_1, 
MF_2 y MF_3; tutora B, maestras en formación 
MF_4, MF_5 y MF_6). Para garantizar la confi-
dencialidad de las participantes se solicitó fir-
mar un consentimiento informado previo al 
proceso de recolección de datos.
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El practicum estudiado se sitúa en el penúl-
timo semestre de un programa de cuatro años 
de formación de Maestro de educación infantil, 
perteneciente a una universidad de Chile. El ob-
jetivo del practicum es posibilitar que los maes-
tros integren y apliquen en el centro escolar los 
conocimientos teórico-prácticos desarrollados 
en la facultad, para demostrar así las competen-
cias profesionales desarrolladas en las diversas 
asignaturas contempladas en el programa de 
formación. Durante el practicum las maestras 
en formación asisten cotidianamente durante 
una jornada al centro escolar (5 horas). En el 
horario alterno, asisten a la facultad a diferentes 
situaciones de enseñanza y aprendizaje pro-
puestas en el plan de formación.

Para este estudio se seleccionó una de las 
situaciones de enseñanza y aprendizaje pro-
puestas en el plan de formación del practicum, 
denominada tutoría individual, con el objeti-
vo de evaluar y reflexionar sobre el desempeño 
pedagógico de las maestras en formación en el 
aula infantil. En la tutoría individual participa 
la diada maestra en formación-tutora univer-
sitaria, y se compone de dos momentos: en el 
primero, la tutora visita in-situ a la maestra 
en formación en el aula infantil, en tres ins-
tancias: al inicio, durante el proceso y al fina-
lizar el practicum; en el segundo momento, la 
tutora se reúne con la maestra en formación a 
reflexionar y evaluar de manera conjunta su 
desempeño pedagógico, utilizando la rúbrica 
de evaluación como un artefacto mediador.

 3 Incluye dos marcos de referencia nacionales: 1) dimensiones sobre el desempeño pedagógico de los maestros. Ver https://
www.docentemas.cl (consulta: 16 de octubre de 2019); y 2) marco curricular nacional vigente para educación infantil.

La rúbrica de evaluación incluye un con-
junto de indicadores referidos al desempeño 
pedagógico mediante los cuales se evalúa el 
logro de las competencias profesionales de 
la maestra en formación. Es elaborada por 
el equipo de tutores de la universidad3 y se 
comparte con las maestras al inicio del prac-
ticum. La rúbrica de evaluación considera dos 
ámbitos, el pedagógico y el personal, y para 
cada uno se proponen dimensiones con sus 
respectivos indicadores. Respecto al ámbito 
pedagógico, las dimensiones corresponden 
a: preparación para la enseñanza, creación 
de un ambiente propicio para el aprendizaje, 
enseñanza para el aprendizaje de todos los es-
tudiantes y responsabilidades profesionales. 
En el ámbito personal las dimensiones son: 
puntualidad, presentación personal, interac-
ción con los adultos, interacción con los niños 
y habilidades sociales.

El procedimiento de recogida de datos se 
realizó durante todo el proceso de practicum 
(19 semanas), ya que se registraron en video 
los momentos implicados en la tutoría indivi-
dual. En este estudio se presentan los hallaz-
gos identificados en el segundo momento de 
la tutoría, en el cual la tutora universitaria y la 
maestra en formación reflexionan y evalúan 
sobre la práctica realizada en el aula infantil. 
En la Tabla 1 se presenta el total de los datos 
analizados en cada caso.

Tabla 1. Resumen datos analizados en cada caso objeto de estudio
Casos objeto de estudio Nº de sesiones registradas Tiempo de duración

Caso 1 (tutora A y maestra 1) 3 sesiones 1:22:50

Caso 2 (tutora A y maestra 2) 3 sesiones 1:40:47

Caso 3 (tutora A y maestra 3) 4 sesiones 1:50:16

Caso 4 (tutora B y maestra 4) 3 sesiones 1:16:30

Caso 5 (tutora B y maestra 5) 3 sesiones 1:21:41

Caso 6 (tutora B y maestra 6) 2 sesiones 0:35:05

Total de datos registrados 18 sesiones 8:07:03

Fuente: elaboración propia.
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Análisis de los datos

Con el fin de caracterizar la actividad conjunta 
que desarrollaron las participantes, tutora uni-
versitaria-maestra en formación, de los seis ca-
sos estudiados, en las sesiones de tutoría indivi-
dual, y comprender su evolución a lo largo del 
practicum, los datos se analizaron mediante el 
modelo de la interactividad (Coll et al., 2008), el 
cual implica la ejecución de tres etapas, a saber:

• Etapa 1. Identificar las distintas formas 
de actividad (segmentos de interacti-
vidad –SI): corresponde al análisis de 
fragmentos de la actividad conjunta 
que representan una unidad analítica 
básica que otorga una visión global de la 
estructura de la interactividad, su arti-
culación y evolución a lo largo de las se-
siones de tutoría individual. Se analizan 
las actuaciones que la tutora y la maestra 
en formación llevan a cabo cuando eva-
lúan y reflexionan sobre el desempeño 
pedagógico realizado en el aula en el 
que utilizan las rúbricas de evaluación. 
La identificación de las actuaciones de 
ambas durante la sesión define quién 
puede hacer/decir en un momento dado 
de la actividad.

• Etapa 2. Elaborar mapas de interactivi-
dad (MI): corresponde a la elaboración 
de representaciones gráficas de la es-
tructura que toma la actividad conjun-
ta. Con los mapas se pretende lograr 
una panorámica global sobre la acti-
vidad que realizan tutora y maestra en 
formación a lo largo de las diferentes 
sesiones de tutoría individual.

• Etapa 3. Identificar configuraciones de 
formas de actividad (configuraciones de 
segmentos de interactividad –CSI): son 
agrupaciones de SI que aparecen de for-
ma regular y sistemática en el mismo or-

 4 N. del Ed. En la versión impresa de Perfiles Educativos, por ser blanco y negro, será difícil distinguir los segmentos 
en la gráfica. Recomendamos acudir a la versión web para evitar confusión.

den en las diferentes sesiones de tutoría 
individual que se desarrollan a lo largo 
del periodo del practicum. Dichas regu-
laridades indican diferentes funciones 
en la actividad conjunta realizada por la 
tutora y la maestra en formación.

El análisis de los datos se realizó con el 
apoyo del software Atlas.ti, versión 7.0; y el con-
trol de la fiabilidad mediante un procedimien-
to de acuerdo interjueces basado en la concor-
dancia consensuada (Anguera, 1990), en el que 
participaron dos investigadoras (autoras de 
este artículo). Se obtuvo un 90 por ciento de 
acuerdo en la codificación del 100 por ciento 
de los datos.

Resultados

Los resultados se presentan organizados de 
acuerdo con las preguntas de investigación, a 
partir del análisis realizado en cada caso y en 
las diferentes sesiones. En cuanto a la pregun-
ta, ¿cómo se caracteriza y cómo evoluciona la 
actividad conjunta orientada a la evaluación 
y reflexión de la práctica de las maestras en 
las que se utilizan rúbricas de evaluación?, el 
análisis de los seis casos y de las 18 sesiones de 
tutoría individual muestra que la actividad 
conjunta se caracteriza por la presencia de 
19 segmentos de interactividad (SI) que dan 
cuenta de las particularidades y especificidad 
que toma dicha actividad en el proceso de for-
mación de cada maestra.

Cada SI se presenta en la Tabla 2, y remite a 
patrones de actuación articulados entre lo que 
dicen y hacen la tutora y la maestra en forma-
ción; además, está definido por una finalidad 
formativa específica que responde a un deter-
minado contenido/tarea que se desarrolla du-
rante el practicum. Cada SI se simboliza con 
un color.4
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Tabla 2. Total de segmentos de interactividad identificados

Nº SI identificados Descripción de la actividad conjunta tutor  
universitario-maestra en formación 

Color

1 Presentación de la sesión de 
devolución

Iniciar la actividad conjunta tutora-maestra en formación ex-
plicitando el sentido en el que se configuran ésta y otras sesiones 
planificadas durante el practicum. 

2 Identificación de aspectos prio-
ritarios de la práctica observada

Centrar la atención en aquellos elementos que presentan mayor 
necesidad de apoyo para la maestra en formación.

3 Comentarios globales del con-
texto de la práctica observada

Proporcionar información específica del contexto, a la maestra en 
formación, tanto del centro escolar como del aula, que beneficien 
su actuación futura.

4 Autoevaluación de su práctica 
pedagógica por parte de la 
maestra en formación

Autoevaluar su actuación pedagógica a partir de la implementa-
ción de los contenidos aprendidos en el transcurso de su forma-
ción y la planificación.

5 Identificación de aspectos 
fuertes y débiles por parte de 
la tutora

Informar a la maestra en formación sobre puntos fuertes y débiles 
de las actuaciones pedagógicas observadas en el centro escolar, 
para que tome decisiones sobre los aspectos a mejorar.

6 Propuestas de estrategias de 
mejora por parte de la tutora

Sistematizar procedimientos concretos para la mejora de las 
acciones pedagógicas observadas en la actuación de la maestra en 
formación en el aula. 

7 Análisis conjunto sobre la prác-
tica pedagógica proponiendo 
estrategias de mejora

Identificar y revisar actuaciones pedagógicas específicas que no 
dieron un buen resultado, en las que se involucra a los niños y el 
contenido planificado, y elaborar una propuesta de mejora que 
responda al objetivo planteado. 

8 Análisis por parte de la tutora 
sobre la práctica pedagógica 
observada

Informar a la maestra en formación sobre los puntos débiles ob-
servados en su práctica pedagógica, con el fin de que identifique 
sus errores y sea consciente de las actuaciones pedagógicas a 
mejorar, para lo cual la tutora plantea sugerencias concretas. 

9 Orientaciones sobre el rol 
docente durante el proceso de 
formación

Orientar a la maestra en formación en la progresión y mejora de 
sus competencias pedagógicas, emocionales-motivacionales, y su 
participación en el interior de la comunidad educativa.

10 Orientaciones sobre el rol 
docente en el ámbito laboral

Orientar el desempeño de las competencias pedagógicas de la 
maestra en formación; fortalecer el crecimiento profesional y su 
inserción al ámbito laboral.

11 Valoración de la práctica peda-
gógica por parte de la mentora

Orientar la actuación pedagógica y el desarrollo profesional 
tomando como referencia las necesidades y expectativas de ambos 
sistemas educativos (centro escolar y universidad).

12 Inserción de la maestra en for-
mación en el centro escolar

Conocer cómo se relacionan y confluyen los sistemas educati-
vos, integrando las exigencias planteadas en la escuela y en la 
universidad.

13 Identificación de los avances 
realizados por la maestra en 
formación durante el practicum

Especificar los cambios experimentados en la actuación pe-
dagógica de la maestra en formación que denotan evolución o 
transición en las decisiones pedagógicas que han ayudado a la 
implementación efectiva del currículo.

14 Identificación de los avances de 
la maestra en formación a par-
tir de los apoyos de los centros 
formativos

Evaluar los apoyos recibidos durante su proceso de práctica, en el 
ámbito pedagógico y profesional, a partir de los apoyos entrega-
dos por el centro escolar y la universidad.

15 Calificación de los aprendiza-
jes, con apoyo de la rúbrica

Calificar el desempeño de la maestra en formación revelando el 
nivel de competencia alcanzado, tanto en el ámbito pedagógico 
como en el personal.
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Tabla 2. Total de segmentos de interactividad identificados

Nº SI identificados Descripción de la actividad conjunta tutor  
universitario-maestra en formación 

Color

16 Formalización del análisis 
realizado durante la sesión, con 
apoyo de rúbrica

Guiar a la maestra en formación para que evalúe su desempeño, 
indagando en la coherencia interna entre la preparación de la 
enseñanza y el proceso de aprendizaje llevado a cabo con los niños 
de su nivel. 

17 Síntesis sobre los aspectos 
fuertes y débiles, con apoyo de 
la rúbrica

Registrar en la rúbrica de evaluación las fortalezas y debilidades 
comentadas a lo largo de la sesión, enfatizando en aquéllas que 
deben ser mejoradas en actuaciones futuras.

18 Acuerdos sobre los aspec-
tos de mejora de la práctica 
pedagógica

Recapitulación centrada en las actuaciones pedagógicas observa-
das, manteniendo la dirección hacia la mejora y optimización de 
las prácticas educativas de la maestra en formación.

19 Acuerdos sobre la gestión del 
practicum

Concluir la sesión informando aspectos de gestión pedagógica 
y/o académica de la facultad o del trabajo en el centro escolar en el 
cual realiza el practicum. 

Fuente: elaboración propia.

Respecto a la evolución de la actividad con-
junta en cada caso y en las diferentes sesiones, 
los resultados muestran que los 19 SI identifi-
cados se presentan de forma variable. Dicha 
evolución se representa de manera gráfica en 
los mapas de interactividad (MI) en las Fig. 1 y 2  
(Fig. 1: casos MF_1, MF_2 y MF_3; Fig. 2: casos 
MF_4, MF_5 y MF_6). Cada MI muestra una pa-
norámica global que refleja la presencia de los 

SI en las diferentes sesiones de tutoría, su orga-
nización y evolución durante el proceso for-
mativo llevado a cabo conjuntamente entre la 
maestra en formación y su tutora universitaria. 
En su eje horizontal cada MI muestra el núme-
ro de sesión de la tutoría individual realizada 
con su respectivo tiempo de duración. Cada SI 
es representado con un color diferente; expresa 
la organización temporal de la sesión y señala 

(continuación)

Figura 1. Mapa de interactividad del trabajo conjunto de 
la tutora A con las maestras en formación MF_1, MF_2 y MF_3

Fuente: elaboración propia.
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el porcentaje de tiempo de interacción que se 
le dedicó a cada segmento. A partir del MI,  ha-
ciendo una lectura de izquierda a derecha y de 
abajo hacia arriba, se describió e interpretó el 
trabajo conjunto realizado por la cada tutora 
con las maestras en formación en cada sesión 
de tutoría planificada durante el practicum.

La presencia de los diferentes SI visualiza-
dos en los MI (Figs. 1 y 2) da cuenta de la or-
ganización temporal de los SI identificados en 
cada sesión de tutoría. Por una parte, se obser-
va que la presencia de los SI varía en cada caso 
y en las diferentes sesiones analizadas; por 
otra parte, se ve que los contenidos formati-
vos implícitos en los SI evolucionan durante el 
proceso, y que dicha evolución se puede iden-
tificar en el punto de vista de los contenidos 
formativos tratados en las diferentes sesiones 
o en la participación que tienen las maestras 
en formación o su respectiva tutora durante la 
sesión de tutoría individual.

Además, a partir de los MI se puede cons-
tatar que, a pesar de que las dos tutoras utili-
zan el mismo plan formativo, las actividades 
que desarrollan en cada caso y en las diferen-
tes sesiones son distintas, tanto en el grado de 

participación que tienen las tutoras y maestras 
en formación, como en el contenido formati-
vo que se aborda. Por otra parte, se identifica 
que cada sesión de tutoría (S1, S2 o S3) presenta 
una finalidad educativa específica: la primera 
sesión (S1) se dirigió principalmente a dar co-
mienzo a la sesión y analizar la práctica de la 
maestra; la segunda sesión (S2) se continuó el 
análisis de la práctica y, además, se agregó la rú-
brica de evaluación; en la tercera sesión (S3) se 
priorizó orientar el rol docente y el crecimiento 
profesional, así como cumplimentar la rúbrica 
de evaluación. Finalmente, a partir de los MI es 
posible apreciar que cada tutora ajusta su parti-
cipación a las demandas, necesidades, dificul-
tades o intereses que las maestras en formación 
presentan, dado que se evidencian cambios en 
la cantidad de sesiones establecidas en el plan 
de formación (MF_3 realiza una sesión más S4). 
Es por ello que, en la evolución de la actividad 
conjunta, la rúbrica no aparece de manera sis-
temática en todas las sesiones de todos los casos 
analizados, sino que se identifican otros tipos 
de SI relacionados con ámbitos de aprendiza-
jes específicos que se esperan desarrollar en la 
maestra al término de su formación.

Figura 2.Mapa de interactividad del trabajo conjunto de 
la tutora B con las maestras en formación MF_4, MF_5 y MF_6

Fuente: elaboración propia.
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En cuanto a la segunda pregunta, ¿qué 
contenidos formativos se ponen de relieve en 
la actividad conjunta a lo largo del proceso de 
practicum?, los resultados señalan que los 19 SI 
identificados tienen la particularidad de cen-
trarse en ámbitos específicos para la formación 
inicial de maestros. De esta manera, se optó 
por reorganizar el total de SI tomando como 
único criterio la finalidad o contenido formati-
vo identificado en el transcurso de las sesiones.

La reorganización de los SI dio como re-
sultado seis tipos: “dar comienzo a la sesión” 
(reúne SI en que la tutora y maestra en forma-
ción inician la sesión); “analizar la práctica de 
la maestra en formación” (incluye SI valorar la 
práctica pedagógica y centrar la reflexión en el 
análisis y mejoras de la actuación en el aula); 
“orientar el rol docente y crecimiento profe-
sional” (SI referidos a identificar las actuacio-
nes pedagógicas de la maestra que caracteri-
zan su propia manera de enseñar); “guiar su 
participación en una comunidad de práctica” 
(SI orientados a guiar a la maestra en la inser-
ción en el centro educativo); “cumplimentar 
los criterios de evaluación” (SI orientados a ga-
rantizar el nivel de desempeño adquirido por 
la maestra); y “formalizar la finalización de la 
sesión” (SI referidos a dar término a la sesión).

Cada tipo de SI responde a los contenidos 
formativos que se espera que la maestra desa-
rrolle durante su proceso de formación. Para 
los fines de este estudio, en la Tabla 3 sólo se 
presentan ejemplos de las actuaciones típi-
cas realizadas por la tutora y la maestra en 
formación en dos tipos de SI que presentan 
mayor interés. El primer tipo de SI se refiere 

al “análisis de la práctica de la maestra en for-
mación”, y tiene interés dado que es el único 
que presenta dos finalidades específicas; por 
un lado, se identifican SI orientados a valorar 
la práctica por parte de los diferentes actores 
implicados en el proceso: autoevaluación de 
parte de la maestra infantil en formación, y 
valoración por parte de su tutora universi-
taria y de la mentora del centro educativo, lo 
que permite a las participantes establecer un 
primer grado de negociación de los significa-
dos sobre su desempeño en el aula; y, por otro 
lado, SI centrados en el análisis de la práctica 
y sus respectivas propuestas de mejora, en los 
cuales las participantes reelaboran los signifi-
cados compartidos en relación con la práctica 
observada y así aseguran una comprensión 
global de las actuaciones pedagógicas realiza-
das en el centro escolar con el fin de optimizar 
su futuro desempeño.

El segundo tipo de SI está orientado a 
“cumplimentar los criterios de evaluación”. 
Aquí se incluyen los SI cuya finalidad forma-
tiva se dirige a calificar el nivel de compe-
tencia alcanzado por la maestra, además del 
SI orientado a formalizar la evaluación de las 
actuaciones pedagógicas realizada en el aula, 
y el SI dirigido a sintetizar los aspectos fuertes 
y débiles observados en la práctica de la maes-
tra en formación. En definitiva, este tipo de 
SI está orientado a garantizar el rendimiento 
de la maestra. A partir de la rúbrica se valora, 
evalúa y califica el nivel de desempeño adqui-
rido durante el periodo observado en el aula y 
se realiza un seguimiento y registro de las for-
talezas y debilidades observadas por la tutora.
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Tabla 3. Agrupación de los tipos de SI identificados  
a partir de la finalidad formativa

Organización de los SI de 
acuerdo con su finalidad 

formativa

Tipos de SI Ejemplo de actuación de tutora y maestra 
en formación

Análisis de 
la práctica de 
la maestra en 
formación

Valorar la 
práctica 
pedagógica

Autoevaluación de su práctica 
pedagógica por parte de la 
maestra en formación

T: “Me gustaría que tú me dijeras antes de yo 
opinar, qué vio usted, cómo se sintió, como 
evaluaría su desarrollo con el grupo, cómo te 
desenvolviste”.
E: “Es que justo en ese momento, cuando usted 
llegó los niños se iban al baño para arreglarse, 
me puse nerviosa y no hice nada, nada como 
educadora” (ej: S1_Caso MF_3).

Identificación de aspectos 
fuertes y débiles por parte de la 
tutora

T: “Me gusta iniciar esto siempre con las forta-
lezas, usted tiene muchas fortalezas: tiene muy 
pocos niños, tiene buena llegada con ellos, te 
reconocen como el adulto que está en la sala…” 
(ej: S1_Caso MF_6).

Valoración de la práctica peda-
gógica por parte de la mentora

T: “Tu educadora me señaló que habías cambia-
do positivamente entre el inicio y ahora. Que 
de a poco te estás haciendo cargo del curso, que 
al parecer estás sufriendo problemas de salud”.
E: “Sí, es que lo que pasa es que duermo mal, 
que estoy sobrepasada y me he sentido mal” 
(S1_Caso MF_2).

Centrar el aná-
lisis y plantear 
propuestas de 
mejora

Análisis por parte de la tutora 
sobre la práctica pedagógica 
observada

T: “La verdad es que yo no vi lo que tú percibes, 
yo vi otra cosa. Yo no logré captar motivación o 
entusiasmo de parte de los niños y niñas”.
E: “ya” (S3_Caso MF_2).

Propuestas de estrategias de 
mejora por parte de la tutora

T: “Como tarea te voy a dejar que tu sala debe 
estar ordenada, que debe haber un fichero téc-
nico que cumpla la función de fichero técnico”.
E: “sí, entiendo” (S1_Caso MF_4).

Análisis conjunto sobre la prác-
tica pedagógica y propuestas de 
estrategias de mejora

T: “Lo que tú señalaste es súper importante, 
porque fuiste capaz de reconocer ciertos  
[y]erros que cometiste, no tenías preparada la 
música… tampoco los materiales…”.
E: “Quisiera señalar algo, yo tenía planificado 
hacer otro juego, por eso no lo tenía” (S2_Caso 
MF_2).
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Tabla 3. Agrupación de los tipos de SI identificados  
a partir de la finalidad formativa

Organización de los SI de 
acuerdo con su finalidad 

formativa

Tipos de SI Ejemplo de actuación de tutora y maestra 
en formación

Cumplimentar la rúbrica de 
evaluación

Calificación de los aprendizajes, 
con apoyo de la rúbrica

T: “Existe coherencia entre la actividad planifi-
cada y el indicador de evaluación”.
E: “Sí, porque yo planifiqué que los niños logra-
ran…” (ej: S2_Caso MF_3).

 Formalización del análisis 
realizado durante la sesión, con 
apoyo de rúbrica

T: “Si tuvieras que hacer algo distinto en tu 
experiencia, ¿qué harías de distinto?”.
E: “Quizás probar otros materiales, quizás tra-
bajar un poco más la relajación antes de iniciar 
la experiencia” (ej: S3_Caso MF_2).

Síntesis sobre los aspectos 
fuertes y débiles, con apoyo de 
la rúbrica

T: “Tu problema general es que busque solucio-
nes rápidas para trabajar en el aula, que tenga 
los mínimos elementos que ayuden a organizar 
mejor el espacio”.
E: “Sí lo voy [a] hacer pronto. Yo quiero una 
sala ordenada y atractiva para los niños” (ej: 
S2_Caso MF_6).

Fuente: elaboración propia.

Respecto a la última pregunta: ¿cuáles son 
las particularidades identificadas en la activi-
dad conjunta que pudieran relacionarse con el 
uso de la rúbrica de evaluación como artefacto 
mediador de la actividad?, a partir de la iden-
tificación de los MI de los seis casos analizados 
se observa que estas particularidades se rela-
cionan con las configuraciones de segmentos 

de interactividad (CSI). Las CSI comprenden 
un conjunto de diferentes SI que presentan 
una sistematicidad en el orden y frecuencia en 
que aparecen en las diversas sesiones de tuto-
ría individual y en los distintos casos durante 
el practicum.

La primera CSI orientada al análisis de la 
práctica se presenta en la Fig. 3. Se identificó en 

(cont.)

Figura 3. CSI dirigida al análisis de la práctica entre tutora y maestra en formación

Fuente: elaboración propia.

SI autoevaluación de la práctica por parte de la
maestra en formación

SI análisis conjunto sobre la práctica pedagógica
proponiendo estrategias de mejora

SI orientaciones sobre el rol
docente durante el practicum

SI orientaciones sobre el rol
docente en el ámbito laboral

SI análisis por parte de la tutora sobre la práctica
pedagógica observada
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los MI de los casos MF_1, MF_2, MF_3 y MF_4. 
Los SI que se mantuvieron de manera siste-
mática y secuencial en las diferentes sesiones 
de tutorías analizadas están dirigidos a valo-
rar la práctica pedagógica, realizar un análi-
sis conjunto y plantear propuestas de mejora. 
Además, en los casos MF_2 y MF_3 (Fig. 1) se 
incluye la presencia de un cuarto SI orientado 
al rol docente en el ámbito laboral durante el 
practicum, el cual evoluciona en el transcurso 
de las sesiones, p. ej.: Fig. 1. S3 caso MF_2 y S4 
caso MF_3). Dicha evolución se explica por la 
naturaleza formativa de las sesiones analiza-
das, en que la tutora enfatiza aspectos distin-
tos de acuerdo con las necesidades y requeri-
mientos de las maestras en formación.

La segunda CSI orientada al uso de la rúbrica 
de evaluación se presenta en la Fig. 4. Dicha CSI 
se muestra en los MI de los casos MF_1 y MF_3, 
e involucra los tipos de SI orientados a “cumpli-
mentar los criterios de evaluación” de la rúbri-
ca de evaluación. Incluye los SI de calificación 

de los aprendizajes, formalización del análisis 
conjunto y síntesis de los aspectos fuertes y dé-
biles identificados en la actuación pedagógica 
de la maestra en formación en el aula infantil. 
En ambos casos la CSI se identifica tanto en las 
segundas (S2) como en las terceras (S3) sesiones 
desarrolladas durante el practicum, pero con 
mayor predominio en estas últimas.

La tercera y última CSI, “rol docente y cre-
cimiento profesional”, se presenta en la Fig. 5. 
Se identificó en el MI de los casos MF_4, MF_5 
y MF_6. Reúne dos tipos de SI: uno orientado 
al rol docente y crecimiento profesional, y otro 
dirigido a la incorporación en una comunidad 
de prácticas. La presencia de esta CSI es carac-
terística de las últimas sesiones (S3) de análisis 
conjunto en los casos que dirige la tutora B, en 
las que dedica más de la mitad del tiempo de in-
teracción a orientar a la maestra en formación a 
identificar sus avances en la práctica pedagógi-
ca y ayudarla a que proyecte su actuación peda-
gógica más allá del proceso formativo.

Figura 4. CSI dirigida al uso de la rúbrica de evaluación

Fuente: elaboración propia.

SI cali�cación de los aprendizajes con apoyo de rúbrica

SI formalización del análisis conjunto con apoyo de rúbrica

SI síntesis de los aspectos fuertes y débiles con apoyo de rúbrica

Figura 5. CSI dirigida al rol docente y crecimiento profesional 

Fuente: elaboración propia.

SI identi�cación de los avances durante el practicum

SI identi�cación de los avances de la maestra en formación a
partir de los apoyos de los centros formativos

Conclusiones y discusiones

El análisis de los seis casos de estudio du-
rante el practicum permitió identificar que 

la actividad conjunta se caracterizó por la 
presencia de 19 segmentos de interactividad 
(SI). La evolución de estos SI muestra que la 
organización de la actividad y el uso de la 
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rúbrica orientada a la evaluación y reflexión 
de la práctica son distintos en cada caso, de 
modo que no están predeterminados, sino 
que se construyen en la interacción (Coll et al., 
2008). No es el instrumento per se lo que deter-
mina el uso que puede hacerse de él, sino que 
depende de cómo la tutora decide apoyar las 
necesidades específicas de cada maestra en el 
proceso de formación.

En cuanto a las finalidades formativas re-
veladas en los SI, éstas se reorganizaron en seis 
tipos de SI orientados a: dar comienzo a la se-
sión, analizar la práctica de la maestra en for-
mación, rol docente y crecimiento profesional, 
incorporación en la comunidad de prácticas, 
cumplimentar la rúbrica de evaluación y fi-
nalización de la sesión. La presencia de estas 
finalidades en la temporalidad del practicum 
permitió identificar el objetivo específico de 
las distintas sesiones de tutoría (S1, S2 y S3), a 
partir de las cuales se apoyó de manera dife-
renciada el proceso de reflexión y evaluación 
de la práctica de las seis maestras en formación.

Por otra parte, se concluye que las finali-
dades formativas tuvieron lugar gracias a las 
ayudas de las tutoras, quienes ponen de relie-
ve aspectos formativos que consideran que las 
maestras en formación deben saber o reforzar 
durante el practicum. Lo anterior es coheren-
te con los estudios de Saiz y Susinos (2018), en 
que los tutores ayudan a los maestros en for-
mación a entender lo que saben y a generar 
nuevas comprensiones acerca de su práctica 
pedagógica en el aula.

En cuanto a las particularidades identifi-
cadas en la actividad conjunta relacionadas 
con el uso de la rúbrica de evaluación como 
artefacto mediador de la actividad, destaca-
mos dos hallazgos relevantes que refieren a la 
presencia sistemática de algunos SI en el total 
de los casos analizados. El primer hallazgo 
refiere a la CSI orientada al análisis de la prác-
tica, en la que se presentan SI orientados a la 
autoevaluación de la práctica pedagógica por 
parte de la maestra en formación; luego, el 
análisis por parte de la tutora sobre la práctica 

observada; posteriormente se avanza hacia un 
análisis conjunto, donde discuten los dilemas 
que se presentaron en la actuaciones pedagó-
gicas y se proponen alternativas de mejora; 
el proceso culmina con la proyección de la 
actuación de la maestra en formación y el de-
sarrollo de sus competencias durante el prac-
ticum y/o en su inserción laboral. Dicha sis-
tematicidad es coherente con los procesos de 
reflexión informados en otras investigaciones 
(Clarà et al., 2019; Jiménez y Colomina, 2014; 
Mauri et al., 2015, 2016a, 2016b) en las que se 
señala que no existe una única secuencia para 
definir un proceso de reflexión conjunta sino 
que, por el contrario, el proceso de reflexión 
está supeditado al uso de los artefactos que 
median la actividad, en este caso el uso que las 
tutoras otorgan a la rúbrica de evaluación, y a 
la focalización en distintos aspectos que favo-
recen la reflexión y evaluación de la práctica 
de la maestra en formación.

Por otro lado, la presencia de esta CSI 
orientada al análisis de la práctica plantea al-
gunas reflexiones en relación con lo propuesto 
por Gelfuso y Dennis (2014), quienes expresan 
que el proceso de reflexión implica diferentes 
“patrones regulares” que son más o menos 
flexibles. En consecuencia, se interpreta que 
la presencia de la CSI tiene relación con la es-
cala reflexiva propuesta por Alsina et al. (2017) 
y el modelo ALACT de Korthagen et al. (2001). 
Aunque estos trabajos están centrados en lo 
que realiza el aprendiz, a diferencia de este es-
tudio, en el cual nos centramos en la actividad 
conjunta entre tutora y maestra en formación, 
es evidente que hay una coincidencia que se 
explica a partir de la estructura interna de la 
CSI. En nuestros resultados, la CSI se constru-
ye en la interacción: los SI se identifican y se 
ajustan en función de las necesidades de la 
maestra en formación, y su presencia permite 
progresar en el aprendizaje desde la inserción 
del proceso de practicum hasta su proyección 
laboral. Lo anterior aporta una mirada distin-
ta a los estudios previos, mismos que destacan 
la necesidad de identificar, mediante la voz de 
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los maestros, la valoración de sus actuaciones 
pedagógicas en el aula (Salinas et al., 2018).

El segundo hallazgo refiere a la CSI orienta-
da al uso de la rúbrica de evaluación, presenta-
da de manera regular y sistemática en dos de 
los seis casos de estudios. La estructura de la 
CSI involucró SI orientados a la calificación de 
los aprendizajes, la formalización del análisis 
conjunto y la síntesis de los aspectos fuertes y 
débiles apoyándose en la rúbrica de evaluación. 
Debe subrayarse que la rúbrica tiene la ventaja 
de posibilitar la orientación y evaluación de y 
para la práctica educativa, lo cual es coherente 
con lo planteado por Raposo y Martínez (2014).

Además, la presencia de dicha CSI confir-
ma lo señalado por Cano (2015), puesto que 
las rúbricas posibilitan un tipo de interacción 
que ayuda al proceso de reflexión de la prác-
tica de los maestros en formación en el cual 
el tutor ajusta el grado de participación que 
asume. Por otra parte, la CSI permitió com-
prender que ésta se relaciona con el ajuste de la 
ayuda otorgada por las tutoras, lo cual favore-
ce de modo diferente la reflexión y evaluación 
de la práctica de la maestra. De acuerdo con 
Clarà et al. (2019) y Mauri et al. (2015; 2016a), 
esto tiene explicación desde los ámbitos de 
la práctica que merecen mayor atención, por 
lo que, aunque la naturaleza de la sesión sea 
calificar el desempeño de la estudiante, hay 
ocasiones en que el tutor orienta otros conte-
nidos formativos que surgen en la actuación 
pedagógica de la maestra en formación.

En cuanto al uso de la rúbrica de evalua-
ción como artefacto mediador, los resultados 
muestran que su presencia varía en cada caso. 
En los casos que acompaña la tutora A, la rú-
brica cumple dos finalidades complementa-
rias: por un lado, permite profundizar en el 
aprendizaje del análisis de la práctica, además 
de compartir con claridad el grado de conse-
cución de los aprendizajes esperados por la 
maestra en formación, y desarrolla una fun-
ción tanto formativa como acreditativa de la 
evaluación. Por su parte, en los casos analiza-
dos de la tutora B los resultados muestran que 

la rúbrica es utilizada puntualmente, y sólo 
ocasionalmente se integra al apoyo del apren-
dizaje; prevalece, por tanto, una función for-
mativa de la evaluación. Esta tutora realiza un 
seguimiento de la actuación, pero no una ca-
lificación. Ella formaliza el análisis al registrar 
fortalezas y debilidades, y otorgar sugerencias 
de mejora, lo cual es coherente con Conde-
Jiménez y Martín-Gutiérrez (2016) en cuyo 
estudio la rúbrica permite tomar conciencia 
de las dimensiones y aspectos que los maes-
tros noveles deben mejorar para progresar en 
su aprendizaje. En este estudio dicho aspecto 
aparece mediado por el rol que cumple la rú-
brica en la sesión de tutoría individual.

En cuanto al rol de artefactos mediadores 
que presenta la rúbrica para propiciar la re-
flexión de las maestras en formación, los re-
sultados muestran que es posible sistematizar 
y recopilar información sobre la indagación 
que realizan conjuntamente tutora y maestra 
en formación cuando abordan el desempeño 
pedagógico; además, permite centrarse en los 
dilemas que se presentan en la actuación pe-
dagógica en el aula, en las situaciones impre-
vistas y en las mejoras que podría incorporar 
la maestra en su desempeño futuro. Este hecho 
permite concluir que la rúbrica de evaluación 
actúa como mediador de la reflexión, además 
de que se vincula con los tres aspectos esencia-
les propuestos por Panadero y Jonsson (2013), 
en el sentido de que permite: i) clarificar las 
exigencias de la tarea y los criterios de evalua-
ción; ii) facilitar dar feedback a los maestros en 
formación; y iii) mejorar el sentido de autoefi-
cacia y apoyarlos en la elaboración de una re-
presentación realista de sus propios logros. Por 
otra parte, se evidencia el rol de la rúbrica en 
los procesos de autoevaluación, tal como se-
ñalan Cano (2015) y Conde-Jiménez y Martín-
Gutiérrez (2016), quienes destacan el valor de la 
autoevaluación de los aprendizajes adquiridos 
por los propios maestros en formación.

Finalmente, este estudio aporta nuevos 
elementos para la comprensión del uso de los 
artefactos culturales como mediadores de los 
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procesos de reflexión en la formación inicial 
de los maestros en educación infantil, puesto 
que permiten explicar las formas que toma la 
actividad conjunta que se realiza en la interac-
ción diádica sobre una situación que puede ser 
habitual en otros procesos de practicum; por 
otra parte, sostiene que existe una evolución 
en los significados compartidos entre los par-
ticipantes a medida que la actividad conjunta 
progresa. También, se destaca que el papel del 
artefacto mediador no viene determinado por 
él mismo, sino que depende del uso que se le 
otorgue en la actividad conjunta, y ello depende 
tanto del maestro en formación como del tutor, 
que es quien define qué aspecto a evaluar, cuán-
do y en qué momento de la actividad. Lo ante-
rior es clave para la formación de maestros de 

educación infantil, dado que hay escasa eviden-
cia empírica en este ámbito, y al mismo tiempo 
señala la necesidad imperiosa de fortalecer las 
competencias profesionales de los maestros de 
ese nivel educativo (Pardo y Opazo, 2019).

En suma, las aportaciones de este estudio 
permiten comprender que la rúbrica ayuda a 
que los maestros en formación y el tutor estén 
representados en la tarea conjunta y realicen un 
seguimiento, valoración y mejora del desem- 
peño pedagógico de la maestra. Este tipo de 
indagaciones nos permite vislumbrar las am-
plias oportunidades e interrelaciones que los 
distintos artefactos ofrecen para orientar el 
proceso de reflexión sobre la práctica peda-
gógica que realiza el maestro en formación 
durante el practicum.
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docentes en torno a la formación de ingenieros  
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Este artículo presenta resultados de una investigación que tuvo como pro-
pósito comprender las significaciones y preocupaciones de los docentes del 
Tecnológico Nacional de México en torno a la formación de ingenieros. 
Desde una perspectiva hermenéutica articulada con herramientas teóri-
cas del análisis político de discurso, se realizó un abordaje metodológico 
de tipo cualitativo mediante el cual se identificaron y analizaron entendi-
mientos y preocupaciones de los docentes sobre los procesos formativos 
que desarrollan, mismos que se han publicado en artículos de revistas del 
propio sistema. Entre los resultados se identificaron significaciones hete-
rogéneas sobre la formación y la ingeniería, sin embargo, hay una premi-
nencia a significar la ingeniería desde una visión operativa-instrumental 
que se vincula con la reducción del proceso formativo a la capacitación.

This article presents the results of an investigation aimed towards under-
standing the teacher’s conceptions and concerns regarding the training of en-
gineers at the National Technological Institute of Mexico. In order to do this, 
we carried out a qualitative methodological approach from a hermeneutical 
point of view, articulated with theoretical tools of political discourse analysis. 
We identified and analyzed the teachers’ conceptions and concerns, regard-
ing the training processes they develop, which have been published in several 
articles in specialized journals. Among the results, we found that teachers 
have a heterogeneous understanding of the meaning of both “training” and 
“engineering”, however, there is a predominance to understand engineering 
from an operational-instrumental perspective that tends to result in the re-
duction of the training process.
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Introducción

En este artículo se presentan resultados de-
rivados de la investigación “La formación de 
ingenieros en el Tecnológico Nacional de Mé-
xico: significaciones y preocupaciones”, de-
sarrollada con el objetivo de comprender las 
significaciones y las preocupaciones respecto 
a la formación de ingenieros que expresan los 
docentes del Tecnológico Nacional de México 
(TecNM)1 en distintos foros y medios de difu-
sión y divulgación, con el propósito de respon-
der las siguientes preguntas: ¿qué hacen los 
docentes en cada institución como práctica de 
escritura para hacerse escuchar?, ¿cuáles son 
las significaciones sobre ser ingeniero que es-
tán presentes en sus escritos?, y ¿cuáles son sus 
preocupaciones en torno al proceso formativo 
de los futuros ingenieros? Por el carácter del 
objeto de estudio, se abordó desde un enfo-
que hermenéutico (Heidegger, 1989[1927]), 
mediante el cual se pretende un acercamiento 
a los sentidos y significados que los docentes, 
como actores del proceso formativo, constru-
yen sobre la formación de ingenieros, en un 
contexto sociohistórico determinado.

La base teórica del trabajo la conforman 
las nociones de significación y discurso. La 
noción de significación alude a un proceso 
intersubjetivo mediante el cual se construyen 
las concepciones y sentidos con los cuales los 
sujetos interpretan la realidad social y guían 
su actuación en los contextos particulares en 
los que se inscriben. Para entender su com-
plejidad es importante considerar el carácter 

 1 Consultar la página web del Tecnológico Nacional de México, en: http://www.tecnm.mx/informacion/sistema-
nacional-de-educacion-superior-tecnologica (consulta: marzo de 2018).

 2 Cabe aclarar que esta decisión no implica una delimitación lingüística de la noción de discurso, que sería contra-
dictoria con lo planteado en la base conceptual; los motivos de la decisión fueron de carácter técnico-operativo, en 
función del acceso a la información y a la posibilidad de organizar y difundir la información relativa a los espacios 
de difusión propios del subsistema. 

 3 El periodo de publicación de los artículos comprende de 2010 a 2019; las revistas seleccionadas fueron: PulsoTEC 
(Instituto Tecnológico de La Laguna, Coahuila), Pistas Educativas (Instituto Tecnológico de Celaya, Guanajuato), 
Cathedra (Instituto Tecnológico de Ciudad Juárez, Chihuahua), Entorno Académico (Instituto Tecnológico 
Superior de Cajeme, Sonora), Coloquio de Investigación Multidisciplinaria, Innovaitescyt (Instituto Tecnológico 
Superior de los Cabos, Baja California), Tlahuizcalli (CIIDET, Querétaro), Revista Tecnología Digital (Instituto 
Tecnológico de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas), Revista Tecnológica CEA (Instituto Tecnológico de Roque, Guanajuato), 
Revista Interdisciplinaria de Ingeniería Sustentable y Desarrollo Social (Instituto Superior de Tantoyuca, Veracruz), 
e Ingeniantes (Instituto Tecnológico Superior de Misantla, Veracruz).

histórico, contingente e indeterminado que 
atraviesa al proceso de significación y la fun-
ción constitutiva que tiene la relación con los 
otros para que pueda producirse; además, re-
sulta relevante por su función epistémica, al 
configurar un posicionamiento, entendido 
como el espacio de enunciación de las prácti-
cas discursivas (De Alba, 2002), desde el cual el 
sujeto entiende la realidad y actúa en ella con 
base en ese entendimiento.

En relación con la noción de discurso, éste 
se entiende como configuración significativa; 
y, en tanto significativa, toda configuración 
social es discursiva (Laclau, 1993). Así, al ha-
blar de discurso no nos estamos refiriendo 
a una entidad lingüística, sino a una prácti-
ca articulatoria mediante la cual los sujetos 
construyen sus significaciones y estructuran 
su posición en un espacio social.

El referente empírico se conformó a partir 
de la identificación de revistas editadas y pu-
blicadas en los Institutos Tecnológicos y Cen-
tros que forman parte del TecNM.2 Se identifi-
caron 25 revistas (de difusión y divulgación), 
de las cuales se seleccionaron 11 en las que se 
ubicaron 78 artículos3 donde los docentes ex-
presan preocupaciones en torno al proceso 
formativo o significaciones sobre la forma-
ción de ingenieros en el sistema.

En este artículo se presentan las respuestas 
encontradas a la interrogante en torno a ¿cuá-
les son las significaciones sobre ser ingeniero? 
El escrito está organizado en cuatro aparta-
dos: en el primero de ellos se presentan los 
referentes teórico-conceptuales; en el segundo 
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se describe el método desarrollado; en el terce-
ro se reportan los resultados referidos a las sig-
nificaciones que los docentes del TecNM han 
construido sobre la formación de ingenieros y 
que expresan en los foros de difusión y divul-
gación institucionales; finalmente se plantean 
las discusiones y conclusiones, apartado en el 
que se presenta una síntesis de los resultados y 
se proponen líneas de debate e interrogación.

Significación y discurso

Mediante el proceso de significación, los acto-
res del proceso formativo en el TecNM4 constru-
yen y comparten concepciones y sentidos sobre 
lo que significa ser ingeniero y hacia dónde 
debe orientarse su formación; estas significa-
ciones están presentes en sus prácticas educa-
tivas y devienen en intereses y preocupaciones 
que expresan en distintos foros, entre ellos las 
revistas de difusión y divulgación académicas.

Las significaciones en torno a ser ingenie-
ros —y las implicaciones que éstas tienen sobre 
la formación de ingenieros en el TecNM— se 
configuran a partir de elementos del contexto 
sociohistórico en el que se producen y de las 

 4 Aunque los actores del proceso formativo son diversos (estudiantes, docentes, administrativos, directivos, entre 
otros), en esta investigación nos centramos en los docentes.

 5 De Saussure (2004) aclara que la imagen acústica no se refiere al sonido, sino a la huella psíquica de éste.

relaciones que establecen con los modos de 
entender y actuar de los actores; entre estos ele-
mentos se pueden mencionar, sin agotar: políti-
cas educativas, modelos educativos y condicio-
nes económicas, sociales, culturales, científicas 
y tecnológicas. La tarea de quien pretende dar 
cuenta, desde un marco interpretativo, de los 
procesos de significación, consistirá en vislum-
brar estas influencias y relaciones a partir de las 
huellas que imprimen en las significaciones que 
los autores dejan entrever en sus enunciaciones.

Para explicar el concepto de significa-
ción que funciona como base teórica de este 
trabajo, es necesario recurrir a la noción de 
signo lingüístico planteada por De Saussure 
(2004[1945]). Uno de los principales aportes de 
este autor al replanteamiento de la lingüística 
es su cuestionamiento al reduccionismo que 
comprende la lengua como nomenclatura, es 
decir, que establece un vínculo simple entre 
un nombre y una cosa, para proponer el signo 
lingüístico como la combinación de dos ele-
mentos psíquicos: el concepto (significado) y 
la imagen acústica5 (significante). En la Fig. 1 
se muestra el esquema planteado por De Saus-
sure (2004: 92) para representar esta relación.

Figura 1. Representación del signo lingüístico

Fuente: basada en De Saussure (2004: 92).

Concepto

Imagen acústica

Este entendimiento del signo lingüísti-
co conlleva dos principios: la arbitrariedad 
del signo y el carácter lineal del significante. 
El primer principio sostiene que “el lazo que 
une el significante al significado es arbitra-
rio” (De Saussure, 2004: 93). Este principio es 
de suma relevancia para entender el carácter 
sociohistórico de la significación, en tanto 
sostiene que no hay un vínculo “natural” que 

dé coherencia al signo lingüístico, sino que 
éste se estructura mediante convenciones que 
constituyen reglas producidas colectivamen-
te. No hay, por lo tanto, un valor intrínseco al 
significante que lo una al significado. Esto no 
quiere decir, por supuesto, que un individuo o 
un grupo social pueda cambiar los significa-
dos asociados a un significante a su libre ar-
bitrio; eso lo explica el autor ampliamente en 
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la condición paradójica de la inmutabilidad 
del signo lingüístico. Sobre el carácter lineal 
del significante, De Saussure (2004) señala que 
éste responde a las condiciones impuestas por 
la temporalidad, es decir, se estructura en una 
línea de tiempo, anudándose a otros signifi-
cantes hasta formar una cadena de sentido.

En estos principios se pueden leer dos su-
puestos: la construcción histórica, y el carácter 
relacional del signo, que constituyeron la base 
de posteriores teorías de la significación y de 
los movimientos, múltiples y heterogéneos, 
condensados en lo que se ha denominado giro 
lingüístico (Lyotard, 1983; Rorty, 1990; Gada-
mer, 1998). Estos supuestos han reconfigurado 
distintos campos disciplinarios, como la filo-
sofía, la historia y el psicoanálisis, entre otros, 
al situar el lenguaje como el eje nodal de sus 
objetos de estudio.

La noción de significación sobre la que se 
sostiene este trabajo recupera elementos del 
psicoanálisis, específicamente de la teoría de 
Lacan (1984; 2009), quien plantea la produc-
ción significativa desde dos movimientos: 
la metáfora y la metonimia; y de la filosofía 
política, a partir de la propuesta teórica de La-
clau (1993; 2001; 2006) de la cual recuperamos 
principalmente la lógica de la articulación y la 
noción de discurso.

Lacan (1984) introduce un giro lingüístico 
en el psicoanálisis al proponer que el incons-
ciente se estructura como un lenguaje. Al res-
pecto, invita a leer “bajo la doble rúbrica de la 
similitud y la contigüidad, lo que sucede en el 
sujeto delirante alucinatorio” (Lacan, 1984: cla-
se 17). A partir de esta propuesta introduce el 
interés por la metáfora y la metonimia6 como 
procesos estructurantes del inconsciente, ins-
ta a reconocer el lugar nodal del significante 
y advierte del riesgo de caer en la fascinación 
del significado. Para explicar la relación entre 

 6 Lacan recupera estas nociones del trabajo sobre las afasias de Jakobson (1956), quien consideró el doble carácter 
del lenguaje, efectuado por dos operaciones simultáneas: selección y combinación, mediante las que se estructura 
todo signo lingüístico; a partir de esta consideración elaboró una clasificación de las afasias en trastornos de se-
mejanza y trastornos de combinación. Afirmó entonces que, de los tropos de la figuración retórica, la metonimia 
es usada por los afásicos con trastornos de semejanza, mientras que los afásicos con trastornos de combinación 
emplean el lenguaje de modo metafórico. 

metonimia y metáfora, Lacan describe dos 
vínculos internos al significante: el vínculo 
posicional (metonímico) relativo a la forma-
ción de proposiciones mediante las que se ins-
taura el orden de las palabras, y el vínculo de 
similitud (metafórico), ligado a la posibilidad 
de la sustitución (una palabra por otra).

Es importante señalar que el vínculo de 
similitud se construye sobre la base del víncu-
lo posicional. Esto es de particular relevancia 
para la teoría de la significación propuesta por 
Lacan (2009), en tanto marca una distancia in-
salvable entre la estructura del significante y el 
significado; es decir, lo que está por debajo del 
significante no es un significado, sino un fluir 
de significantes enlazados metonímicamente. 
Por otro lado, la función de la metáfora en la 
significación es introducir cierta “cesura” al 
fluir metonímico. De acuerdo con estos plan-
teamientos, la ausencia de significado permite 
la producción de sentido, que es posible a tra-
vés de la sustitución mediante la cual el signifi-
cante ocupa el lugar abierto por esa ausencia, y 
crea un efecto de sentido que intenta cubrirla.

Las consideraciones de Laclau (1993) res-
pecto a la imposibilidad de plenitud sobre la 
que se sostienen las estructuras sociales pue-
den compaginarse con los supuestos lacania-
nos en torno a la significación; para llevar a 
cabo este ejercicio analítico, recuperamos de 
este autor las nociones de articulación y de 
discurso, las cuales nos permitieron incorpo-
rar la dimensión política en nuestras lecturas 
sobre las significaciones en torno a ser y for-
mar ingenieros en el TecNM. Laclau y Mouffe 
(1987: 119) definen articulación como:

Toda práctica que establece una relación tal 
entre elementos que la identidad de éstos re-
sulta modificada como resultado de esta prác-
tica. A la totalidad estructurada resultante de 
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la práctica articulatoria la llamaremos discur-
so. Llamaremos momentos a las posiciones 
diferenciales, en tanto aparecen articuladas 
en el interior de un discurso. Llamaremos… 
elemento a toda diferencia que no se articula 
discursivamente.

La articulación se produce en tanto las 
identidades que se articulan pueden ser mo-
dificadas, esto es, no hay una esencia que las 
defina, sino que se construyen en la relación 
con otros; de ahí que la tensión entre interior 
y exterior, en la que ninguna de las dos esferas 
es plena, sea su base de producción y, por tanto, 
“la condición de toda práctica social” (Laclau y 
Mouffe, 1987: 127). La ausencia de plenitud evo-
ca la falta, y ésta hace posible la tensión entre 
metáfora y metonimia en el lugar del signifi-
cado. El carácter constitutivo de esta tensión 
implica que, si bien la imposibilidad de fijación 
última (efecto de la metáfora) es el principio de 
cualquier orden social, también es imposible la 
dispersión absoluta (libre fluir metonímico).

De acuerdo con lo planteado, el discurso 
estructurado en la práctica articulatoria no 
puede configurarse como totalidad porque las 
relaciones que lo producen son parciales y pre-
carias; las particularidades de los elementos 
no se logran borrar por completo, penetran 
la estructura discursiva e impiden su pleni-
tud. Este argumento implica que el discurso, 
constituido como un intento (fallido) por “de-
tener el flujo de las diferencias, por constituir 
un centro” (Laclau y Mouffe, 1987: 129), no res-
ponde a un principio de necesidad; se configu-
ra más bien —histórica y contingentemente— 
sobre el horizonte de una plenitud ausente.

Los efectos de estos supuestos, que con-
forman la base del análisis político de discur-
so (APD)7 sobre el ejercicio analítico que em-
prendimos, se pueden ordenar en torno a las 
siguientes consideraciones, las cuales se en-
cuentran estrechamente vinculadas entre sí:

 7 Enfoque teórico que toma como eje estos supuestos, trabajado en México por De Alba, Buenfil, entre otros, quie-
nes abordan distintos objetos de estudio, asumiendo el carácter histórico y contingente de la articulación como 
lógica productora de lo social. 

• El carácter histórico y contingente de 
la significación. No hay un significado 
absoluto —como una verdad inmanen-
te— desde donde pueda definirse qué es 
ser ingeniero y tampoco existe un plano 
de constitución a priori de estas signi-
ficaciones, ya que se van produciendo 
a partir de prácticas articulatorias no 
determinadas.

• La precariedad y parcialidad de las sig-
nificaciones. Esto implica que las signi-
ficaciones no son fijas ni permanentes; 
se movilizan a partir de distintas condi-
ciones (históricas, políticas, económi-
cas, culturales, subjetivas, entre otras).

• La relacionalidad en la construcción 
de la significación. Aunque la signi-
ficación sea enunciada por sujetos 
particulares, está siendo producida en 
espacios sociales en los que distintos 
elementos se estructuran en momen-
tos discursivos.

Método

A partir de esta investigación se propone la 
comprensión de un objeto de estudio comple-
jo y poroso, por lo que no se pretende develar 
ninguna verdad universal o describir sus pro-
piedades de manera que pueda ser plenamente 
inteligible; lo que se plantea es construir lec-
turas, si se quiere precarias y parciales, sobre 
las significaciones que los docentes del TecNM 
construyen sobre ser ingenieros y las preocupa-
ciones respecto a los procesos formativos que 
de éstas derivan. De ahí que se haya optado por 
un enclave metodológico sostenido en la her-
menéutica y guiado por los supuestos del APD, 
lo cual permitió realizar un ejercicio interpreta-
tivo capaz de reconocer los contextos discursi-
vos en los que tales significaciones se producen.

La hermenéutica, comprendida desde 
el APD, se aleja de la aplicación de lógicas y 
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conceptos para constituirse en una práctica 
articulatoria (Saur, 2005) que pretende “deve-
lar verdades estrictamente locales” (Buenfil, 
2019: 31), con base en la recuperación de la 
pregunta por el sentido del ser, articulado-
ra de los intereses ontológicos de Heidegger 
(1989[1927]) que lo llevaron a reconocer el 
dasein, situado y construido históricamente. 
Sobre este reconocimiento se sitúa la empresa 
hermenéutica, emprendida con la finalidad 
de interpretar el ser a partir de su estar siendo 
en el mundo.

De acuerdo con ello, la hermenéutica pue-
de entenderse en tres sentidos: ontológico, en 
tanto que plantea una analítica de la existen-
cialidad del ser sostenida en su historicidad; 
epistemológico, relacionado con la elabora-
ción de las condiciones de posibilidad para 
las investigaciones ontológicas a partir de in-
terrogar sobre el sentido y las estructuras del 
ser; y metodológico, vinculado al quehacer 
interpretativo desarrollado por las ciencias 
comprensivas (Heidegger, 1989).

Si bien nuestras indagaciones se basan en 
el entendimiento de la hermenéutica a partir 
de su sentido metodológico, no se pueden sos-
layar los principios ontológicos y epistemoló-
gicos de los cuales se deriva este sentido y que 
nos llevan a reflexionar sobre la construcción 
histórica y situada de nuestro objeto de estu-
dio y de las relaciones que establecemos con él. 
Esto nos permite preguntarnos ¿cómo hace-
mos jugar la teoría? Esta pregunta sólo puede 
ser respondida de manera contextual, en tan-
to los fenómenos sociales de los que preten-
demos dar cuenta tienen lugar en contextos 
sociohistóricos particulares (Buenfil, 2019).

A partir de la precisión anterior, es impor-
tante conocer el contexto en el que se sitúa 
este ejercicio investigativo. Conviene partir 
describiendo brevemente al TeCNM como un 
sistema múltiple y heterogéneo, en tanto está 
conformado por 254 instituciones;8 en cuanto 

 8 126 institutos tecnológicos federales, 122 institutos tecnológicos descentralizados, cuatro centros regionales de 
optimización y desarrollo de equipo, un Centro Nacional de Investigación y Desarrollo Tecnológico y un Centro 
Interdisciplinario de Investigación y Docencia en Educación Técnica.

al número de instituciones que lo compo-
nen y la cantidad de alumnos que atiende, es 
considerado el sistema de educación superior 
tecnológica más grande de México. A pesar 
de ello, hay muy pocas investigaciones orien-
tadas a indagar sobre los procesos formativos 
de ingenieros que se producen en sus aulas, y 
las significaciones sobre ser ingenieros que los 
orientan son escasas (Morales, 2019).

De esa opacidad surgió el interés que ha 
guiado a este trabajo de investigación, estruc-
turado por la pregunta hermenéutica sobre el 
sentido de ser ingeniero en el TecNM; la impo-
sibilidad de una respuesta absoluta, debido al 
carácter histórico y situado del ser, nos exigió 
centrar la lectura en las voces de los actores y 
en las condiciones específicas de su produc-
ción discursiva.

Con base en ello, se tomó la decisión de 
construir el referente empírico a partir de las 
enunciaciones que los autores producen en 
revistas de difusión y divulgación editadas 
por algunos de los institutos o centros que 
pertenecen al TecNM. La dimensión técnica 
de la investigación, tanto en los momentos 
de recolección como de análisis de la infor-
mación, fue de orden cualitativo; para ello se 
trazó un proceder metodológico organizado 
por cuatro fases: búsqueda, identificación, or-
ganización y análisis.

En la primera fase se hizo un rastreo en la 
web sobre las revistas editadas por los insti-
tutos y centros que conforman el TecNM. La 
información obtenida se corroboró y comple-
tó a partir de una comunicación breve y por 
vía telefónica al departamento de desarrollo 
académico de los tecnológicos en los que se 
ubicaron publicaciones. La intención de este 
rastreo fue identificar las revistas digitales o 
impresas publicadas en el sistema, en las que 
los actores tienen la posibilidad de expresar 
sus significaciones y preocupaciones en torno 
a la formación de ingenieros.
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La recuperación de la información en esta 
primera fase se realizó mediante un instru-
mento construido exprofeso para clasificar 
las distintas revistas. Este instrumento se 
compone de dos secciones: datos de identi-
ficación, es decir, información general de la 
publicación, como nombre, tipo, página web, 
instituto que la edita, fecha de inicio de publi-
cación, fecha del último número publicado, 
objetivos y orientación, entre otros aspectos; 
y condiciones de publicación, centrada en 
obtener información que dé cuenta de los 
requisitos para los autores, procesos de arbi-
traje, indexaciones, posibilidades de acceso, 
disponibilidad-periodicidad y el tipo de par-
ticipación que promueve. En esta fase se en-
contraron 25 revistas.

En la segunda fase se identificaron artí-
culos en los que los autores (específicamente 
docentes del TecNM) expresan significaciones 
o preocupaciones en torno a la formación 
de ingenieros. Se seleccionaron 78 artículos 
comprendidos en 11 revistas. Estos artículos 
se desarrollan en torno a temáticas diversas, 
entre las que destacan: procesos de aprendi-
zaje, didácticas específicas, práctica docente, 
acreditaciones-certificaciones, organización 
escolar, cuestiones de género, condiciones 
medioambientales, reprobación-deserción, 
retos de la ingeniería y de la formación de in-
genieros y usos didácticos de las TIC.

La tercera fase consistió en la organiza-
ción de la información. Para ello se trabajó 
con una matriz que permitió extraer, tamizar 
y organizar las diversas significaciones sobre 
ser ingeniero construidas por los actores, y las 
preocupaciones sobre el proceso formativo 
que de éstas se derivan, categorías eje del tra-
bajo de interpretación realizado. Esta matriz 
se estructuró en dos niveles: el primer nivel 
refiere a la categoría significaciones sobre ser 
ingeniero y se dividió en dos dimensiones: 
sobre la ingeniería y sobre el proceso forma-
tivo. El segundo nivel, ordenado a partir de la 
categoría preocupaciones en torno al proceso 
formativo, se estructuró en relación con el 

punto nodal que articula la preocupación ex-
presada; en torno a ello se plantearon siete ele-
mentos, alrededor de los cuales se desarrolló 
la categoría: el estudiante, modelos educativos 
y currículo, el docente, gestión y cultura orga-
nizacional, relación escuela-mercado laboral, 
relación escuela-sociedad y temas emergentes.

La cuarta fase consistió en un ejercicio 
analítico mediante el cual se buscó dar cuenta 
de la producción de las significaciones sobre 
ser ingeniero en el TecNM y las preocupacio-
nes que de allí se derivan, a partir de identifi-
car los elementos histórico-contextuales y las 
relaciones que se entretejen en su producción. 
Como instrumento para el análisis se utiliza-
ron matrices y mapas conceptuales. Los resul-
tados que se presentan en el siguiente aparta-
do derivan de este ejercicio.

Resultados

Para dar respuesta a la pregunta sobre las signifi-
caciones de ser y formar ingenieros en el TecNM,  
se identificaron dos significantes nodales: for-
mación e ingeniería; en torno a ellas, los do-
centes establecen cadenas de significantes y 
fijan algunos sentidos que configuran las bases 
del posicionamiento que guía su actuar educa-
tivo. Aunque con fines analíticos se trabajaron 
como elementos distintos, es importante resal-
tar las articulaciones que establecen entre sí en 
las configuraciones discursivas resultantes.

Formación
En torno a la formación se identificaron ca-
denas metonímicas en las que se producen 
relaciones entre distintos significantes; hemos 
organizado estas cadenas en tres significacio-
nes, las cuales se construyen por la operación 
metafórica que permite fijar un sentido a par-
tir de que un significante se presenta “como 
si estuviera” en el lugar del significado. Estos 
significantes son: capacitación, profesionali-
zación y transformación.

Es preciso señalar que las dos primeras sig-
nificaciones se vinculan al significante com-
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petencias, nodal en los modelos educativos vi-
gentes en el TecNM (DGEST, 2012; TecNM, 2015). 
Hemos identificado, en torno a este núcleo 
significante, una pluralidad de sentidos que 
vale la pena destacar en tanto que permiten 
poner de relieve la función metonímica en la 
producción de las significaciones; mediante 
esta función se articulan elementos heterogé-
neos que luego son fijados, de manera precaria 
y parcial, por la operación de la metáfora, mis-
ma que, sin embargo, no logra borrar la dife-
rencia que penetra los momentos discursivos.

En este caso, la diferencia se muestra en 
forma de matices —que entrañan entrecruza-
mientos y tensiones—9 entre distintos marcos 
de referencia, y que permiten configurar dos 
entendimientos de las competencias, vincula-
dos: 1) a la adquisición de competencias labora-
les (sentido articulado con la capacitación) que 
habilitan a los estudiantes para enfrentar com-
petitivamente las condiciones de los mercados 
laborales; y 2) al desarrollo de competencias 
para la formación profesional, en la que se in-
tegran conocimientos, habilidades y actitudes 
(sentido articulado con la profesionalización).

Si bien estas significaciones se han di-
ferenciado a partir de identificar elementos 
que predominan en cada núcleo significa-
tivo, establecen entre sí relaciones múltiples 
e imbricadas. Al respecto, conviene señalar 
que, en los modelos educativos vigentes en el 
TecNM (DGEST, 2012; TecNM, 2015), también se 
aprecian imbricaciones de elementos hetero-
géneos en la significación de competencias, ya 
que se observan tanto sentidos provenientes 
de la concepción centrada en la formación 
universitaria, que fue propuesta en el marco 
europeo a través del proyecto Tuning; como 
de la concepción estadounidense desarrolla-
da en la década de los setenta para enfrentar 
la crisis económica de entonces, a partir del 
entrenamiento laboral (Morales, 2019).

 9 La noción de tensión es entendida como una forma de relación específica e irresoluble en la que los elementos que 
la componen son mutuamente constitutivos y, a la vez, limitantes; Laclau (2006, s/p) plantea que “el momento de 
tensión se da siempre que hay dos componentes en una relación, que son los dos necesarios, pero sin embargo no 
pueden ser ajustados automáticamente”.

 10 Cabe precisar que dichas políticas no son homogéneas ni unidireccionales.

Formación como capacitación

El entendimiento de los procesos formativos 
desde su asociación con la capacitación es 
expresado de manera explícita por algunos 
docentes que fungen como autores en los ar-
tículos seleccionados (Palacios y Dávila, 2013; 
Romero, 2013; Vázquez y Martínez, 2018, entre 
otros). En esta significación los docentes asu-
men un vínculo directo entre los propósitos 
de su práctica educativa y las necesidades del 
entorno laboral en el cual se incorporarán los 
estudiantes.

Esta significación no es ajena a lo plantea-
do en el Modelo Educativo para el Siglo XXI, 
Formación y Desarrollo de Competencias 
Profesionales (DGEST, 2012) y en el Modelo de 
Educación Dual (TecNM, 2015), en los que se 
asume como premisa formativa atender las 
necesidades del mercado laboral; en el primer 
modelo a partir de reducir lo social y profesio-
nal, inherente al proceso formativo, a las “ne-
cesidades específicas respecto de la demanda 
laboral” (DGEST, 2012: 33); y en el Modelo de 
Educación Dual, en el cual esta asociación 
es más nítida, se apuesta a diseños “flexibles” 
y súper especializados en los que se integre a 
la academia y a la empresa para promover que 
los estudiantes se incorporen “a la vida laboral 
y a los procesos productivos del sector empre-
sarial” (TecNM, 2015: 1).

La construcción histórica de esa significa-
ción y su relación con los modelos educativos 
de educación superior, que instan a definir su 
función a partir de responder a las demandas 
de los mercados laborales, exigen el reconoci-
miento de otro vínculo, a saber, el establecido 
entre las políticas de los organismos interna-
cionales10 y las políticas educativas que han di-
reccionado la educación superior en nuestro 
país. Conviene destacar la influencia del Ban-
co Mundial (BM), que ha enunciado diversas 
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recomendaciones orientadas a la necesidad de 
reestructurar los sistemas educativos a partir 
de reconocer los contextos globales y de com-
petencias económicas (Maldonado, 2000) que 
exigen capital humano altamente capacitado.

Otro organismo que ha realizado reco-
mendaciones en ese sentido es la Organi-
zación para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE), a partir de señalar como 
prioritaria la relación entre educación supe-
rior y empleo. La OCDE recomienda diseños 
curriculares flexibles que respondan a las de-
mandas productivas, mediante la capacitación 
para el desarrollo de competencias laborales; 
respecto a la situación nacional, el organismo 
afirma que “en México, la educación supe-
rior se debe alinear mejor con las necesidades 
cambiantes de la economía” (OECD, 2019: s/p).

Una asociación interesante en esta forma 
de entender la formación radica en la relación 
que se establece entre la función de la educa-
ción superior centrada en la capacitación para 
responder a las demandas de un mercado la-
boral cada vez más competitivo, y las políticas 
y mecanismos de acreditación de la calidad, 
significadas desde nociones traídas de los ám-
bitos empresariales, como eficacia y eficiencia, 
que han funcionado como dispositivos tecno-
políticos para reformar los sistemas educati-
vos de la educación superior en distintos paí-
ses de América Latina, y que han coadyuvado 
a su alineación con el entorno global neolibe-
ral y su discurso de competitividad (Jiménez, 
2011). En este tenor, también se pueden ubicar 
significaciones que asocian la formación en el 
TecNM con un procedimiento fabril de ma-
nufactura de productos que deben responder 
a las necesidades del cliente, identificados me-
diante procedimientos de mercado, por ejem-
plo, en el caso del texto de Poblano (2012).

Sin pretender agotar todos los hilos de la 
madeja, se anticipa otra relación —que no se 
puede obviar— entre el entendimiento de la 
formación como capacitación y una signifi-
cación instrumental-operativa de la ingenie-
ría. Sobre este punto se ahondará cuando se 

planteen las distintas significaciones sobre la 
ingeniería que se identificaron en los artículos 
seleccionados.

Formación como profesionalización

Si bien esta significación se ha estructurado a 
partir del mismo núcleo significante —el de 
las competencias— que encuentra sus con-
diciones de producción en el marco políti-
co-económico reseñado, la comprensión se 
amplía para incorporar elementos que tras-
cienden la habilitación para el desempeño la-
boral. Entre éstos se ubican:

• Los elementos planteados en el proyec-
to Tuning (actitudes, conocimientos y 
habilidades) que conforman las compe-
tencias, organizadas en dos tipos: com-
petencias específicas, que corresponden 
a las que definen el ejercicio profesional 
de acuerdo a un campo determinado; 
y competencias genéricas, que aluden 
al conjunto de competencias que todo 
profesional debe desarrollar.

• Los aprendizajes planteados por la 
UNESCO (Delors, 1996) como los pilares 
sobre los que se deben desarrollar los 
procesos educativos en las sociedades 
actuales (aprender a conocer, aprender a 
ser, aprender a convivir y aprender a ser).

• La apuesta por la innovación, entendi-
da en dos dimensiones: sobre la prácti-
ca docente, y sobre la formación profe-
sional del ingeniero.

Estos elementos se articulan en distintas 
formas de entender la formación profesional de 
los estudiantes y los retos que implican para el 
docente. En ese tenor, se puede recuperar la voz 
de Ríos y Soriano (2017), docentes del TecNM,  
que consideran que las competencias del in-
geniero industrial deben desarrollarse desde 
una visión sistémica que incluya, además de 
los conocimientos y habilidades propios del 
ejercicio profesional, elementos axiológicos, 
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actitudinales y sociales, entre otros. Este en-
foque nos remite a los aprendizajes base de 
la educación (según Delors, 1996), necesarios 
para que los egresados puedan responder a las 
demandas del entorno laboral. Urbina (2011) 
es otro docente que realiza un planteamiento 
cercano a esta significación, en tanto que asu-
me que la competencia se conforma a partir 
de la relación entre distintos elementos, como 
información, capacidades, hábitos, valores y 
actitudes, que se demuestran en el desempe-
ño profesional.

Por otra parte, retomamos las voces de Es-
trada (2012), Romo y Zamora (2013), Romero 
(2014) y Poblano y Adame (2016), docentes que 
coinciden en señalar que la formación debe 
incluir conocimientos, habilidades y actitu-
des, con lo que dejan ver las huellas discursivas 
del proyecto Tuning; sin embargo, podemos 
ubicar algunos matices en sus consideracio-
nes: Estrada (2012) plantea prácticas de cons-
trucción, movilización e integración de estos 
elementos para el ejercicio profesional; Romo 
y Zamora (2013) y Romero (2014) señalan que 
la formación debe incluir conocimientos y 
habilidades para responder competitivamen-
te a las demandas laborales actuales; mientras 
que Poblano y Adame (2016) se orientan al 
desarrollo de soluciones eficientes, oportunas 
y éticas ante los problemas que los egresados 
enfrentarán en su práctica profesional.

El significante innovación ha cumplido 
una función central en el entendimiento de 
la formación profesional en los campos de la 
ingeniería; sus implicaciones pueden leerse en 
dos ámbitos: el de las prácticas formativas y el 
del ejercicio profesional. Respecto al primero, 
Díaz-Barriga (2006) propone discutir sobre 
los riesgos de entender la innovación como 
una superación de lo anterior, sin análisis o 
reflexión de los procesos, incorporada en el 
discurso educativo a partir de una perspecti-
va inmediatista, producida a partir de lógicas 
políticas e institucionales, pero que no im-
primen “nuevos sentidos y significados a su 
práctica pedagógica” (Díaz Barriga, 2006: 10), 

en parte porque tampoco se analizan los re-
sultados que han producido.

En tensión (que no contradicción) con 
este planteamiento, los discursos sobre la 
innovación se encuentran imbricados con 
las políticas orientadas a la mejora de la ca-
lidad educativa, que apuestan al cambio y la 
transformación de los procesos y prácticas 
en las instituciones educativas de educación 
superior (López, 2017). Aunque esta apuesta 
conlleva la atención a distintas dimensiones 
(curriculares, organizacionales, disciplinares, 
pedagógicas, didácticas, tecnológicas, entre 
otras), se aprecia una tendencia a asociar la in-
novación con la incorporación de elementos 
tecnológicos en las prácticas educativas, espe-
cialmente en el ámbito de la didáctica.

En ese tenor, encontramos trabajos de do-
centes del TecNM que plantean la necesidad 
de la innovación didáctica (a partir de la in-
corporación de elementos tecnológicos) para 
el desarrollo de las competencias en los estu-
diantes, por ejemplo, García et al. (2015) seña-
lan la importancia del uso de tecnología apli-
cada a la enseñanza de las matemáticas, y la 
asocian a la calidad y flexibilidad educativas; 
mientras que Velasco et al. (2019) proponen la 
incorporación de la modalidad m-learning, 
entendida como una metodología innovado-
ra, orientada al aprendizaje, que ha propiciado 
cambios significativos en la práctica docente y 
que puede contribuir al desarrollo de compe-
tencias específicas en los estudiantes.

En el ámbito del ejercicio profesional de 
la ingeniería, innovación es un significante 
que se asocia a las finalidades formativas de la 
educación tecnológica; de ahí la importancia 
de revisar los sentidos que se le asignan. Los 
docentes del TecNM expresan en sus escritos 
significaciones en torno a la innovación; en 
ese sentido, recuperamos la voz de Serrano y 
Castillo (2014), quienes la entienden como una 
práctica que, anudada a la investigación, per-
mite al ingeniero diseñar y desarrollar activi-
dades encaminadas a la estructuración de pro-
yectos para la solución de problemas propios 
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de su campo profesional; Saucedo y Saldívar 
(2014), en cambio, entienden la innovación 
como una capacidad asociada a la creatividad 
que le permite al estudiante de ingeniería em-
prender y ser competitivo para enfrentar las 
demandas económicas, laborales y sociales 
actuales. En otro sentido, Pineda (2014) asume 
la innovación tecnológica como un eje de de-
sarrollo de la ingeniería a partir del cual puede 
responder a los desafíos de la economía del 
conocimiento y fortalecer las relaciones entre 
academia e industria a partir de la incorpora-
ción de “tecnologías de ruptura”. Por su parte, 
Moguel (2016), sin dejar de reconocer la im-
portancia de la incorporación tecnológica en 
las prácticas educativas, plantea que el reto de 
la innovación educativa en la educación tec-
nológica consiste en responder a los desafíos 
relacionados con los escenarios cambiantes y 
la rápida producción del conocimiento.

Formación como experiencia de 
transformación subjetiva

Entender la formación como experiencia 
de transformación subjetiva conlleva una 
significación amplia del proceso formativo, 
relacionada profundamente con la configu-
ración identitaria del ingeniero. En este en-
tendimiento, se establece una significación 
que rompe con la preeminencia atribuida a la 
formación técnica (tanto en términos de ca-
pacitación como de profesionalización) para 
vislumbrar la necesidad de una base formati-
va sostenida en la formación del sujeto. Des-
de esta significación puede establecerse una 
lectura crítica al planteamiento de la práctica 
docente que se basa en la trasmisión de cono-
cimientos disciplinarios y, en todo caso, en la 
habilitación para su aplicación, para enten-
derla desde un lugar de mediación que posi-
bilita la reconfiguración de las posiciones de 
sujeto y sus relaciones con el mundo.

En este ámbito de significación resalta la 
voz de Flores (2012), quien afirma la importan-
cia de resignificar a los alumnos para enten-

derlos como sujetos y como ciudadanos que, a 
partir de la creatividad y la imaginación, sean 
capaces de transformar la realidad social. En 
este orden de ideas, el proceso formativo par-
te de una noción de ciudadano —emancipa-
do— y de un proyecto de nación orientado a 
reconstruir las tramas sociales con base en el 
reconocimiento de su historia, para no repetir 
los errores y fracasos. Repensar la formación 
desde este marco significativo implica recono-
cer las múltiples dimensiones que constituyen 
al ingeniero como sujeto social (epistemológi-
cas, tecnológicas, sociales, culturales, políticas 
y éticas), las cuales convergen en una trama 
identitaria que le permite actuar en el mundo.

Cercana a este posicionamiento encon-
tramos la voz de Fuantos (2018), docente del 
TecNM que sostiene que la formación no se 
limita a la instrucción, ya que debe incluir 
la educación como personas; en ese sentido, 
argumenta que la preparación profesional 
implica no sólo la capacitación para ejercer 
de manera competitiva las funciones que ata-
ñen al ejercicio profesional del ingeniero, sino 
que constituye el aprendizaje de una forma de 
vida y de un modo de relacionarse en la so-
ciedad en el que la formación ética juega un 
papel fundamental.

Ingeniería
El otro eslabón de la cadena está conforma-
do por las significaciones sobre la ingeniería, 
cuestión de relevancia en un sistema que pre-
sume de formar al 44 por ciento de los ingenie-
ros de México (TecNM, s/f). Comprender qué 
se entiende por ingeniería en el TecNM permi-
te dilucidar las implicaciones que esto tiene 
en el proceso formativo y reconocer las rutas 
que se están trazando en la educación superior 
tecnológica, en tanto que estas significaciones 
sostienen la definición de estructuras curricu-
lares, el diseño de planes y programas de estu-
dio y, por supuesto, las prácticas docentes.

A partir de lo anterior se indagó sobre la 
conceptualización de la educación superior 
tecnológica y la formación de ingenieros en 
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los modelos que han orientado los procesos 
educativos en el TecNM, sin embargo, no se 
encontraron problematizaciones o concep-
tualizaciones vinculadas con estos signifi-
cantes. Esta ausencia no significa que haya un 
vacío de sentido, por el contrario, refleja una 
significación sostenida en las dicotomías en 
las que se basa el pensamiento moderno (cien-
cia-tecnología, teoría-práctica, producción-
aplicación del conocimiento), que se asume 
como plena y universal (Morales, 2019), de ahí 
que no sea puesta en cuestión. La ingeniería 
se define, a partir de su función técnica, en el 
polo aplicativo de esas estructuras dicotómi-
cas, lo que se traduce en mapas curriculares 
disociados en los que se busca que el ingeniero 
“adquiera” los conocimientos, con base en la 
trasmisión, y los “aplique”, sin posibilitar ejer-
cicios reflexivos en torno a tal aplicación.

Más allá de la significación implícita en los 
modelos educativos, consideramos impor-
tante indagar sobre las significaciones que los 
docentes construyen sobre la ingeniería, en 
tanto éstas subyacen a las prácticas formati-
vas que desarrollan. La revisión y análisis de 
los artículos reveló información que permite 
varias lecturas. La primera de ellas tiene que 
ver con un incipiente interés sobre el tema: 
a pesar de que los 78 artículos seleccionados 
señalan significaciones o preocupaciones en 
torno al proceso formativo en el TecNM, sólo 
en 24 de ellos se alude a un entendimiento de 
la ingeniería como eje rector de tales procesos. 
En éstos se aprecian huellas de la significación 
recién esbozada, pero también tensiones que 
permiten entender la ingeniería como un 
campo heterogéneo en el que se replantean las 
relaciones entre ciencia y tecnología produ-
cidas en el encuentro de tres racionalidades: 
científica, técnica y social. A partir de lo an-
terior, se identificaron cuatro significaciones: 
instrumental-operativa, politécnica, tecnoló-
gica y socio-tecnocientífica.

Significación instrumental-operativa

Esta significación es la de mayor prevalencia, 
pues está presente en 12 de los 24 artículos en 
que se identificó algún sentido de la ingenie-
ría; sin embargo, se puede inferir que la falta de 
posicionamiento explícito en torno a esta dis-
ciplina, aunada al entendimiento de la forma-
ción como un proceso de capacitación (como 
entrenamiento) y a preocupaciones inmedia-
tistas sobre el proceso formativo, centradas 
en la instrumentalización de la didáctica o en 
la trasmisión de algún contenido específico, 
son signos que evidencian una significación 
instrumental-operativa de la ingeniería.

Desde esta significación, la ingeniería se 
concibe como una actividad operativa, en la 
que los conocimientos científicos se “instru-
mentalizan” para dar solución a problemas 
técnicos concretos. La relación entre ciencia y 
tecnología es lineal y simplificada, de ahí que 
no haya mayor preocupación por entender las 
estructuras y los conceptos que configuran las 
bases científicas, en tanto lo más importante, 
desde esta perspectiva, es la memorización 
de contenidos aislados y su aplicación meca-
nicista; esto genera una tendencia a la homo-
geneización reduccionista de los contenidos, 
resultante de su instrumentalización y de la 
invisibilización de las relaciones conceptuales 
y curriculares que se establecen.

Por otro lado, se encontró una relación fuer-
te entre esta significación y los planteamientos 
del Modelo Dual (TecNM, 2015), centrado en 
la habilitación técnica de los estudiantes para 
que puedan responder a los requerimientos 
particulares de una empresa determinada. La 
apuesta formativa resultante de esta visión ra-
dica en la superespecialización, condicionada 
por los entornos laborales en los que el ingenie-
ro participará como operario, y se centra en el 
desempeño, el cual se apareja al “saber hacer” y 
subordina otros saberes necesarios.
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Significación politécnica

De los artículos revisados, sólo en cuatro se 
aprecian sentidos que podrían apuntar a una 
significación politécnica de la ingeniería; esto 
resalta, sobre todo, si se considera que el surgi-
miento de la educación superior tecnológica en 
el país estuvo influido por el modelo politécni-
co francés (Weiss y Bernal, 2013), que considera 
el conocimiento científico (principalmente de 
las matemáticas y la física) como la base for-
mativa del ingeniero, mientras que asume la 
técnica como resultante de la aplicación de este 
conocimiento. Cabe destacar que aún se apre-
cian huellas de este modelo en las estructuras 
curriculares y académicas del TecNM.

Es importante precisar que la relación 
ciencia-tecnología sobre la que se sostiene esta 
significación es distinta respecto a lo plantea-
do en la significación instrumental-operativa 
de la ingeniería; aunque en ambas se parte de 
una relación lineal entre ciencia y tecnología, 
donde la segunda resulta de la aplicación de 
la primera, en la visión instrumental opera-
tiva los conocimientos científicos se reducen 
a herramientas (de ahí su simplificación con-
ceptual y el aislamiento curricular), mientras 
que en la significación politécnica configuran 
la base a partir de la cual el ingeniero puede 
entender y solucionar los problemas que en-
frenta en su ejercicio profesional.

En esta concepción se apuntalan relacio-
nes multidisciplinarias articuladas por la es-
tructura denominada ciencias básicas, a partir 
de las cuales se pretende que el ingeniero en 
formación adquiera los conocimientos ne-
cesarios para formar un pensamiento lógico 
que le permita comprender los fenómenos que 
enfrentará en su práctica profesional y diseñar, 
con base en ellos, las soluciones pertinentes. 
En esa pretensión se aprecia el reconocimiento 
de la complejidad de las relaciones conceptua-
les que configuran la base científica, por lo que 
su enseñanza exige del profesorado una sólida 
y amplia formación en el campo disciplinario 
en el que se inscribe la asignatura que imparte.

Significación tecnológica

Se identificaron seis artículos que evidencian 
una significación de la ingeniería sostenida 
en un énfasis tecnológico; en esta significa-
ción, diseño e innovación se consideran ele-
mentos nucleares de la ingeniería, vinculados 
estrechamente con el desarrollo tecnológico. 
Desde este marco significativo se asume que 
la tecnología es producto de la investigación 
aplicada y, por lo tanto, la formación del inge-
niero debe responder a esa lógica de produc-
ción del conocimiento.

En esta significación se identifica un intento 
de responder a las condiciones político-econó-
micas que configuran las actuales economías 
del conocimiento; éstas plantean demandas a 
las instituciones de educación superior tecno-
lógica en el país relacionadas principalmente 
con la pertinencia de los programas y procesos 
formativos ante los entornos cambiantes y las 
nuevas lógicas de producción, difusión y con-
sumo de conocimiento.

Aunque hay relaciones estrechas entre 
esta significación y la concepción operativa-
instrumental de la ingeniería, principalmente 
en su interés por responder a las exigencias 
del mercado laboral actual, se distingue en su 
manera de entender la relación ciencia-tecno-
logía, ya que en esta significación se reconoce 
una imbricación entre ambas, producida en 
el marco de relaciones interdisciplinarias, en 
las que las racionalidades científica y técnica 
establecen algunos diálogos.

Por otro lado, la consideración de la habili-
tación para resolver las demandas del mercado 
laboral también conlleva efectos formativos 
diferenciados, en tanto en la visión operativa 
se busca responder a demandas específicas y 
concretas en un espacio laboral determinado, 
mientras en la visión tecnológica se reconocen 
contextos complejos y dinámicos que pueden 
plantear demandas diversas, ante las cuales el 
ingeniero debe responder integrando y movi-
lizando conocimientos (de distinta proceden-
cia disciplinaria), así como habilidades, capaci-
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dades y actitudes que le permitan comprender 
y resolver los problemas que se le presentan en 
los ámbitos profesionales-laborales en que se 
desarrolla.

Significación socio-tecnocientífica

La significación socio-tecnocientífica de la 
ingeniería parte de un cuestionamiento a las 
relaciones jerárquicas y lineales entre ciencia 
y tecnología, resultado del reconocimiento de 
múltiples y complejas relaciones, así como de 
las implicaciones sociales, políticas, culturales 
y económicas que producen. En ese reconoci-
miento se puede leer la incorporación de una 
racionalidad social, expresada en preocupa-
ciones éticas que orientan el establecimien-
to de compromisos ante las problemáticas 
medioambientales, de género y de desarrollo 
económico regional, entre otras. Desde esta 
significación se asume que la formación del 
ingeniero debe incluir una visión orientada a 
la construcción de una nueva ciudadanía; en 
ese sentido, la significación socio-tecnocien-
tífica se articula con la noción de formación 
como transformación subjetiva. Resulta rele-
vante señalar que a partir del entendimiento 
socio-tecnocientífico de la ingeniería se pro-
pician relaciones transdisciplinarias que posi-
bilitan la convergencia de distintos campos de 
conocimiento, articulados por intereses so-
ciales, científicos y tecnológicos compartidos.

Los cuestionamientos y reconfiguracio-
nes que se proponen desde esta significación 
se remontan a los albores del siglo pasado, 
cuando, ante los fracasos de la modernidad 
(sostenida en el supuesto de la ciencia ob-
jetiva —apolítica y neutra— como base del 
orden y progreso social) evidenciados en las 
guerras mundiales, el holocausto, la catástro-
fe ambiental y los peligros nucleares, algunas 
perspectivas epistemológicas cuestionaron de 
fondo las relaciones disciplinarias y los posi-
cionamientos ético-políticos que sostienen 
la ciencia y la tecnología. En este contexto se 
pueden ubicar, por ejemplo, la teoría crítica 

en ciencias sociales y, más cercano al campo 
de la ingeniería, el movimiento CTS (ciencia, 
tecnología y sociedad), desde el cual se han 
propuesto alternativas para pensar la ciencia 
y la tecnología de manera contextualizada y 
como un proceso social (López, 1998).

A pesar de que hace más de medio siglo 
que estas discusiones se vienen produciendo, 
sólo en dos de los trabajos revisados se apre-
cian acercamientos difusos a este sentido de 
la ingeniería, manifestados en la preocupa-
ción por incorporar una racionalidad social 
en los procesos formativos de los/las ingenie-
ros/as, entendidos como ciudadanos con una 
responsabilidad social ineludible que pueden 
cumplir a partir de su ejercicio profesional. 
Cabe mencionar que estos acercamientos pa-
recen más bien intuitivos, es decir, no se apre-
cia una base epistemológica-teórica que los 
sostenga y direccione.

Conclusiones

Es pertinente recordar que, con base en los 
supuestos teóricos de los que partimos, los re-
sultados que hemos reportado no constituyen 
verdades absolutas ni plantean significados 
permanentes; son significaciones históricas 
que se configuran en entramados discursivos 
complejos. Por ello, intentamos bosquejar 
algunos hilos que se han tejido en las tramas 
significativas sobre la formación de ingenie-
ros para dar cuenta, en la medida de lo posi-
ble, de sus condiciones de producción y de los 
significantes encadenados metonímicamente 
en la construcción de sentidos sobre ser y for-
mar ingenieros en el TecNM, que enuncian los 
docentes en los foros de difusión y divulga-
ción institucionales.

Entre estos hilos se pueden mencionar, sin 
agotar: la influencia de los organismos inter-
nacionales, los mandatos de la política públi-
ca, las significaciones sedimentadas en torno 
al proceso formativo de ingenieros que subya-
cen en los modelos educativos, y las condicio-
nes de producción tecnocientífica que se están 
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generando en las sociedades actuales y que 
plantean nuevas demandas y retos a las ins-
tituciones de educación superior. Elementos 
heterogéneos y múltiples que se articulan en 
tejidos complejos e imprevistos, desde los cua-
les los docentes se posicionan para entender y 
actuar la formación de ingenieros. Compren-
der estos posicionamientos resultó revelador 
en tanto permitió identificar asociaciones 
sedimentadas que es importante cuestionar, 
por ejemplo, entre formación y capacitación, 
significantes que establecen una relación casi 
sinonímica en algunos tejidos discursivos, o 
el entendimiento lineal y subordinando de 
las relaciones entre ciencia y tecnología, que 
sigue presente de manera predominante en la 
mayoría de las significaciones sobre ser inge-
niero, enunciadas por los docentes del TecNM  
y que, posiblemente, dejarán huella en sus 
estudiantes.

Estas significaciones sobre el proceso 
formativo de ingenieros se expresan en las 
prácticas docentes cotidianas, de ahí que no 
resulten extrañas las actuaciones restringidas 
que desconocen las relaciones conceptuales y 
curriculares, así como la tendencia a pensar el 
aprendizaje como memorización de fórmulas 
o procedimientos y las limitaciones didácti-
cas-pedagógicas (y, sobre todo, la poca preo-
cupación por éstas), producidas por una es-
tructura discursiva que se articula a partir de 
una significación operativa-instrumental de  

la ingeniería y un entendimiento limitado de 
la formación como capacitación.

Sin embargo, aunque incipientes, también 
se identificaron matices e intersticios en los 
que los posicionamientos se amplían para dar 
cabida a significaciones que conciben nuevas 
relaciones y lógicas entre ciencia y tecnología; 
éstas parten de reconocer una racionalidad 
social como núcleo formativo del ingeniero, 
desde la cual la formación puede conducir a 
un proceso de transformación subjetiva me-
diante el cual el ingeniero adviene en sujeto 
social.

El reconocimiento de las condiciones po-
líticas, históricas y contingentes que se juegan 
en la configuración de significaciones sobre 
ser ingeniero en el TecNM abre la puerta a la 
posibilidad de repensar las concepciones y 
prácticas que guían los procesos formativos 
en este sistema; esto conlleva la necesidad de 
reestructurar su modelo educativo-curricular 
centrado en la trasmisión-aplicación de cono-
cimientos disciplinares, para posibilitar un 
modelo que enfatice en la producción trans-
disciplinaria de conocimientos y en su trans-
ferencia social (Didriksson, 2014). Todo ello 
desde una visión crítica y ética que permita a 
los ingenieros entender y responder a las con-
diciones de las sociedades actuales, marcadas 
por nuevas lógicas de intelección, producción 
e interacción social y tecnocientífica, para po-
der transformar la realidad que habitan.
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Aprendizaje, enseñanza, conocimiento,  
tres acepciones del constructivismo
Implicaciones para la docencia

Felipe Martínez Rizo*

Muchos docentes dicen identificarse con el constructivismo, pero este 
término se usa en al menos tres sentidos diferentes, dependiendo de si se 
refiere a la noción del aprendizaje, la enseñanza o el conocimiento. El ar-
tículo pretende mostrar que la solidez de las tres acepciones es diferente, 
y trata con más amplitud la acepción relativa a enseñanza. Se identifican 
implicaciones de lo anterior para el trabajo docente, a partir de estudios 
empíricos sobre prácticas en aula que llevan a cuestionar la supuesta ad-
hesión de muchos docentes a los principios constructivistas y se señalan 
aspectos positivos. En la conclusión se busca derivar reflexiones sobre 
las políticas que llevarían a prácticas apegadas al constructivismo en sus 
acepciones más sólidas y que pudieran llevar a una mejora sustancial de 
los aprendizajes. Esas políticas deberían privilegiar la mejora de la forma-
ción y actualización de los docentes.

Many teachers declare themselves as constructivists, however this term is 
used in at least three different senses, depending on whether it refers to the 
notion of learning, teaching, or knowledge. The present article aims to show 
the differences between the tree meanings and deals more broadly with the 
meaning associated to the notion of teaching. Based on a series of empirical 
studies on classroom practices that lead to questioning the supposed adher-
ence of many teachers to constructivist principles, we identified several im-
plications of the afore mentioned misconception on teaching practices. We 
also point out some positive aspects. In our conclusions we aim to promote 
the reflection regarding the policies needed to develop actually constructivist 
teaching practices which might, in turn, result in a substantial improvement 
in learning. These policies should give priority to improving the training and 
updating of teachers.
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Introducción:  
propósito del artículo

El constructivismo es la postura pedagógica  
que casi todos los docentes dicen seguir, aun-
que la observación del aula muchas veces lleva 
a otra conclusión. Este artículo muestra que el 
término constructivismo se usa en tres senti-
dos distintos, que se refieren a la manera de 
concebir el aprendizaje, la enseñanza y el co-
nocimiento. La primera acepción se sitúa en 
el ámbito de la psicología y la pedagogía y se 
refiere a procesos del estudiante; la segunda 
se refiere a lo que hace el docente, y pertenece, 
por ende, a la didáctica (didáskalos, maestro 
en griego); y la tercera nos remite al terreno de 
la filosofía de la ciencia, la epistemología.

El artículo pretende también mostrar que 
la solidez de las tres acepciones es diferente, y 
discutir algunas consecuencias para la prácti-
ca docente. En un texto de extensión limitada 
es imposible dar cuenta con un mínimo deta-
lle de autores y corrientes relevantes de las tres 
acepciones del constructivismo consideradas, 
en especial de las teorías del aprendizaje relati-
vas a la primera; ello hace que el propósito se li-
mite a cuestionar las visiones dicotómicas sim-
plistas que todavía prevalecen en un número 
considerable de docentes de educación básica.

El aprendizaje: primera  
acepción del constructivismo

Las raíces de las actuales ideas sobre el aprendi-
zaje se remontan a las concepciones idealistas y 
empiristas del conocimiento en la filosofía grie-
ga; durante siglos prevaleció la visión de Platón, 
que minimizaba el papel de los sentidos en el 
avance del conocimiento, frente a la postura de 
Aristóteles, lo que en los siglos XVI y XVII cam-
bió con Francis Bacon y John Locke, quienes 
sostuvieron que la fuente de todo conocimien-
to no es otra que las percepciones de la realidad 
externa que llegan a la mente por los sentidos.

Por la misma época el empirismo comen-
zó a influir en la pedagogía con Comenio (Jan 

Amos Komensky), quien adoptó la postura de 
Bacon de que nada entra en el intelecto si no es 
por los sentidos, y la transformó en principio 
pedagógico, al postular que, para que el niño 
desarrolle un concepto, hay que partir de la 
observación de la realidad o de una imagen e 
ir al concepto por la palabra que lo represen-
ta, es decir, ir de la experiencia al lenguaje, en 
cuatro etapas: el lenguaje balbuceante, que 
se aprende en el regazo materno; el correcto, 
que se enseña en la escuela pública en lengua 
vernácula; el lenguaje elegante del gimnasio, 
escuela de gramática latina; y el claro y con-
vincente que se desarrolla en la universidad y 
gracias a los viajes.

En el siglo XVIII Immanuel Kant puso en 
cuestión tanto el empirismo de Bacon y Locke 
como el idealismo platónico, con la idea de que 
el conocimiento implica la percepción de una 
realidad externa mediante los sentidos, pero 
también la sistematización de esas experien-
cias, para lo que inevitablemente debemos apli-
car las categorías mentales presentes en nues-
tro aparato cognitivo. En los siglos XVIII y XIX 
la filosofía siguió influyendo en las ideas edu-
cativas con Pestalozzi, que aceptó el empirismo 
baconiano, con la corrección de Kant de que 
nuestra aprehensión del mundo no se reduce a 
las sensaciones, sino que es más holística.

El desarrollo de la psicología y otras cien-
cias del ser humano desde fines del siglo XIX 
hizo avanzar las ideas sobre el aprendizaje y 
dio lugar a corrientes que se suelen organizar 
en dos grupos: conductistas y constructivistas. 
Dentro de cada uno de estos conjuntos hay di-
ferencias considerables y también hay posturas 
que escapan a esa dicotomía, como advertía ya 
hace más de 40 años un difundido manual so-
bre teorías del aprendizaje (Swenson, 1980).

El autor clasifica las corrientes de la prime-
ra mitad del siglo XX en tres grupos: teorías de 
la contigüidad, con el condicionamiento clási-
co de Pavlov y el asociacionismo de Watson y 
Guthrie; teorías del reforzamiento de Thorn-
dike, seguido por Hull y luego Skinner; y teo-
rías cognitivas, con Tolman y la corriente de 
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la Gestalt, que buscaban superar los limites de 
las teorías anteriores, que explicaban aprendi-
zajes simples, pero no podían dar cuenta de 
los más complejos. Swenson señala que algu-
nos conductistas, incluso Skinner, adoptaron 
conceptos de los cognitivistas. Identifica tam-
bién autores eclécticos (Swenson, 1980).

La segunda parte de la obra presenta co-
rrientes “recientes”: avances de las ideas de 
Pavlov y de Skinner, con la teoría del apren-
dizaje social de Bandura, y luego posturas 
cognitivistas, con Piaget y la teoría del proce-
samiento de la información de Norman, e in-
cluso presenta trabajos tempranos de neurofi-
siología del aprendizaje como los de Pribram 
(Swenson, 1980).

Swenson reconoce que, en la década de 
1970, cuando preparaba su obra, el autor do-
minante era sin duda Skinner, y las ideas de 
Piaget sólo comenzaban a ser conocidas en 
Estados Unidos. Por ello su presentación de 
teorías “recientes” dista mucho de ser actual; 
menciona a Piaget, pero no llegó a cubrir 
otros autores fundamentales de las posturas 
cognitivistas, como Vygotsky o Bruner. Pese 
a ello, desde entonces apunta que, si bien los 
autores que cita “no han resuelto del todo las 
grandes cuestiones relativas al aprendizaje, sí 
han generado investigación que ha llevado a 
la eliminación de muchos dogmas simplistas” 
(Swenson, 1980: 185).

Entre los avances que Swenson no cubre 
conviene mencionar, en primer lugar, desa-
rrollos del conductismo, con Carroll o Bloom, 
con la propuesta de aprendizaje de dominio 
(mastery learning) que introduce la idea de que 
la capacidad de aprender no es exclusiva de 
una minoría, sino que todos los niños pueden 
aprender, pero a distinto ritmo (Crahay, 2002).

Una visión más actual del tema muestra 
que las posturas cognitivistas del aprendiza-
je, a las que alude el término constructivismo 
en una primera acepción, se gestaron desde la 
primera mitad del siglo XX y se manifestaron 
con fuerza a partir de la década de 1960; estas 
posturas enfrentaron al conductismo desde 

el constructivismo de enfoque personal con 
Piaget, y el que destaca la importancia del 
contexto social, con Vygotsky. En este grupo 
se puede identificar, además, el constructivis-
mo cultural de Bruner (Crahay, 2002).

Otras revisiones de teorías del aprendizaje 
reafirman la idea de que algunas no encajan 
en la dicotomía conductismo-constructivis-
mo, pues retoman elementos de la revolución 
cognitiva y del conductismo: el cognitivismo 
social de Bandura y la teoría de los niveles de 
aprendizaje de Gagné; la del procesamiento 
de información; la del aprendizaje situado de 
Ausubel; o la del proceso por el que un novato 
se vuelve experto (Abell et al., 2010; Knoers, 
1994; Mayer, 2014; Schunk, 2014).

En realidad, las posturas constructivistas 
no descartan en forma absoluta las aportacio-
nes del conductismo, sino que las desarrollan 
y enriquecen, pero una visión simplista lleva 
a creer que en el conductismo el aprendizaje 
simplemente es fruto de una acción externa 
que afecta a sujetos pasivos. Esto tiene algún 
fundamento, en tanto en el conductismo la 
atención se centra en los procesos de enseñan-
za y se destaca el papel activo del maestro, con 
lo que los procesos de aprendizaje y los alum-
nos quedan en un segundo plano, con un 
papel aparentemente pasivo; pero lo que dice 
realmente el conductismo es que no se puede 
saber qué pasa en la mente de las personas, y lo 
único observable son las conductas que llevan 
a cabo, las cuales, desde luego, resultan de lo 
que pasa en la mente, pero en una forma que 
escapa a nuestro conocimiento. La enseñan-
za de docentes, y el aprendizaje de alumnos 
tienden a verse en términos de trasmisión y 
recepción, con los maestros en el papel princi-
pal, activo, y los alumnos-aprendices en un rol 
subordinado. Sin embargo, como muestra el 
caso de Bloom, en el conductismo el papel del 
estudiante no es necesariamente pasivo; aun-
que parezca no hacer nada por estar inmóvil, 
el aprendiz puede estar muy activo si presta 
atención en forma concentrada y por largo 
tiempo a lo que dice el maestro.
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La trasmisión de un conocimiento es algo 
activo, pero la recepción no es algo pasivo, 
como sugiere la metáfora de la “educación 
bancaria” de Freire, que asimila al aprendiz 
a una alcancía en la que el maestro deposita 
monedas de conocimiento. La metáfora, que 
se quiere positiva, del niño como esponja que 
absorbe todo lo que ve o escucha a su alre-
dedor, tampoco hace justicia al esfuerzo que 
hace un estudiante que sigue atentamente las 
explicaciones del maestro.

Con este matiz la visión conductista del 
aprendizaje sí minimiza el papel activo del 
aprendiz, lo que cambió el constructivis-
mo al redefinir la función del docente, pues 
“enseñar no es trasmitir el saber… ni ejercer 
facultades o potencialidades latentes. Es orga-
nizar experiencias que inducen al educando a 
reestructurar o remodelar su saber intuitivo” 
(Crahay, 2002: 248).

Las corrientes constructivistas tienen en 
común ver el aprendizaje como producto de 
sujetos activos que desarrollan conocimientos 
mediante procesos de construcción complejos, 
ya que sus mentes no están en blanco (tabula 
rasa), sino que tienen ideas adquiridas previa-
mente; por ello construir otras implica susti-
tuir las previas o modificarlas incorporando 
nuevos elementos. La revolución cognitiva da 
lugar al constructivismo, en una primera acep-
ción del término.

El cambio fundamental de la revolución 
cognitiva consiste en afirmar que sí es posible 
conocer lo que pasa en la mente de las perso-
nas, no sólo mediante inferencias a partir de 
las conductas observables, sino gracias a la 
información que pueden dar los mismos su-
jetos, con las debidas precauciones, y con téc-
nicas como las entrevistas clínicas piagetianas 
y las diversas formas de entrevistas cognitivas. 
Gracias a estas técnicas se pueden explorar los 
procesos por los que los aprendices constru-
yen conocimientos a partir de lo que obser-
van y lo que escuchan, lo cual confrontan con 
las ideas que ya tienen para complementarlas, 
precisarlas o modificarlas.

Frente al conductismo que, en la versión 
simplificada extendida entre maestros, pro-
pondría un rol pasivo del aprendiz y uno 
activo del docente, reducido a exponer y ex-
plicar (trasmitir) información que el alumno 
sólo debe recordar; para el constructivismo el 
aprendizaje depende directa e inmediatamen-
te de lo que hace el aprendiz, y no de lo que hace 
el docente; las acciones de éste pueden ser deci-
sivas, pero de manera indirecta y mediata, en la 
medida en que logran que los alumnos lleven a 
cabo acciones que propicien el desarrollo de los 
aprendizajes que se quiere promover.

El docente ya no debe limitarse a presen-
tar, explicar y demostrar, sino que debe bus-
car formas de llevar a los alumnos aprendices 
a realizar actividades mentales por medio de 
las cuales construyan conocimientos nuevos, 
a partir de los que ya tenían y de los elementos 
adicionales que aporta el docente, pero tam-
bién de su propia observación de la realidad, 
y de la indagación activa de fuentes de infor-
mación diferentes al maestro. La intervención 
del docente tomará frecuentemente la forma 
de preguntas abiertas que hagan pensar a los 
alumnos, cuestionamientos que los hagan po-
ner en tela de juicio sus ideas previas, orienta-
ciones sobre qué observar, etc.

Lo anterior se refiere a aspectos cognitivos, 
pero también importan los actitudinales y afec-
tivos: si un alumno no quiere aprender algo, 
simplemente no lo hará, entendiendo que no se 
trata de deseos del momento, sino de aquéllos 
que surgen de un interés profundo; adicional-
mente, la disposición favorable a aprender se 
dará si no lo ve como amenazante o inaccesible, 
sino que lo encuentra atractivo y a su alcance, lo 
que a su vez supone confianza en sus posibili-
dades y autoestima. Esto lleva a las teorías de la 
motivación y sus implicaciones para el apren-
dizaje, no sólo de aquéllas desarrolladas por 
autores llamados humanistas, sino también en 
el ámbito de conductismos y constructivismos.

Lo que hace el docente es indisociable de lo 
que hacen los alumnos, y si el fin de todo pro-
ceso educativo es conseguir que los alumnos 
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aprendan, los aprendizajes dan sentido a lo  
que pasa en el aula. Por ello toda teoría de la en-
señanza supone cierta teoría del aprendizaje.

La enseñanza: segunda acepción 
del constructivismo

Como se ha apuntado ya, cada familia de 
teorías del aprendizaje tiene una concepción 
de la enseñanza. Si el aprendizaje se concibe 
como conexión o fortalecimiento de ciertas 
respuestas, la enseñanza consistirá en ejer-
cicio y práctica (drill & practice) o en aplicar 
refuerzos en el momento adecuado; si se ve 
como adquisición de información se prestará 
atención al papel de la memoria de trabajo de 
corto plazo, y en la de largo plazo en el proceso 
de aprender y recordar; y si se entiende como 
construcción de conocimientos por parte de 
los aprendices, no consistirá centralmente en 
exposiciones o demostraciones que hace el 
docente y los alumnos aprenden, en un senti-
do que puede reducirse a la simple memoriza-
ción, pero debe incluir la comprensión.

Hay que subrayar que posturas conductis-
tas avanzadas sobre la enseñanza tienen ele-
mentos congruentes con el cognitivismo. Un 
ejemplo es la aportación de Benjamín Bloom 
a la noción de evaluación formativa. Desde 
1968 Bloom señalaba que lo esencial de dicha 
evaluación es la retroalimentación y precisaba 
que no sólo debe dirigirse a los alumnos, sino 
también a los maestros. La evaluación no debe 
ser el punto final del proceso docente, sino algo 
permanente, dimensión esencial de una ense-
ñanza de buena calidad e indisociable de ella, 
pues posibilita que un docente corrija su forma 
de enseñar y la mejore. Bloom precisa que esto:

…no es simplemente volver a enseñar, lo que 
típicamente quiere decir repetir las explicacio-
nes originales en voz más alta y más despacio; 
implica la utilización de enfoques que adap-
ten la enseñanza a las diferencias de estilos de 
aprendizaje, modalidades y formas de inteli-
gencia de los alumnos (Guskey, 2007: 66-67).

La enseñanza que pone al alumno en un pa-
pel subordinado y al docente en el protagónico 
se conoce como enseñanza frontal. El docente 
está a cargo de desarrollar los temas o hacer que 
los estudiantes lean pasajes del libro de texto u 
otros materiales buscando que aprendan (re-
cuerden, memoricen) términos, conceptos, da-
tos, fórmulas, nombres y fechas, lo que se verifi-
ca con evaluaciones que consisten en preguntas 
de respuesta corta o de selección de respuesta.

La perspectiva constructivista asigna al 
alumno el papel principal, lo que se puede en-
tender de dos maneras: una en que el docente 
sigue siendo importante para ayudar a cada 
alumno a transitar de sus ideas previas a las que 
se pretende debe desarrollar, a sabiendas de que 
el paso no es fácil de dar y muchos estudiantes 
no lo conseguirán sin ayuda; la otra forma con-
sidera que el rol del docente debería reducirse al 
mínimo, y asegurar solamente un aula donde 
haya el ambiente y las condiciones para que la 
creatividad de los alumnos se manifieste.

Es esta una segunda acepción del construc-
tivismo: si el aprendizaje depende ante todo del 
aprendiz, la mejor forma de enseñar será por 
descubrimiento, con mínima intervención del 
maestro y aprendices activos y creativos. En la 
primera acepción el constructivismo es muy 
aceptado; en la segunda no. Un autor crítico 
de esa enseñanza llamada constructivista dice:

Muchos aspectos del constructivismo son 
incuestionables. Por ejemplo, es claro que to-
dos construimos representaciones mentales 
del mundo externo que podemos usar para 
funcionar en él. En ese sentido, todo apren-
dizaje es básicamente constructivista y no sé 
de ningún teórico que objete esta manera de 
caracterizar el aprendizaje. Pero una docencia 
constructivista, dirigida a enseñar a las perso-
nas cómo construir conocimiento sin dar in-
formación a los aprendices es algo totalmente 
diferente (Sweller, 2009: 127).

Según este autor, la segunda manera de 
concebir la enseñanza comienza con Bruner, 



Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 174, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.174.60208
F. Martínez Rizo  |  Aprendizaje, enseñanza, conocimiento, tres acepciones del constructivismo 175

inspirado en Piaget. Sweller retoma la dis-
tinción, en perspectiva biológica, entre co-
nocimiento primario —para el que nuestro 
cerebro está preparado (hard-wired) gracias 
a milenios de evolución— y conocimiento se-
cundario, de épocas más recientes. El apren-
dizaje de la lengua materna es ejemplo de los 
primeros; el de la lectoescritura lo es de los se-
gundos. Aunque la lectoescritura también se 
basa en el aprendizaje primario de la lengua 
oral, no evolucionamos para aprender a leer y 
escribir, para lograrlo necesitamos de alguien 
que nos enseñe (Sweller, 2009).

Conviene aclarar que, desde el primer tex-
to en que Bruner (1961) propone el aprendizaje 
por descubrimiento, su postura no es de com-
pleta ausencia de apoyo por parte del maestro, 
lo que precisó poco después, en una reunión 
organizada en 1964 por el Social Science Re-
search Council, en la que una docena de es-
tudiosos discutió críticamente la noción de 
aprendizaje por descubrimiento (cfr. Shul-
man y Keislar, 1966). Bruner precisó sus ideas 
como sigue:

Parece muy improbable esperar que cada orga-
nismo redescubra la totalidad de su cultura… 
es igualmente improbable que el largo periodo 
de dependencia propio de nuestra especie haya 
sido diseñado para la técnica más ineficiente 
posible para volver a encontrar lo conseguido a 
lo largo de mucho tiempo, o sea por descubri-
miento… en el ámbito cultural, la primera for-
ma de aprendizaje, esencial para que la persona 
se vuelva humana, no es el descubrimiento, 
sino el tener un modelo. El disponer perma-
nentemente de un modelo, la respuesta cons-
tante a cada individuo, respuesta tras respuesta, 
el ir y venir entre dos personas, eso constituye el 
aprendizaje por descubrimiento guiado por un 
modelo accesible (Bruner, 1966: 102).

Hay, pues, dos formas de entender el apren-
dizaje por descubrimiento que no suelen tener 
en cuenta las discusiones al respecto, todavía 

frecuentes: una notable inició con un artícu-
lo de Kirschner et al. (2006), seguida por un 
debate en la American Educational Research 
Association (AERA 2007) y el libro ya citado de 
Tobias y Duffy (2009): unos capítulos de esta 
obra defienden la enseñanza constructivista 
e incluyen, con matices, varias formas de guía 
por parte del maestro; otros capítulos critican 
la postura constructivista, y otros abordan 
campos específicos. La lectura de esos textos 
muestra que las posturas contrastadas no es-
tán tan lejos entre sí como se piensa, y nadie 
pone en duda la solidez de la visión construc-
tivista del aprendizaje. Uno de los autores dice:

Ha habido una tendencia… a identificar cons-
tructivismo con enseñanza mínimamente 
guiada. Esto es muy general, pero oscurece 
otro sentido del término constructivismo: 
que el aprendizaje es un proceso activo, que 
el conocimiento se construye. Este es un pun-
to muy importante sobre el que hay un gran 
acuerdo en la literatura. Al rechazar el “cons-
tructivismo” no queremos regresar a una vi-
sión del aprendizaje como adquisición pasiva 
del conocimiento (Kintsch, 2009: 223).

Otros autores, retomando a Bruner, ad-
vierten que la forma en que sus críticos en-
tienden la enseñanza constructivista:

Parece derivarse de una idea equivocada muy 
extendida: que ese enfoque implica mandar a 
los niños a un terreno, armados con una pala 
y una lupa, con la esperanza de que ellos “re-
descubrirán” principios científicos básicos. 
Sostenemos que esto no es un ejemplo de 
aprendizaje por descubrimiento, sino de mala 
enseñanza. Bruner tenía muy claro… que el 
aprendizaje por descubrimiento… implica 
preparación cuidadosa, orientación y modela-
miento por parte del maestro. Por ello, referirse 
a tales enfoques como “no guiados” o incluso 
“mínimamente guiados” es una burda defor-
mación (Sommerfeld y Lester, 2009: 266-267).
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Las dos formas de entender la segunda 
acepción del constructivismo son:

• Descubrimiento puro (pure discovery): 
la intervención docente reducida al 
mínimo; lo ideal, dejar que los niños, 
por sí mismos y sin ayuda, exploren, 
indaguen, manipulen objetos, busquen 
formas de resolver problemas, etc., sea 
individualmente, sea en grupo.

• Descubrimiento guiado (guided disco-
very): reconoce la importancia del papel 
del aprendiz; se destaca el rol indispen-
sable del docente para apoyar el trabajo 
del alumno, llamar su atención sobre 
puntos importantes, reorientarlo si es 
necesario, identificar obstáculos y ayu-
dar a superarlos. Un niño puede estar 
activo conductual o cognitivamente (be-
havioral vs cognitive activity), y lo impor-
tante es la actividad cognitiva, acompa-
ñada o no de actividad conductual.

Estas dos visiones de la enseñanza como 
aprendizaje por descubrimiento en ciencias 
tienen equivalentes en otras áreas. Partida-
rios de cada visión se enfrentan en polémicas 
como las de quienes prefieren una enseñan-
za sistemática de la lectoescritura y los que 
plantean que la mejor forma de que un niño 
aprenda a leer es exponerlo tempranamente a 
material atractivo y dejarlo avanzar solo (len-
guaje total, whole language). Las guerras de 
matemáticas son otro ejemplo. Las polémicas 
persisten, aunque la investigación ya permi-
te valorar la efectividad de las dos formas de 
entender la enseñanza, y muestra que no hay 
sustento para posturas extremas, que combi-
nar dirección por parte del maestro y explora-
ción por el alumno es lo más adecuado.

Richard Mayer, con base en una revisión 
de investigaciones desde 1950, comparó el po-
tencial de métodos de enseñanza basados en 
descubrimiento puro o guiado, considerando 
también la distinción entre actividad manual 
y mental, y concluyó:

Mi revisión de literatura… no ofrece apoyo 
para métodos de descubrimiento puro. ¿Quie-
re decir esto que el constructivismo está equi-
vocado? Sin duda quiere decir que un enfoque 
doctrinario no lleva a una buena práctica edu-
cativa… la fórmula “constructivismo=niños 
conductualmente activos” lleva a un desastre. 
Sin embargo, el fracaso del enfoque de descu-
brimiento puro como método de enseñanza 
no implica forzosamente que el constructi-
vismo sea una teoría equivocada o la activi-
dad conductual un método de instrucción 
equivocado… El descubrimiento guiado pa-
rece ofrecer el mejor método para promover 
un aprendizaje constructivista. El reto que 
plantea una enseñanza basada en el descubri-
miento guiado es el de saber cuánta guía y de 
qué tipo ofrecer… La actividad puede ayudar 
a promover aprendizaje significativo, pero en 
vez de actividad conductual per se (manipula-
ción, discusión, exploración libre) la actividad 
que sí promueve el aprendizaje significativo 
es la cognitiva (p. ej. seleccionar, organizar e 
integrar conocimientos). En vez de consistir 
sólo en aprender haciendo o discutiendo, el 
acercamiento más auténtico a un aprendiza-
je constructivista es aprender pensando. Los 
métodos que se basan en hacer o discutir de-
ben valorarse no por cuánta acción o discu-
sión está implicada, sino más bien por el grado 
en que promueven un procesamiento cogniti-
vo apropiado (Mayer, 2004: 17).

Estas precisiones importan porque la 
influencia del constructivismo “va mucho 
más allá de las revistas de investigación… 
en muchos países… se ha adoptado como 
la teoría pedagógica oficial… es ubicuo en 
los programas de formación de maestros en 
América Latina”. La influencia del construc-
tivismo radical parece disminuir y dejar sitio 
a “principios más realistas, limitados, y filosó-
fica y educativamente mejor fundamentados” 
(Matthews, 2017: 388).

En apoyo a que la investigación cuestio-
na la eficacia de la pedagogía mínimamente 
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guiada, Matthews menciona las guerras de 
lectura, que enfrentan a partidarios de len-
guaje total y enseñanza fonética, y señala que, 
pese a la solidez de estudios que muestran que 
las estrategias de lenguaje total no funcionan, 
se ha frustrado “la adquisición de cultura es-
crita de miles, si no es que millones de niños”. 
Lo mismo pasa con las guerras de matemáti-
cas (Matthews, 2017: 410).

Los últimos 50 años de investigación sobre este 
tema han recabado evidencias avasalladoras e 
inequívocas de que el aprendizaje no guiado 
o mínimamente guiado es claramente menos 
efectivo y eficiente que la asesoría diseñada 
especialmente para apoyar el procesamiento 
cognitivo necesario para aprender. El aprendi-
zaje mínimamente guiado no sólo resulta in-
útil para la mayor parte de los alumnos; inclu-
so puede resultar perjudicial para algunos… 
no acentúa el logro estudiantil, del mismo 
modo que arrojar a alguien que no sabe na-
dar de un bote a la mitad de un lago no ayuda 
a aprender a nadar (Kirschner et al., 2006: 75).

Si se rechaza la versión radical de la ense-
ñanza mínimamente guiada sin descartar la 
idea de que el aprendiz es un sujeto activo, en-
tonces el reto real es el de “saber cuánta guía y 
de qué tipo ofrecer” (Clark, 2009; Mayer, 2009), 
y de eso es de lo que tratan los esfuerzos por 
renovar la enseñanza en matemáticas y cien-
cias. En esa dirección apunta la distinción de 
Shulman entre conocimiento de contenidos 
y conocimiento pedagógico de contenidos 
(CPC, pedagogical content knowledge, PCK): 
además de dominar lo que el alumno debe 
aprender, el docente necesita otro conoci-
miento, el que específicamente se requiere 
para la tarea de enseñar:

Un segundo tipo de conocimiento de conteni-
do es conocimiento pedagógico que, más allá 
del dominio del contenido per se, llega a lo que 
se requiere para enseñar… una forma particu-
lar que incorpora los aspectos del contenido 

más afines a su carácter de enseñable… In-
cluyo las formas más útiles de representar te-
mas que se enseñan: analogías, ilustraciones, 
ejemplos, explicaciones y [las] demostraciones 
más poderosas; en una palabra, formas de re-
presentar y formular contenido que lo hacen 
comprensible a otros… incluye también una 
comprensión de lo que hace fácil o difícil el 
aprendizaje de tópicos particulares: las ideas 
previas que los alumnos de distintas edades 
y procedencias traen consigo… y si esas ideas 
previas son erróneas, como ocurre muchas 
veces, los maestros necesitan un conocimien-
to de las estrategias potencialmente más fruc-
tíferas para reorganizar la comprensión de los 
aprendices… (Shulman, 1986: 9-10).

Sobre ideas equivocadas de los niños, 
Shulman cita especialistas en enseñanza de 
matemáticas que aconsejan no preguntar por 
qué uno hizo algo tonto al cometer un error, 
sino ponerse en su lugar y preguntarse qué es 
lo que hace que el niño encuentre eso razona-
ble. Al reconocer la dificultad de ese conoci-
miento, subraya la complejidad de la docencia 
citando a Aristóteles:

Enseñar es la forma más elevada de compren-
sión; ninguna prueba sobre la comprensión 
humana es más exigente que ver si uno puede 
tomar algo que cree que conoce, y logra ense-
ñarlo a alguien más (Shulman, 1990: 401).

Ball y Hill concretan la noción de CPC en 
enseñanza de matemáticas con la expresión 
mathematical knowledge for teaching (MKT), 
que describen así:

El conocimiento necesario para enseñar a 
multiplicar implica, más que ser capaz de hacer 
esos cálculos, dominar las matemáticas de 4° de  
primaria y poco más. Es una mezcla compleja 
de conocimientos, habilidades, procesos de 
razonamiento y otros hábitos mentales, como 
capacidad de ver la perspectiva de otra perso-
na y entender lo que hace, lo que necesita un 
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maestro, y no un matemático o físico (Ball y 
Hill, 2009: 88).

Detectar sutiles diferencias al elegir ejemplos a 
utilizar es tarea que implica una habilidad ma-
temática crítica para la docencia, que personas 
de buena formación matemática o investiga-
dores no tienen. La enseñanza requiere una 
peculiar manera de ver los contenidos, que no 
es común en los que usan la matemática para 
otros propósitos (Ball y Hill, 2009: 90).

La trasposición didáctica de Chevalard y 
sus ingenierías para enseñar ideas matemáti-
cas tiene paralelismo con el conocimiento pe-
dagógico de contenido de Shulman. Los avan-
ces de la didáctica en Francia, Alemania, Rusia 
y otros países coinciden con los del ámbito 
anglosajón. La trasposición didáctica “refleja 
una separación entre saber sabio y enseñado, 
se refiere a la forma en que los contenidos a en-
señar se adaptan y remodelan”, y corresponde 
al contraste anglosajón entre contenido y su 
aplicación en enseñanza, y entre conocimien-
to del contenido y conocimiento pedagógico 
del contenido (Alexander, 2000: 543). En todos 
los casos se trata del paso de una forma de sa-
ber complejo a una más accesible al alumno.

El conocimiento: tercera acepción 
del constructivismo

Esta acepción se sitúa en el ámbito de la epis-
temología, como una forma de entender el co-
nocimiento, tanto en general, como el propio 
de las ciencias. Al respecto hay dos posturas 
extremas: una, ingenuamente optimista, ve a 
la ciencia como conocimiento perfecto, total-
mente superior al conocimiento no científico; 
otra, radicalmente negativa, según la cual los 
conocimientos científicos no son superiores a 
los de sentido común: todo conocimiento es 
una construcción social, y no es posible detectar 
superioridad alguna del conocimiento cientí-
fico. Esta postura se llama también constructi-
vismo, en una tercera acepción del término.

La visión ingenuamente positiva de la 
ciencia se relaciona con el positivismo, que se 
remonta a la obra de Augusto Comte en 1830-
1840. A fines del siglo XIX y en la década de 
1920 se desarrolló el neo-positivismo, que des-
de mediados del siglo XX fue abandonado por 
los especialistas, dejando el lugar a varios post-
positivismos. Entonces cobró fuerza la visión 
radicalmente negativa del construccionismo 
epistemológico, que se ha llamado también 
posmoderna y deconstruccionista.

Las posturas extremas se encuentran en-
tre maestros e investigadores educativos y 
sociales, en versiones que muestran descono-
cimiento de sus alcances y límites, así como 
de las ideas matizadas que sostienen hoy los 
especialistas. Estas ideas implican reconocer 
la existencia del mundo como realidad exter-
na al sujeto cognoscente, y aceptar que nues-
tro conocimiento es imperfecto, marcado 
por nuestras categorías, como apuntó Kant, y 
como desde mediados del siglo XX coinciden 
en plantear post-positivistas como Popper y 
neo-hermenéuticos como Gadamer.

Frente a las dos posturas extremas sobre 
los conocimientos producidos por las cien-
cias, la epistemología actual ofrece una visión 
matizada, según la cual:

• Los conocimientos científicos, sin ser 
perfectos ni acabados, son más preci-
sos y completos que los de sentido co-
mún o los pseudocientíficos.

• Los científicos no son personas espe-
ciales; la ciencia produce conocimiento 
sólido y avanza rápido porque se basa en 
avances previos y combina observación 
cuidadosa con razonamiento riguroso 
para confirmar o rechazar ideas previas.

• La ciencia está sujeta a condicionamien-
tos del entorno, incluyendo posturas 
ideológicas, y tiene implicaciones éticas 
y políticas.

Más allá de estas ideas básicas, una forma-
ción sólida en epistemología incluiría revisar a 
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fondo las nociones de conocimiento y ciencia 
desde la filosofía griega, pasando por el empi-
rismo de Bacon y Locke, la síntesis de Kant, 
el positivismo de Comte y el neopositivismo 
lógico del Círculo de Viena hasta llegar al 
post-positivismo de Popper, Kuhn y otros, la 
hermenéutica y la neo-hermenéutica de Gada- 
mer, Betti o Apel, y la Escuela de Frankfurt 
de Habermas. También habría que estudiar 
el postmodernismo de Lyotard, Baudrillard o 
Foucault, el deconstruccionismo de Derrida, 
el anarquismo metodológico de Feyerabend, 
y el constructivismo radical de Von Glazers-
feld y Watzlawick.

Enseñar es una tarea compleja; no es ra-
zonable exigir que, además de los contenidos 
a enseñar y del conocimiento pedagógico de 
los mismos, los docentes tengan conocimien-
tos profundos de epistemología. Los textos 
de Phillips, 1995 y 2000; Phillips y Burbules, 
2000; y Matthews, 2017 podrán ser punto de 
partida para saber más sobre constructivismo 
epistemológico.

Lo necesario es distinguir las posturas 
extremas sobre la ciencia y la intermedia que 
ofrece la epistemología actual, para aprove-
char la solidez de las aportaciones del cons-
tructivismo en su primera acepción sobre 
aprendizaje y evitar los errores a que lleva la 
visión de una enseñanza sin orientación por 
parte del docente a la que puede llegar la se-
gunda acepción del término.

Implicaciones de las tres 
acepciones del constructivismo 
para la docencia

La idea de que toda teoría de la enseñanza su-
pone cierta teoría del aprendizaje deja clara 
la relación entre las dos primeras acepciones 
del término constructivismo. La tercera acep-
ción, epistemológica, se relaciona con las dos 
primeras así: si se considera que el conoci-
miento de sentido común o precientífico no es 
distinto del que producen las ciencias, puesto 
que ambos serían construcciones sociales, 

igualmente sujetas a condicionamientos so-
ciales y culturales, entonces un docente no 
puede pretender que tiene conocimientos 
mejores que los de sus alumnos, ni pretender 
enseñarles algo; lo que debe hacer es dejarlos 
que descubran por sí mismos todos los co-
nocimientos que puedan. El constructivismo 
epistemológico ofrece un argumento a favor 
de la versión extrema de enseñanza por des-
cubrimiento no guiado.

Muchos docentes afirman que siguen el 
constructivismo, pero la observación en aula 
lleva con frecuencia a concluir que prevalecen 
prácticas tradicionales de enseñanza frontal, 
a veces con indicios de enseñanza no guiada. 
Las observaciones no sistemáticas del autor 
sobre la práctica de cientos de docentes que 
participaron en cursos de desarrollo profe-
sional muestran que pocos aplican estrategias 
para desarrollar competencias de alto nivel, 
cognitivas y no cognitivas, pero también se vio 
que no todo es negativo: casi todos los docen-
tes dominan estrategias básicas para manejo 
del aula y control de disciplina, o para apren-
dizajes básicos como leer textos sencillos, es-
cribir recados o manejar las operaciones bási-
cas de la aritmética. Hay pocos docentes cuyas 
prácticas se apegan a las ideas pedagógicas 
avanzadas, pero también pocos que presentan 
los peores rasgos de enseñanza frontal y auto-
ritaria; la mayoría se esfuerza por atender a sus 
alumnos, con los límites que imponen las con-
diciones en que trabajan, las características de 
sus alumnos y su propia formación.

En México hay menos investigaciones em-
píricas sobre prácticas docentes que las desea-
bles, pero las que hay, intensivas o extensivas, 
suelen señalar que en las aulas prevalece una 
enseñanza frontal, centrada en el docente, con 
pocos ejemplos de enseñanza que promueva 
la actividad intelectual del alumno, pero tam-
bién encuentra prácticas positivas.

Con estudios etnográficos, Candela des-
taca el esfuerzo de algunos maestros por dia-
logar con sus alumnos y construir con ellos 
significados; en cursos comunitarios, con la 
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propuesta “Dialogar y descubrir”, observó for-
mas de trabajo más cercanas a una enseñanza 
constructivista (Candela et al., 2012). Otros 
trabajos, de carácter extensivo, reportan la 
presencia dominante de prácticas rutinarias 
y memorísticas, como leer el libro de texto, 
subrayarlo o copiar pasajes (Flores-Camacho, 
2012; Valdez, 2012).

En un estudio sobre enseñanza de cien-
cias se videograbaron 45 clases; se encontró 
que las prácticas se enfocan a “exposición de 
contenidos con definiciones y/o a contextua-
lización que no deja espacio para interpreta-
ciones por parte de los estudiantes” prácticas 
que “permiten interacciones centralizadas… 
alrededor de conocimientos científicos” (Ro-
dríguez-Pineda y López-Mota, 2012: 177).

Un estudio de observación en 279 escuelas 
de Paraguay, República Dominicana y Mé-
xico (101 primarias de Nuevo León) incluyó 
grabar una clase de matemáticas y una de 
ciencias de 6° de primaria en cada escuela; se 
encontró que:

Los docentes… dependen principalmente de 
la presentación y repetición de los procedi-
mientos matemáticos… combinados con la 
repetición, práctica y memorización de con-
ceptos… se dedican a copiar del pizarrón y a 
completar números en las fórmulas. Solamen-
te en Nuevo León hemos identificado una pro-
porción mayor de docentes que intentan salir 
de la simple repetición de los procedimientos 
y hacen participar activamente a sus alumnos 
en tareas que permiten dotarlos de destrezas 
de pensamiento crítico y analítico [pero] pre-
dominan la repetición mecánica, [la] práctica 
y [la] memorización de conceptos. Las pre-
sentaciones dirigidas por el docente ocupan 
la mayor parte del tiempo (Näslund-Hadley y 
Loera Varela, 2011: 2-3).

La combinación de aspectos positivos y 
negativos en las prácticas docentes está pre-
sente en los resultados de un estudio intensi-
vo, según los cuales:

Prevalecen las consignas claras y rutinas con 
las que se organiza el trabajo con rapidez y se 
sostiene buen ritmo, pero hay mucho camino 
que recorrer para que las actividades escola-
res sean menos directivas, representen mayo-
res retos cognitivos… se privilegia el trabajo 
individual por mantener el orden o por las 
dificultades provocadas por el espacio y mo-
biliario… el tiempo es escaso, hay interrup-
ciones… los maestros casi siempre mantienen 
a los alumnos involucrados y trabajando… 
En general observamos un buen ambiente de 
aprendizaje… pocos episodios de discrimina-
ción, segregación o exclusión por parte de los 
compañeros… es notorio el compromiso que 
los maestros muestran en su afán de atender a 
todos los niños cuando trabajan con alumnos 
que presentan condiciones y características 
que desafían sus competencias docentes: reza-
go educativo y ausentismo… migración, vio-
lencia social e intrafamiliar… Hay avances en 
asumir la diversidad… pero hay dificultades… 
se baja el nivel de exigencia, se trabajan sólo 
contenidos básicos… ceremonias, guardias, 
reuniones de consejo técnico, cooperativa, 
rutas de mejora… quitan tiempo… Son pocos 
los momentos… para tener intercambios con 
sus pares… (Weiss et al., 2019: 355-357).

Personas ajenas a la escuela a veces afirman 
que nada ha cambiado en décadas, pero cuan-
do algunos fuimos a primaria era normal que 
el maestro castigara la mala conducta con gol-
pes, o hiciera ponerse de rodillas en un rincón, 
eventualmente con orejas de burro, a quien, a 
su juicio, lo merecía. Hoy el castigo corporal 
es excepcional, e incluso algunos padres in-
curren en excesos que ponen a la defensiva al 
docente. Un estudio serio apoya esta visión.

En la década de 1980 Elsie Rockwell ob-
servó el trabajo docente en siete escuelas de 
Tlaxcala; 30 años después, en las mismas es-
cuelas encontró feminización de la docencia 
y la dirección; docentes y personal de apoyo 
además del titular; menos viajes por asuntos 
administrativos porque algunos los arregla 
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un ATP o Internet, aunque aumenta la carga 
administrativa al deber continuamente subir 
informaciones; papel más activo del director; 
menor peso del sindicato; ya casi no hay mesa-
bancos fijos y sí libros de la biblioteca de aula 
y equipos informáticos; alumnos que trabajan 
en grupo o exponen; menos ausentismo de 
docentes, pero frecuentes interrupciones por 
actividades internas; ritmos de trabajo más rá-
pidos y menos tiempos muertos; docencia no 
limitada a español-matemáticas, tiempo para 
ciencias, historia, formación cívica y ética, 
educación artística y física, a veces con maes-
tros especializados.

Rockwell observó que persisten limitacio-
nes en estrategias didácticas, demasiado cen-
tradas en repetición y mecanización; las TIC 
no siempre funcionan y se usan superficial-
mente; los docentes se sienten abrumados por 
la velocidad de los cambios y la cantidad de in-
formación que se les pide asimilar. Una mira-
da superficial que advierta que sigue habiendo 
pizarrón y textos impresos, que predomina el 
maestro que interroga y evalúa, y alumnos que 
responden, puede concluir que las escuelas no 
han cambiado. Según la autora, sin embargo, 
una mirada más fina permite argumentar que 
el trabajo sí ha cambiado, y mucho:

El trabajo docente se ha transformado duran-
te los últimos treinta años… de 24 docentes… 
encontré solo dos que ni querían estar frente a 
grupo, ni hacían gran cosa. En cambio, hubo 
fácil ocho maestros y maestras excepcionales, 
todos distintos, con una capacidad de convo-
car a los alumnos, a entregarse a actividades 
con sentido y a participar en discusiones que 
rebasaban con mucho lo esperado en los pro-
gramas y libros. Más de la mitad sorteaban la 
situación y realizaban un trabajo digno, con 
una atención sensible hacia las necesidades de 
sus alumnos… había quienes cumplían me-
dianamente, pero sobre todo quienes, recién 
iniciados en el oficio, batallaban para apren-
der sin mayor apoyo el secreto del manejo del 
grupo, intentando a la vez poner en práctica 

métodos novedosos y comunicarse en otros 
planos con los jóvenes a su cargo… Hace falta 
comprender y mejorar las condiciones del tra-
bajo, considerando características de los espa-
cios, las limitaciones de los tiempos, las formas 
de organizar grupos de alumnos y redes de do-
centes (Rockwell, 2013: 455-456, 470-472).

Conclusión

Lo expuesto lleva a concluir que no hay sus-
tento para visiones extremas, positivas o ne-
gativas, de la práctica docente; más bien co-
existen esfuerzos por atender a los alumnos, 
pero la enseñanza prevaleciente no desarrolla 
competencias complejas.

Esta visión matizada es congruente con 
una lectura objetiva de los resultados de las 
pruebas PISA, distinta de las alarmistas usua-
les. Es cierto que pocos jóvenes mexicanos 
(unos 5 de cada 100) alcanzan los niveles más 
altos que miden las pruebas, que indicarían 
que tienen competencia suficiente para ocu-
par puestos directivos o de investigación, de-
sarrollo e innovación. Pero también lo es que 
más de la mitad (55 por ciento) de los chicos 
se ubica en niveles intermedios, lo que quiere 
decir que tienen las competencias mínimas 
que exige la sociedad del conocimiento. Ade-
más, la mayor parte del resto (unos 30 de cada 
100) alcanza el nivel 1a de PISA, que significa 
que tienen competencias básicas, pero no su-
ficientes para desenvolverse en sociedades 
avanzadas; una parte no desdeñable, pero me-
nor (alrededor de 10 de cada 100) se encuentra 
todavía más abajo en la escala de competen-
cia; y una minoría muy pequeña, de un 2 por 
ciento, no alcanza siquiera ese nivel mínimo 
(cfr. INEE, 2010; 2013; 2017).

Estos datos indican que los docentes con-
siguen que más de la mitad de sus alumnos 
alcancen niveles aceptables, pero pocos lo-
gran que una proporción importante llegue 
a los niveles altos. Estas visiones del vaso me-
dio lleno o medio vacío se explican si se tiene 
presente lo difícil que es una práctica docente 
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que lleve a todos los chicos, en especial a los de 
medio vulnerable, a desarrollar competencias 
complejas. Una mejora sustancial de los nive-
les de aprendizaje de los jóvenes de un sistema 
educativo tan grande y heterogéneo como el 
mexicano, además de bastante tiempo, supon-
drá implementar políticas eficaces que atem-
peren las desigualdades del hogar, y mejoren 
también la formación inicial de los docentes y 
la actualización que se les ofrece cuando ya es-
tán en servicio. Supondrá también humildad 
de investigadores y tomadores de decisiones 
para reconocer que no hay soluciones mági-
cas, y que hay que apoyar la docencia.

Al sintetizar hallazgos sobre cómo han en-
señado los maestros desde fines del siglo XIX, 
Cuban distingue dos tradiciones que pueden 
remontarse hasta los griegos, una centrada en 
el maestro (mimética, de trasmisión, directa), 
y otra en los alumnos (progresiva, facilitado-
ra, transformadora, constructivista). En la 
primera el aprendiz es descrito con metáforas 
como pizarra en blanco (tabula rasa) o reci-
piente a llenar; en la segunda se habla de des-
cubrir o construir el aprendizaje, por alumnos 
que son “un jardín floreciente que necesita un 
jardinero competente” (Cuban, 2009: 6).

Los partidarios de ambas tradiciones creen 
que, independientemente de sus antecedentes, 
todos los alumnos pueden captar contenidos, 
adquirir habilidades, cultivar actitudes y desa-
rrollar conductas, y que lo harán mejor gracias 
a prácticas de la tradición que defienden, pero 
las evidencias acumuladas sobre cómo pro-
ducen resultados concretos entre los alumnos 
las prácticas reales en el aula son mezcladas y 
poco convincentes. Por lo tanto, aún no hay 
evidencia mayoritaria que demuestre la supe-
rioridad inherente de una u otra pedagogía… 
(Cuban, 2009: 6).

A falta de evidencia, las preferencias se basan 
en ideología y fe, pues la distinción entre las tra-
diciones se diluye, y “los maestros han desarro-
llado cierta autonomía para arreglar el espacio 

y organizar actividades en el aula… en forma 
de rutinas prácticas y métodos de enseñanza de 
tradiciones distintas” (Cuban, 2009: 10).

Las prácticas de cada maestro, además, 
no son uniformes; tienen variantes según los 
niños y el grupo, contenidos, momento y con-
texto. El buen maestro se distingue por su ca-
pacidad para combinar estrategias de las dos 
tradiciones que, además:

No son dicotómicas; siempre ha habido híbri-
dos… Mis investigaciones y experiencia me lle-
van a pensar que ninguna de estas tradiciones, 
defínase como se defina, es la mejor forma de 
enseñanza para todos los alumnos… Creo que 
los híbridos de ambas pedagogías —en senti-
do de que el repertorio de un maestro incluya 
múltiples enfoques, en función de diferencias 
del contexto, de quiénes son los estudiantes, 
del contenido a enseñar y de otras circunstan-
cias— son los que tienen más probabilidades 
de conseguir que la mayoría de los alumnos 
aprendan (Cuban, 2009: nota 9, pp. 79-80).

El eclecticismo de los docentes experi-
mentados parece, pues, una postura razona-
ble. Las teorías del aprendizaje han dado lugar 
a estrategias pedagógicas tan variadas como 
ellas, y al parecer todas han dado resultados 
en algunas circunstancias. Como ejemplos se 
puede mencionar el aprendizaje de dominio, 
la enseñanza programada, la resolución de 
problemas, la enseñanza por competencias, 
los conflictos cognitivos, la modificabilidad 
cognitiva y el enriquecimiento instrumental, 
o las muchas propuestas especializadas en di-
dáctica de la lectoescritura, de las matemáti-
cas o de las ciencias naturales. Por otra parte, 
en otras circunstancias esas mismas propues-
tas han dado escasos resultados y son cuestio-
nadas por quienes sostienen puntos de vista 
diferentes. El paso de la teoría a la práctica es 
crucial; la implementación de cualquier pro-
puesta depende de muchas variables y condi-
ciones del contexto, de suerte que se impone 
una actitud cautelosa.
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Las reformas suelen proponer uno u 
otro de dos extremos sobre cómo mejorar la 
enseñanza:

• Al desconfiar de la capacidad de los 
maestros para hacer una enseñanza de 
gran calidad, unos apuestan a un currí-
culo y materiales de apoyo (libros de tex-
to y otros) tan detallados que cualquier 
docente, incluso poco capaz, pueda im-
plementarlo: un currículo “a prueba de 
maestros”.

• Otros requieren que cada maestro sea 
extraordinariamente competente, con 
amplios conocimientos de las asigna-
turas, los alumnos y la pedagogía, pues 
esperan que haya “un Leonardo en 
cada aula” (Bryk et al., 2010).

Ambas posturas son inoperantes: sin bue-
nos maestros, ningún currículo conseguirá 
que los alumnos tengan altos niveles de apren-
dizaje, pero tampoco es posible que cada maes-
tro sea perfecto. Hay que basarse en el trabajo 
de maestros no perfectos, pero responsables, 
que se superen continuamente trabajando 

con sus colegas, en comunidades profesiona-
les de aprendizaje basadas en la escuela, lo que 
implica:

• Abrir el trabajo de cada maestro en el 
aula para que sea observado por cole-
gas y asesores.

• Instalar un diálogo crítico sobre prác-
ticas de aula: ¿qué ocurre?, ¿cómo saber 
si algo funciona?, ¿qué evidencia hay de 
que los alumnos están aprendiendo?, 
¿hay otras prácticas que funcionen me-
jor?, ¿cómo podríamos saber cuáles?

• Una colaboración sostenida entre maes-
tros, centrada en el fortalecimiento 
del sistema de enseñanza de la escuela 
(Bryk et al., 2010).

Muchas acciones de actualización han sido 
cortas, teóricas, alejadas del aula y dirigidas 
a individuos. Hay que promover los rasgos 
opuestos: larga duración; partir de la práctica; 
reflexionar sobre ella con elementos teóricos; 
trabajar cerca de aula y escuela; y dirigirse a co-
lectivos, con el director o la directora al frente, 
en verdaderas comunidades de aprendizaje.
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¿Cerrar ahora para reabrir mejor mañana?
La continuidad pedagógica en las universidades  
de América Latina durante la pandemia*

Introducción

Tras más de un año de pandemia la mayoría 
de las universidades e instituciones de educa-
ción superior de América Latina continúan 
cerradas. A medida que las vacunas vayan 
generalizándose es de esperar que las aulas se 
reabran, pero por el momento parece difícil 
establecer una fecha de retorno. En ciertos paí-
ses, algunas titulaciones permiten ya la vuelta 
de pequeños grupos de estudiantes para mini-
mizar el impacto de la falta de clases prácticas 
en laboratorios, de trabajos en taller y, sobre 
todo, de prácticas clínicas. Pero, en gran parte 
de los casos, la docencia ha entrado de lleno en 
la llamada educación remota de emergencia, 
un eufemismo para referirse a la necesidad 
de utilizar las capacidades disponibles para 
garantizar la continuidad pedagógica usando 
fórmulas muy variables de comunicación y de 
trasmisión de contenidos a distancia. Salvo en 
aquellos países e instituciones que contaban 
ya con tradición en materia de educación su-
perior a distancia, en muchos casos no hubo 
otra solución que improvisar.

Tras una primera fase de emergencia, que 
se empezó a superar a medida que los gobier-
nos y las universidades asumían que la dura-
ción de la clausura de las aulas iba a proseguir 
más allá de un curso académico, se ha entrado 
progresivamente en una fase de maduración 
apoyada en la generalización o la consolida-
ción de soluciones tecnológicas, así como la 

cualificación de las estrategias pedagógicas 
utilizadas (Amemado, 2020). Aunque es toda-
vía pronto para saber cuáles serán los efectos de 
este proceso de maduración progresiva cuando 
se reabran las aulas, es inevitable preguntarse 
acerca de cuáles están siendo los efectos que las 
soluciones de continuidad pedagógica de base 
tecnológica empleadas están generando (Go-
edegebuure y Meek, 2021; Pedró, 2020b).

Hasta el momento se ha producido esca-
sa literatura y aún menos evidencia empírica 
acerca de la transformación de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje durante la pandemia, 
no sólo en América Latina sino incluso en 
otras regiones del mundo más desarrolladas. 
Hay cuatro notables excepciones: el estudio 
de UNESCO-IESALC que presenta una panorá-
mica global sobre el impacto de la pandemia 
en la educación superior (UNESCO-IESALC, 
2020), el estudio comparativo de Crawford et 
al. (2020) que repasa los impactos de la pande-
mia en la docencia digital en 20 países distin-
tos, la recopilación de evidencias de Farnell 
et al. (2021), y los resultados de la encuesta de 
la Asociación Internacional de Universida-
des (Marinoni et al., 2020), desgraciadamente 
con una muestra muy reducida de América 
Latina y el Caribe. En la región parecen más 
frecuentes los ensayos y las opiniones cualifi-
cadas (Gazca Herrera, 2020; Salto, 2020), pero 
son muy contados los análisis que parten de 
resultados de encuestas o de entrevistas. Entre 
ellos hay que destacar el estudio de Camaño 

	 *	 El cierre de instituciones de educación superior por más de 15 meses en América Latina y el Caribe, y en general, 
en todo el mundo, está teniendo enormes consecuencias en todos los ámbitos que resulta indispensable analizar y 
ponderar. Por esta razón, hemos considerado importante reproducir en Perfiles Educativos este documento, publi-
cado en 2021 por la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), y 
por el Instituto Internacional de la UNESCO para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (IESALC). 
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Morúa et al. (2020), que compara las iniciati-
vas en cinco países distintos y 25 universida-
des, y el de Hershberg et al. (2020), que presen-
ta los resultados de 50 entrevistas a directivos 
universitarios de la región.

Indudablemente, son un lastre las dificulta-
des inherentes a la pandemia, junto con la falta 
de tradición de estudios empíricos centrados 
en la transparencia de los métodos de enseñan-
za y aprendizaje en la educación superior en la 
región. Pero, poner de manifiesto cuáles son 
las estrategias que se están siguiendo, así como 
los desafíos a los que se enfrentan las universi-
dades, sus docentes y los propios estudiantes 
para sacar el máximo partido de las soluciones 
adoptadas, son de interés porque permiten es-
tablecer las bases para una discusión ulterior 
acerca del futuro, calidad y equidad de la ense-
ñanza universitaria en la región.

Objetivos

El objetivo fundamental de esta investigación 
consiste en poner de manifiesto las estrategias 
desarrolladas por las instituciones de educa-
ción superior en la región para garantizar la 
continuidad pedagógica. Se busca, además, 
comprender el contexto en el que operan las 
estrategias de continuidad pedagógica, tanto 
desde un punto de vista tecnológico como pe-
dagógico, así como ofrecer una panorámica 
de la calidad de los entornos políticos en los 
que estas iniciativas debieron desarrollarse.

En primer lugar, se indagó sobre las solu-
ciones tecnológicas, digitales o no, que estaban 
haciendo posible la continuidad pedagógica. 
En segundo lugar, más allá de la tecnología y 
su recepción, se buscó arrojar luz acerca de las 
distintas estrategias pedagógicas propuestas y 
desarrolladas y el apoyo que las instituciones 
ofrecían al profesorado para el desarrollo de 
las necesarias capacidades para optimizar el 
trabajo docente en contextos de educación 
remota. En tercer lugar, se pretendió conocer 
los mecanismos implementados para garanti-
zar el apoyo a los estudiantes, en particular a 

aquéllos que por razones socioeconómicas o 
tecnológicas podían encontrarse en situación 
de mayor vulnerabilidad y, por consiguiente, 
con riesgo de abandono o de fracaso académi-
co. En cuarto lugar, se quiso profundizar en 
el entorno político y las condiciones creadas 
para que las universidades pudieran operar 
mejor en la fase de educación remota a distan-
cia, conscientes de las dificultades normativas 
con las que la educación a distancia topa en 
muchos países de la región. Y, finalmente, se 
buscó identificar aquellos procesos e inicia-
tivas que podrían ser indicativos de procesos 
de innovación pedagógica o tecnológica que 
tuvieran visos de proyectarse hacia el futuro.

Metodología

Para poder recopilar datos acerca de la conti-
nuidad pedagógica en la región se diseñó una 
encuesta que, fundamentalmente, contenía 
preguntas acerca de cada uno de los temas se-
ñalados. La encuesta fue administrada, a tra-
vés de la web, a una muestra aleatoria de 100 
universidades de América Latina, procesadas 
entre los meses de abril y junio. La muestra es 
representativa de la región, pero no para cada 
uno de los países, por lo que las comparaciones 
entre ellos deben evitarse o, como mucho, con-
siderarse meramente indicativas. La Tabla 1  
presenta la distribución de la muestra por 
país, abarcando 16 países de la región.

Tabla 1. Composición de  
la muestra de universidades 

encuestadas por países

País Porcentaje
Argentina 14

Bolivia 3

Brasil 12

Chile 2

Colombia 19

Ecuador 4

El Salvador 3

Guatemala 1
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Tabla 1. Composición de  
la muestra de universidades 

encuestadas por países

País Porcentaje
México 18

Nicaragua 2

Panamá 3

Paraguay 2

Perú 12

Puerto Rico 1

Rep. Dominicana 1

Venezuela 5

La Tabla 2 presenta, complementariamen-
te, la distribución de la muestra en función de 
la titularidad de las universidades encuestadas.

Tabla 2. Composición de la muestra de 
universidades encuestadas según su 

titularidad

Titularidad Porcentaje
Privada 28

Privada sin ánimo de lucro 12

Pública 59

Adicionalmente, aunque de forma separa-
da a la administración de la encuesta, se rea-
lizó un llamado abierto a través del sitio web 
del Instituto Internacional de la UNESCO para 
la Educación Superior en América Latina y el 
Caribe (www.iesalc.unesco.org) para que es-
tudiantes y profesores pudieran compartir su 
experiencia durante la pandemia. En la web se 

les ofrecía la oportunidad de publicar un cor-
to video o relato escrito en el que describieran 
los retos a los que se enfrentaron al enseñar y 
aprender de forma remota. Estos videos fue-
ron analizados y las principales conclusiones 
incorporadas a esta misma contribución. En 
total se recopilaron 37 testimonios (33 median-
te videos y 4 relatos escritos); sus protagonistas 
son procedentes de 4 países de la región (Brasil, 
Colombia, El Salvador y Perú), estudiantes o 
profesores de 11 universidades, de las cuales 67 
por ciento son de titularidad pública y 33 por 
ciento privada.

Resultados

La mayoría de las universidades contaban ya 
con más de una plataforma apta para la ense-
ñanza virtual desde antes de la pandemia. Las 
universidades están intentando garantizar 
la continuidad pedagógica adoptando solu-
ciones que faciliten una enseñanza remota 
de emergencia y, progresivamente, a medida 
que la duración de la crisis se alarga, hacerlas 
evolucionar hacia una enseñanza virtual más 
cualificada, estabilizando las herramientas y 
mejorando las capacidades de los docentes. 
En el caso de la educación superior estas so-
luciones se han fundamentado, en primer lu-
gar, en algún tipo de plataforma tecnológica 
en la que se pueden ofrecen clases virtuales, se 
publican materiales didácticos y se garantiza 
la comunicación pedagógica, tanto con el res-
pectivo docente como con el resto de los es-
tudiantes. En la región, la gran mayoría de las 
universidades (80 por ciento) contaba ya con 
una plataforma tecnológica apta para la edu-
cación a distancia desde antes de la pandemia 

(continuación)

Grá�co 1. Existencia previa de plataformas 
tecnológicas para la educación a distancia

80%
Sí, desde antes de la crisis

1%
No

11% 
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0% 50% 100%
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Sí, creada expresamente como respuesta a la crisis
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y un 8 por ciento adicional la creó o puso en 
funcionamiento como respuesta inmediata a 
la crisis, tal y como muestra el Gráfico 1.

Apenas hay diferencias entre las universi-
dades de acuerdo con su titularidad, aunque 
las privadas sin ánimo de lucro son las que en 
mayor porcentaje contaban ya con una plata-
forma, mientras que sólo tres cuartas partes 
de las públicas la tenían. Los países con una 
situación de partida más difícil en este sentido 
son, y por este orden, Venezuela, Chile, Ecua-
dor y Perú con sólo entre un 49 por ciento y un 
máximo de un 70 por ciento de universidades 
previamente equipadas con una plataforma 
tecnológica capaz de soportar la educación re-
mota de emergencia.

En la región, la plataforma más adoptada 
por las universidades es Moodle (60 por cien-
to), con cierta distancia respecto de las restan-
tes como Google Classroom (30 por ciento) y 
Blackboard (7 por ciento) y multitud de otras 
comerciales, por una parte, y plataformas de 
diseño y producción propia de las mismas 
universidades (21 por ciento), por otra. En 
realidad, lo que estas cifras muestran es una 
cierta división de opciones entre partidarios 
de soluciones abiertas, comerciales o de pro-
pia concepción; cada una de estas alternativas 
tiene sus ventajas e inconvenientes, al mismo 
tiempo que son indicativas de culturas orga-
nizativas distintas.

Pero debe hacerse constar igualmente un 
fenómeno muy frecuente: que dentro de una 
misma institución conviven plataformas dis-
tintas, cosa que sucede en un 80 por ciento de 
los casos. Se trata de una cuestión compleja 
en la que confluyen varios factores. Por una 
parte, algunas de las plataformas en realidad 
no son redundantes; este es el caso de Mi-
crosoft Teams, que se usa en un 11 por cien-
to de instituciones fundamentalmente para 
videolecciones o seminarios sincrónicos con 
video completando las capacidades de otras 
plataformas como Moodle; de hecho, sólo en 
la mitad de esos casos Microsoft Teams es la 
única plataforma disponible. Menor aún es la 

penetración de Zoom, que sólo alcanza a un 
4 por ciento de las universidades, una aplica-
ción que ninguna universidad usa de forma 
aislada como único medio de comunicación. 
Además, aunque las plataformas que ofrecen 
video sincrónico de calidad pueden ser muy 
interesantes y útiles, lo cierto es que también 
exigen contar con un buen equipamiento y 
banda ancha que, como se verá más adelante, 
no es la situación mayoritaria. Por otra parte, 
la proverbial autonomía de las facultades y los 
departamentos, particularmente en estable-
cimientos públicos, posibilita que dentro de 
una misma universidad se opte por solucio-
nes distintas denotando falta de coordinación 
y, lo que aún es peor, la pérdida de oportuni-
dades de economías de escala.

La radio y la televisión también se están 
usando para la educación superior a distancia. 
Décadas atrás, universidades y, en algunos ca-
sos, países enteros contaban con emisiones 
de televisión y de radio educativa que, con la 
llegada de Internet, han ido desapareciendo 
progresivamente o se han quedado en una po-
sición relativamente marginal. La decadencia 
de estos medios de enseñanza en la educación 
superior ha impedido que emergieran duran-
te la crisis como una alternativa mayoritaria 
para la transmisión de contenidos. Pero, aun 
así, se están utilizando todavía en alrededor 
de un tercio de los casos; más concretamente, 
un 18 por ciento de las universidades cuenta 
con ambos medios, un 8 por ciento sólo con 
radio y un 3 por ciento sólo con televisión. Sin 
embargo, estos medios siempre se usan simul-
táneamente con plataformas digitales que, en 
última instancia, se han configurado como el 
soporte fundamental para la enseñanza supe-
rior de emergencia.

El uso real de las plataformas está lejos de 
ser universal: sólo en una cuarta parte de las 
universidades, 100 por ciento del profesorado 
y de los estudiantes la usan con regularidad. 
Más allá de la opción tecnológica utilizada, la 
cuestión de fondo es cuál es el uso real de las 
plataformas tanto por parte del profesorado 
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como por parte de los estudiantes y, por tan-
to, cuál es su alcance. En este sentido, parece 
claro que existe una gran variabilidad en la 
región y que sólo en contadas excepciones se 
puede hablar de un alcance prácticamente 
universal. Las cifras, en promedio, muestran 
un nivel de uso que se podría calificar de ma-
yoritario como muestra el Gráfico 2: el 68 por 

ciento del profesorado se conecta con regula-
ridad a su correspondiente plataforma y en el 
caso de los estudiantes ese porcentaje se eleva 
hasta un 80 por ciento. Los países donde las 
tasas de uso son más elevadas son Colombia, 
México, Argentina y Perú, por este orden, y 
donde son más bajas es en Brasil, la República 
Dominicana y Bolivia.

Grá�co 2. Porcentaje universidades según el volumen de docentes 
y estudiantes conectados, en tramos de 25 puntos
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En casi la mitad de las universidades más 
del 50 por ciento del profesorado usa la plata-
forma con regularidad y en apenas una cuar-
ta parte de las universidades se afirma que el 
porcentaje asciende hasta el 100 por ciento del 
profesorado. En tan sólo un 14 por ciento de 
universidades se afirma que el porcentaje de 
docentes usuarios de la plataforma es nulo. 
Si, complementariamente, se examinan los 
resultados del alcance del uso de las platafor-
mas por parte de los estudiantes, la imagen 
arroja que en un 66 por ciento de las univer-
sidades más de la mitad de los estudiantes se 
conecta con regularidad y en el 23% de ellas 
se afirma que el porcentaje es equivalente al 
100 por ciento. En el otro extremo, sólo en un 
7 por ciento de los casos, los estudiantes no 
se conectan nunca. En definitiva, pareciera 
que el alcance de las plataformas es algo ma-
yor en el caso de los estudiantes que en el del 
profesorado.

Las principales dificultades para el apro-
vechamiento de las plataformas son la falta 
de competencias digitales de los docentes, 
incluso por encima de la falta de conectividad 
apropiada en los hogares. Las universidades 
mencionan distintos tipos de dificultades 
para explicar la falta de un alcance universal. 
En primer lugar, se hace referencia a la fal-
ta de competencias digitales de los docentes  
(65 por ciento) e incluso de los estudiantes (49 
por ciento) y en un porcentaje importante 
de unos y de otros simultáneamente (39 por 
ciento). He ahí, pues, un problema que las 
universidades tienen dificultad para resol-
ver porque, en las actuales circunstancias, no 
les queda más remedio que utilizar precisa-
mente la misma plataforma para desarrollar 
esas competencias. En segundo lugar, está la 
cuestión del limitado acceso a Internet en los 
hogares (58 por ciento) pero cuya magnitud es 
percibida como menor frente a las dificultades 
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generadas por la falta de competencias. En ter-
cer lugar, está la cuestión de la capacidad de 
los servidores de la universidad para soportar 
el tráfico generado durante la emergencia (32 
por ciento) que, a todas luces, parece haber 
desbordado las posibilidades existentes. Las 
universidades reconocen, finalmente, que el 
propio diseño de las plataformas y su configu-
ración pueden generar problemas (22 por cien-
to) que dificulten su uso y que, en última ins-
tancia, provoquen situaciones de desafección 
y, desgraciadamente, incluso de abandono.

Para favorecer la continuidad pedagógi-
ca las universidades no proponen una única 
metodología: mayoritariamente recomiendan 
al profesorado el uso de su correspondiente 
aula virtual, pero también se fomenta la im-
partición de videolecciones. Tanto o más im-
portante que la existencia de las plataformas 
es la forma en que se utilizan para garantizar 
la continuidad pedagógica. Es obvio que no 
todos los docentes contaban desde antes de 
la pandemia ni con experiencia previa en el 
manejo de las plataformas ni, lo que aun im-
porta más, con una formación específica para 
la educación superior a distancia; de hecho, en 
muchos países en todo el mundo, la formación 
pedagógica docente está lejos de ser la norma 
en la educación superior. La confrontación del 
docente con la realidad de la plataforma o de 
cualquier otro soporte con el que debe ahora 
garantizar la continuidad pedagógica se ha 
dado en un contexto de emergencia que no ha 

permitido contrarrestar a tiempo este déficit 
inicial de capacitación y experiencia. Los cur-
sos se han reanudado, o iniciado, con la mejor 
voluntad, pero no siempre con las competen-
cias deseables. Además, el respeto al principio 
de la libertad de cátedra o, más en general, a la 
autonomía de cada docente ha frenado el avan-
ce de propuestas de estandarización metodo-
lógica o de la creación de protocolos comunes, 
con todas las variaciones necesarias en aten-
ción a la diversa naturaleza de los estudiantes y 
de los objetivos perseguidos. En muchos casos, 
esta limitación se ha saldado con déficits peda-
gógicos importantes; en otros, las caracterís-
ticas de la solución tecnológica adoptada han 
terminado imponiendo las condiciones del 
ejercicio docente limitándolas, por ejemplo, a 
la posibilidad de impartir videoconferencias.

La disponibilidad de las plataformas per-
mite explicar el por qué en la mayoría de las 
universidades la propuesta metodológica que 
se recomienda al profesorado es el uso de la 
correspondiente aula virtual, a través de la 
cual pueden publicar contenidos, proponer 
actividades didácticas, evaluar y, por supues-
to, comunicarse con los estudiantes. Alrede-
dor de un 78 por ciento de las universidades 
promueven esta aproximación. La segunda 
opción preferida por las universidades con-
siste en el recurso a las clases magistrales emi-
tidas como videos, sincrónica o asincrónica-
mente, cosa que sucede en el 41 por ciento de 
las universidades, como muestra el Gráfico 3.

Grá�co 3. Opciones metodológicas recomendadas
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En un tercio de las universidades se opta por 
promover ambas cosas, las aulas virtuales y las 
videoconferencias, simultáneamente. También 
en aproximadamente otro tercio de las univer-
sidades, donde las plataformas son inexistentes 
o de bajo alcance, lo que promueven es el recur-
so al correo electrónico o a WhatsApp como 
mecanismo de comunicación y seguimiento 
de los estudiantes o, definitivamente, sugieren 
recurrir a metodologías que reduzcan al míni-
mo la necesidad de una conectividad constan-
te. Finalmente, en una quinta parte de las uni-
versidades se opta por dejar a criterio de cada 
docente, con total libertad, la aproximación 
metodológica que desee poner en práctica, con 
o sin uso de la tecnología.

Los estudiantes comparten las mismas si-
tuaciones problemáticas. El análisis de los tes-
timonios de los estudiantes revela que existen, 
fundamentalmente, cuatro órdenes de preo-
cupación: acceso tecnológico, dificultades eco-
nómicas, aislamiento social, e inconvenientes 
pedagógicos. En general, los estudiantes que 
han tenido que dejar las grandes ciudades en 
las que se ubican sus universidades para volver 
al interior de sus países son los más proclives 
a documentar problemáticas de acceso, ya 
sea por falta de tecnología o de conectividad. 
También en algunos casos se hace referencia 
a la falta de competencias digitales, pero éstas 
las echan más en falta cuando se refieren al uso 
que el profesorado hace de las plataformas. En 
segundo lugar, también es frecuente que se cite 
la problemática financiera derivada de la baja 
actividad económica que pueden llevar a cabo 
los estudiantes en el contexto del confina-
miento total o parcial. También, desde el pri-
mer momento parece claro que los estudiantes 
echan en falta los componentes de relación so-
cial que giran alrededor de la experiencia uni-
versitaria; muchos anticipan ya el impacto que 
el aislamiento social podría llegar a tener sobre 
su estado emocional. Y, finalmente, reportan 
elementos pedagógicos que los estudiantes 
describen como falta de capacidades pedagó-
gicas del profesorado que les impide ajustar su 

actividad docente a las limitaciones, exigencias 
y también oportunidades que ofrece la educa-
ción remota, en particular aquéllas con soporte 
tecnológico. En algunos casos, los estudiantes 
también mencionan la necesidad de generar 
hábitos y rutinas que les permitan gestionar 
apropiadamente, de forma autónoma, su pro-
pio proceso de aprendizaje, aspecto al que, al 
parecer, no están suficientemente habituados 
en el contexto de un sistema pedagógico que 
no les confiere la autonomía necesaria.

Las universidades han desplegado es-
trategias de apoyo, fundamentalmente a los 
estudiantes, en los frentes tecnológico, pe-
dagógico y socioemocional, pero no en el fi-
nanciero. Son muy notables los esfuerzos que 
las universidades han venido realizando para 
ofrecer soporte a la comunidad universitaria 
con el objetivo de garantizar la continuidad 
pedagógica en las mejores condiciones. Estos 
apoyos, generalmente, cubren tres frentes: el 
tecnológico, con el objetivo de hacer llegar co-
nectividad o equipamiento a quien carezca de 
ellos; el pedagógico, destinado a desarrollar las 
competencias básicas para facilitar el aprove-
chamiento de las posibilidades de la educación 
a distancia; y, finalmente, el socioemocional, 
que busca reducir la ansiedad y el estrés que 
el aislamiento y la desconexión social pueden 
generar. Es importante destacar que las uni-
versidades consideran que estas iniciativas son 
verdaderas innovaciones. De hecho, cuando 
se les pregunta acerca de las innovaciones de-
sarrolladas para hacer frente a la pandemia, 
existe una enorme coincidencia en estos tres 
ámbitos. Propiamente hablando, no se trataría 
de innovaciones, es decir, de formas nuevas de 
actuación para resolver situaciones o cambiar 
procesos; más bien, se trata de iniciativas de las 
que antes carecían las universidades y de ahí 
que ellas mismas las consideren innovaciones, 
pues no tenían referencias previas.

Aunque estos tres frentes podrían cubrir 
por igual a todos los miembros de la comu-
nidad universitaria, lo cierto es que la priori-
dad sigue siendo, por razones comprensibles, 
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favorecer a los estudiantes, en particular a los 
más vulnerables. Por supuesto, existe un cuar-
to frente, el de las ayudas financieras, que, en la 
realidad, se ha mostrado prácticamente inexis-
tente porque sólo unas pocas universidades de 
la región cuentan con la capacidad financiera 
requerida para ofrecer ayudas económicas ex-
traordinarias durante la pandemia.

Los resultados obtenidos, como muestra 
el Gráfico 4, reflejan con toda claridad que un 
porcentaje importante de las universidades  
(44 por ciento) ofrece a todos sus estudiantes 
simultáneamente apoyos tecnológicos, pedagó-
gicos y socioemocionales, siendo estos dos últi-
mos los más frecuentes (62 por ciento en ambos 
casos).

Grá�co 4. Apoyos ofrecidos a los estudiantes
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Sólo un porcentaje relativamente bajo no 
ofrece ninguno de estos tipos de apoyo (7 por 
ciento), pero aún es menor (1 por ciento) el nú-
mero de universidades que tiene la capacidad 
de ofrecer algún tipo de apoyo financiero di-
recto a sus estudiantes, una capacidad que en 
la mayor parte de los países está sólo al alcance 
de las administraciones públicas o de las enti-
dades, públicas o privadas, en la modalidad de 
crédito educativo.

La mitad de las universidades han sido 
consultadas por sus respectivos gobiernos para 
formular sus estrategias durante la crisis. Pero 
la valoración que hacen de las políticas dise-
ñadas no es muy positiva y aún lo es menos 
cuando se trata de los planes para después de 
la crisis. La continuidad pedagógica que están 
garantizando las universidades tiene lugar en 
un particular entorno en el que los gobiernos 
(nacionales, estatales, municipales) pueden 
generar mejores condiciones de operación. 
Un ejemplo claro lo constituyen los cambios 

normativos que, en multitud de países, han 
dado carta de naturaleza a la educación supe-
rior a distancia para las titulaciones de grado 
o han hecho posible que, aunque no hubieran 
sido previamente acreditadas en la modalidad 
virtual, puedan impartirse provisionalmente 
bajo ella hasta que la pandemia permita reabrir 
las aulas. Desde este punto de vista, es impor-
tante que las universidades sean consultadas, 
que tomen parte en la conversación acerca de 
cómo generar el entorno más propicio para la 
continuidad pedagógica y que conozcan los 
planes sanitarios que se están diseñando para 
la vuelta a las aulas y que participen de su dise-
ño. Obviamente, muchas de estas consultas se 
realizan indirectamente a través de los conse-
jos de universidades, y sus equivalentes, y de las 
redes de universidades, pero en esta situación 
de emergencia la consulta y el conocimiento 
directo de la realidad de cada institución pare-
cen más necesarios que nunca.

Aproximadamente la mitad de las uni-
versidades (52 por ciento) declaran haber sido 
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consultadas directamente por sus respectivos 
gobiernos con respecto a las medidas a tomar 
para garantizar la continuidad pedagógica, 
lo cual es una cifra realmente elevada y que, 
probablemente, se explique por el carácter in-
édito, sin precedentes, de la crisis experimen-
tada y por la necesidad de forjar consensos 
nacionales de largo alcance. Visto el número 
de instituciones que existen en la región, que 
la mitad haya sido consultada de algún modo 
sobre cómo encarar la crisis es un dato que 
sólo admite una lectura extremadamente 
positiva y dice mucho acerca de cómo buena 
parte de los gobiernos en la región formulan 
sus políticas y estrategias sectoriales en edu-
cación superior, intentando forjar consensos. 
Sólo en Bolivia y Guatemala no parecen ha-
berse producido este tipo de consultas.

Otra cosa bien distinta es si las propues-
tas finalmente lanzadas por los respectivos 
gobiernos para salvaguardar la calidad y la 
equidad en la educación superior durante la 
emergencia han sido bien recibidas por las 
universidades. En materia de estrategias para 
preservar la calidad, los gobiernos de la región 
reciben una nota media de 2.5 sobre 5, es de-
cir, un aprobado justo. En materia de equidad 
la nota es más baja, apenas de 2.3 sobre 5 que, 
sin ser un resultado desastroso, es obviamente 
menos satisfactorio. Ligeramente más preocu-
pante es cómo enjuician las universidades los 
planes de sus respectivos gobiernos en relación 
con la educación superior para después de la 
pandemia, con una puntuación de solo 2.2 so-
bre 5. En cierto modo, no es extraño que así sea 
porque las incertidumbres acerca de cuándo y 
cómo se volverán a abrir las universidades y, 
aún más, acerca de la prioridad que se otorgue 
al sector en los futuros presupuestos públicos, 
contribuyen a explicar por qué esos planes gu-
bernamentales reciben una valoración baja.

Los países donde los planes de futuro son 
mejor valorados por las universidades son, por 
este orden, Perú, Chile, Colombia y República 
Dominicana, mientras que aquellos que me-
recen puntuaciones más bajas son Guatemala, 

Bolivia y El Salvador. Es interesante destacar 
igualmente que en Nicaragua y Venezuela las 
opiniones de las universidades están fuerte-
mente polarizadas entre quienes dan buena y 
mala nota a esos planes.

Discusión y conclusiones: 
encarando el día después

Aunque la incertidumbre todavía planea so-
bre el horizonte, parece claro que la reapertura 
no significará la vuelta a la normalidad docen-
te e investigadora tal y como la conocimos, ni 
tampoco será abrupta, como lo fue la clausura 
(Blofield et al., 2020). Partiendo del ejemplo de 
lo que ya está sucediendo con la reapertura de 
las escuelas e instituciones de educación su-
perior de diferentes países tanto en Asia como 
en Europa, parece plausible que la reapertura 
se hará con estrictas medidas sanitarias que se 
traducirán en: a) grupos de estudiantes más 
reducidos en las aulas cuyo volumen depen-
derá de las condiciones espaciales de las au-
las y de las instituciones; y b) con un menor 
número de clases presenciales por grupo, por 
imperativo de la disponibilidad de espacios. 
En definitiva, lo más probable es que las for-
mas de enseñanza y aprendizaje que han em-
pezado como fórmulas de emergencia para 
garantizar la continuidad pedagógica evolu-
cionen y se consoliden ya desde la reapertura 
como parte del modelo híbrido con el que ha-
brá que convivir de momento y que tal vez se 
convierta en la nueva normalidad pedagógica 
en la educación superior en el contexto de una 
previsible reestructuración de la provisión.

Hay dos estrategias fundamentales para 
encarar esta previsible, y deseable, reestructu-
ración. La primera es recuperar y la segunda 
es rediseñar. De hecho, no habría que esperar 
a la reapertura para empezar a desplegar estas 
estrategias, sino que las instituciones debe-
rían asumirlas ya como parte de su compro-
miso con el futuro.

Recuperar implica diseñar medidas peda-
gógicas para evaluar formativamente y generar 
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mecanismos compensatorios de apoyo al 
aprendizaje, en particular de los estudiantes en 
desventaja. La tecnología puede ser utilizada 
como una herramienta de apoyo para la per-
sonalización de las actividades de nivelación. 
Aunque existen herramientas tecnológicas 
muy sólidas de evaluación, parece más reco-
mendable, y fácil de gestionar, modificar los 
instrumentos para favorecer una evaluación 
más abierta y asincrónica.

En este sentido, hay algunas estrategias 
que, a pesar de ser poco frecuentes en el ám-
bito de la educación superior, pudieran dar 
buenos frutos como, por ejemplo:

• tutorización individualizada;
• grupos reducidos de aprendizaje para 

la nivelación en materias críticas por su 
carácter instrumental; y

• escuelas de verano (o de invierno) que 
ofrezcan seminarios compensatorios. 
Inevitablemente, la puesta en marcha 
de iniciativas como éstas conlleva un 
coste asociado nada despreciable, pero 
los beneficios en términos de calidad 
de aprendizajes y de equidad, sobrepa-
san con mucho los costes.

En paralelo, hay que planificar cómo se 
debe reestructurar la provisión formativa y esto 
requiere una estrategia de rediseño que debería 
centrarse en tres grandes ejes (Pedró, 2020a):

1. Documentar los cambios pedagógicos 
introducidos durante la crisis y sus im-
pactos; en particular, hay que prestar 
atención a los efectos negativos de la 
educación a distancia de emergencia 
y, particularmente, al síndrome del co-
ronateaching. La pregunta crítica es si 
la experiencia adquirida puede capita-
lizarse para un rediseño de estos pro-
cesos, maximizando las ventajas de las 

clases presenciales al tiempo que se ex-
trae mayor partido de las tecnologías, y, 
en segundo lugar, establecer hasta dónde 
quiere o puede llegar cada institución.

2. Promover la reflexión interna sobre la 
renovación del modelo de enseñanza 
y aprendizaje. Esta reflexión podrá lle-
varse mejor a cabo si las instituciones 
de educación superior cuentan con 
oficinas de innovación y apoyo peda-
gógico cuyo papel, además de desa-
rrollar las competencias pedagógicas 
del profesorado, es el de fomentar la 
innovación pedagógica y acumular y 
diseminar las evidencias que resulten 
de su evaluación.

3. Aprender de los errores y escalar la di-
gitalización, la hibridación y el apren-
dizaje ubicuo. Pensando en el futuro 
hay que partir del principio del realis-
mo y generar estrategias que no con-
fíen sólo en una única tecnología, sino 
que combinen varias para garantizar 
llegar a todos los estudiantes o, lo que 
es tanto o más importante, que las so-
luciones tecnológicas no perjudican a 
quienes ya parten de una situación de 
desventaja. Cada institución, y proba-
blemente cada disciplina, deben en-
contrar la combinación de tecnologías 
y recursos más apropiadas para mejo-
rar el impacto pedagógico sin renun-
ciar a la equidad y a la inclusión.

Se acostumbra a decir que en cada crisis 
hay siempre una oportunidad. Tal vez, en 
este caso, sea la de la revisión pedagógica y 
la reestructuración de la oferta formativa en 
la educación superior. Es de esperar, en este 
sentido, que sean muchas las instituciones 
que emprendan el camino de una necesaria 
renovación pedagógica que favorezca tanto la 
calidad como también la equidad.
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La escuela incluida en el territorio
La transformación educativa  
desde la participación ciudadana

Auxiliadora Sales y Odet Moliner (editoras), Barcelona, Octaedro, 2020

Gunther Dietz*

La escuela, tal como la conocíamos en diferentes partes del mundo has-
ta hace unos meses, es sin duda una de las instituciones más afectadas 
por la pandemia global de COVID-19 por su cierre obligado y repentino, 
un cierre que para niñas, niños y adolescentes en distintos contextos 
locales ha significado una “deserción escolar al revés”: no son las y los 
estudiantes quiénes han desertado, sino que ha sido la misma institu-
ción escolar la que de facto ha desertado de sus estudiantes. Las clases 
remotas o virtuales han implicado una desterritorialización aún mayor 
de las actividades escolares, actividades que de por sí ya antes de la pan-
demia carecían de una dimensión de arraigo territorial.

En este contexto en el que estamos recién vislumbrando un nuevo 
tipo de escuela futura, una “escuela entre pandemias”, que oscilará ne-
cesariamente entre momentos remotos y momentos presenciales, entre 
clases áulicas y aprendizajes “hogareños” o comunitarios, nos encontra-
mos con un pequeño gran libro, publicado precisamente en marzo de 
2020, el mes del cierre global de escuelas, que reivindica y pone en prác-
tica una escuela de nuevo cuño, una “escuela incluida en el territorio”.

Esta publicación, editada por Auxiliadora Sales Ciges y Odet Moli-
ner García, profesoras de la Universidad Jaume I de Castellón (Comu-
nidad Valenciana, España), se propone “dar a conocer las estrategias 
de participación ciudadana desarrolladas en centros escolares con un 
enfoque educativo intercultural inclusivo” (p. 9). Para ello se conjugan, 
a través de estudios de caso y ejemplos concretos, por lo menos cuatro 
características que —desde mi punto de vista— deberá reunir una es-
cuela pertinente en el futuro que nos espera:

1. su carácter de “escuela incluida”, que no centra la labor de inclu-
sión en el/la estudiante “otra/o” a incluir, sino que se refiere a la 
institución escolar en su conjunto como una entidad que incluye 
y que, a la vez, es incluida en la sociedad que pretende atender;

2. su inclusión “en el territorio”, que le permitirá vincularse estre-
chamente con las y los actores locales, de cuyos contextos, vecin-
dades y hogares proviene su estudiantado;
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3. su definición como “espacio de participación ciudadana”, una 
ciudadanía que se aprende, pone a prueba y experimenta desde 
dentro de la escuela hacia fuera, volviendo así a la propia institu-
ción escolar como un mecanismo de ciudadanización; y

4. la misión explícita de la escuela como un mecanismo de trans-
formación, tanto de los procesos pedagógicos internos como de 
las realidades sociales externas que atiende.

En su apartado introductorio, Auxiliadora Sales y Odet Moliner de-
limitan así su noción de “escuela incluida”:

La novedad del tema reside en la definición del propio concepto de escuela 
incluida, que nos lleva a entender la institución escolar como un agente 
fundamental de mejora social y educativa para su entorno. Concebimos 
la escuela como dinamizadora de la lucha contra la desigualdad y facilita-
dora de oportunidades de empoderamiento personal y vinculación social. 
Los ejes que la definen son la inclusión, la interculturalidad, la democrati-
zación y la territorialización como principios para la construcción de un 
modelo educativo transformador desde la participación ciudadana (p. 10).

Con estas características de inclusión, territorialización, participa-
ción ciudadana y transformación como ejes definitorios de una “escue-
la incluida en el territorio”, el libro nos presenta un rico abanico de ex-
periencias prácticas, llevadas a cabo en centros escolares de educación 
básica obligatoria de las regiones (comunidades autónomas) españolas 
de Murcia, Euskadi, Madrid y Valencia, acompañados por equipos de 
investigación interdisciplinarios de la Universidad Jaume I, de la Uni-
versidad del País Vasco, de la Universidad de Murcia y de la Universidad 
Pública de Navarra. Las experiencias de investigación y transformación 
aquí relatadas y analizadas responden a las siguientes preguntas-guía 
iniciales: “¿de qué manera puede la escuela vincularse a su territorio y 
convertirse en agente de cambio? y ¿qué estrategias participativas favo-
recen la formación de una ciudadanía crítica y activa que asume el reto 
de la diversidad desde la equidad?” (p. 10).

A lo largo de siete capítulos, las y los autores logran exitosamente 
rehuir de un formato de “manual” o “recetario” y optan siempre por la 
presentación muy transparente y sincera de las experiencias específicas 
de transformación impulsadas en cada centro escolar; analizan sus lo-
gros tanto como sus retos, y privilegian la voz de las y los propios prota-
gonistas escolares: estudiantes, docentes, directivas/os y padres/madres 
de familia. Así, conocemos un “colegio rural agrupado”, una especie de 
escuela multigrado de la pequeña localidad valenciana de Quart de les 
Valls; una “ikastola”, una escuela en euskera ubicada en un pueblo me-
dieval de Gipuzkoa; un centro público de educación infantil y primaria 
insertada en un barrio de inmigración en la ciudad de Murcia; una es-
cuela urbana de educación infantil y primaria en Ordizia (también en 
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Gipuzkoa) que pertenece al Sistema Amara Berri de innovación educa-
tiva; y un centro público de educación infantil y primaria de la ciudad 
madrileña de Fuenlabrada.

En cada una de estas escuelas partícipes, las y los actores educati-
vos eligen diferentes estrategias pedagógicas, didácticas y de vincula-
ción para impulsar procesos de transformación y territorialización. 
Mediante jornadas de puertas abiertas y el establecimiento de una co-
misión coordinadora o de una comisión pedagógica de composición 
sumamente plural, un proyecto de “tapones solidarios” para promover  
la conciencia social del estudiantado desarrolla “tertulias literarias dia-
lógicas” con la participación de familias del barrio; acuden a un experi-
mento de gestión participativa del currículo, la organización de “talleres 
de experiencia” para la realización de prácticas curriculares colaborati-
vas junto con un Centro Social de Personas Mayores, la celebración de 
asambleas de aulas y llevan a cabo proyectos de “aprendizaje-servicio”.

El libro ofrece toda una “caja de herramientas” en el sentido meto-
dológico. Los métodos a los que recurrieron los equipos escolares y aca-
démicos para impulsar, realizar, acompañar y/o evaluar estos procesos 
de transformación abarcan todo el rico abanico de experiencias de in-
vestigación colaborativa e investigación-acción participativa. Estos mé-
todos se resumen y relatan en cada capítulo; incluyen en su conjunto el 
ciclo completo de una investigación transformadora, que parte de diag-
nósticos colectivos, pasa por fases de diseño y planeación de interven-
ciones específicas para aterrizar en tomas de decisiones grupales sobre 
propuestas de mejora, de divulgación y vinculación externa, así como 
de rediseño de tomas de decisiones al interior de la institución escolar.

En cada uno de los casos aportados y analizados, la colaboración 
entre actores escolares y comunitarios o vecinales genera sinergias que 
impulsan transformaciones no solamente en cada una de las institu-
ciones u organizaciones partícipes, sino igualmente en la identidad 
territorial del barrio en el que actúa el respectivo proyecto. En este sen-
tido, José F. Amiama y Nagore Ozerinjauregui, en su capítulo sobre 
la ikastola de Ordizia (Gipuzkoa) y su proyecto de gestión de residuos 
junto con adultos con diversas capacidades intelectuales, constatan que 
“el acercamiento entre entidades que comparten un mismo contexto a 
través de proyectos colaborativos, y en torno a causas solidarias, genera 
beneficios que impactan no sólo en las entidades participantes y en sus 
miembros, sino que al mismo tiempo transforman el propio territorio 
al humanizarlo en una perspectiva inclusiva” (p. 47).

Varios de los proyectos reportados ilustran cómo la vinculación 
con otros actores sociales extraescolares refuerza identidades y perte-
nencias entre escuela y comunidad. Adicionalmente, la apertura hacia 
estos actores transforma positivamente la propia función pedagógica 
de la institución escolar, como resaltan Lucía Pellejero y José F. Amia-
ma en su capítulo sobre la escuela Urdaneta:
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A partir de una humanización de la escuela, problematizar una realidad 
puede ayudar a revisar las incoherencias que se producen en cualquier 
sistema. La gestión del currículo, aunque históricamente haya sido pro-
piedad del profesorado, puede realizarse con la implicación del resto de 
los agentes, sobre todo con la participación del propio alumnado, un co-
lectivo que, a pesar de ser el eje de la escuela, habitualmente no tiene voz, 
y mucho menos en aspectos curriculares. En este caso comprobamos que 
darles oportunidades de mayor compromiso en la toma de decisiones ge-
nera importantes beneficios, que han sido percibidos de forma clara por el 
profesorado y que deberían ser trabajados con las familias (p. 73).

Con ello, la participación intergeneracional entre estudiantes y 
docentes en la priorización de contenidos curriculares promueve una 
democratización al interior de la escuela, que sirve como “laborato-
rio” de aprendizajes de ciudadanía que el estudiantado posteriormente 
transfiere a sus relaciones sociales extraescolares. De forma similar, una 
dimensión intergeneracional, componente inherente de un enfoque in-
tercultural, se percibe también en el proyecto “taller de la experiencia” 
que la escuela infantil y primaria de Murcia lleva a cabo junto con el 
Centro Social de Personas Mayores ubicado en el mismo barrio.

Como analizan Josefina Lozano y Ma. Carmen Cerezo, la incorpo-
ración activa y continua de adultos/as mayores en las actividades áulicas 
de dicha escuela desencadena procesos de aprendizaje intergeneracio-
nal, de comunicación entre familias del propio barrio y familias inmi-
gradas, así como de revalorización de los saberes de las y los ancianos:

…con estos talleres y prácticas curriculares se muestra la colaboración es-
tablecida entre familias, docentes y alumnado del centro y las asociaciones 
locales. Vemos cómo en la preparación y el desarrollo de la actividad se 
da una cooperación y una participación activa de todos los participantes 
en la realización de un proyecto común compartido, que lleva a la comu-
nicación intergeneracional, intercultural y, en suma, a la transformación 
social (p. 83).

A través de una lectura situada, realizada desde México y América 
Latina, las experiencias acumuladas a lo largo de los proyectos relata-
dos y analizados en esta publicación española generan inmediatamente 
puentes, paralelismos y miradas cruzadas con experiencias diferentes, 
pero comparables, de nuestros contextos más cercanos. El uso de la 
lengua propia en la ikastola, el trabajo didáctico innovador del colegio 
rural agrupado, la vinculación de la escuela con autoridades comuni-
tarias y con sabias y sabios de la comunidad, así como la participación 
de familias tanto autóctonas como alóctonas en contextos migrantes 
y urbanos son características que también enriquecen y dinamizan la 
innovación educativa. Leer estas experiencias desde la educación indí-
gena bilingüe latinoamericana, desde las escuelas rurales multigrado, 
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la educación comunitaria, la etnoeducación y/o la educación propia 
de los pueblos originarios y afrodescendientes, pero también desde la 
“súperdiversidad” de las mega-metrópolis latinoamericanas producto 
de migraciones tanto nacionales como internacionales nos permite 
identificar pautas comunes y sendas compartidas en este lento, pero in-
dispensable proceso de transformación y reinvención de la institución 
escolar; de aquella escuela de origen occidental, eurocéntrico y decimo-
nónico que parece sobrevivir reformas, revoluciones, cambios de siglo 
y de milenio, y hasta pandemias.

El libro editado por Auxiliadora Sales Ciges y Odet Moliner García 
nos invita a no resignarnos ante tal conservadurismo institucional. Al 
contrario, se trata de seguir aprendiendo y experimentando con pe-
queñas / grandes oportunidades de territorialización, de democratiza-
ción, pero también de descolonización y reapropiación escolar, siempre 
partiendo desde la co-labor con los actores implicados, con los saberes 
locales y pertinentes, al igual que con las diversidades de culturas, len-
guas, géneros, edades y capacidades.
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Narrativas tecnopedagógicas digitales

Enrique Ruiz-Velasco Sánchez, Josefina Bárcenas-López y José Antonio Domínguez-
Hernández, México, UNAM-IISUE / ICAT / Newton, 2021

Elvia Garduño Teliz*

En los nuevos escenarios educativos que ha reconfigurado la pande-
mia, el manejo y el uso de tecnologías en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje ha aumentado de manera significativa en los actores edu-
cativos. Sin embargo, el uso de la tecnología en el campo educativo 
aún se asemeja a un martillo, porque puede servir para construir o 
para destruir. “El Internet es extremadamente valioso si se sabe lo que 
se está buscando… y se tiene algún marco de comprensión que dirige 
hacia ciertas cosas y permite dejar otras de lado…” (Chomsky, 2012: s/p). 
En este sentido, es el uso —y no el manejo— el que permite construir 
sentidos y significados en las experiencias de aprendizaje con tecnolo-
gía, por lo que los procesos de enseñanza y aprendizaje precisan evitar 
“recrear prácticas del pasado con tecnologías nuevas…”, es decir, usar 
tecnologías es hablar de procesos, no de artefactos o instrumentos, “es 
desarrollar el mindware además de trabajar el hardware y el software…” 
(Moravec, 2015, párr. 8).

En México y en América Latina existen numerosas experiencias y 
proyectos de uso de tecnologías en la educación que van desde las ini-
ciativas de cada docente o escuela para mejorar sus prácticas y expe-
riencias educativas, hasta políticas e iniciativas nacionales que buscan 
atender las diferentes brechas que subsisten más allá de lo digital; entre 
éstas están el proyecto socioeducativo para la integración de las TIC en 
educación básica en Uruguay, conocido como Plan Ceibal (2007); y la 
integración de las tecnologías de la información, la comunicación, el co-
nocimiento y el aprendizaje digitales (TICCAD) en la agenda digital edu-
cativa nacional y en la Ley General de Educación en México. La agenda 
digital educativa establece cinco ejes rectores para su implementación 
en la comunidad escolar, y considera a las familias como corresponsa-
bles de la educación (SEP, 2020). Estos ejes rectores se basan en la for-
mación docente, la construcción de una cultura digital, la producción, 
difusión, acceso y uso social de recursos educativos, la conectividad y la 
ampliación de la infraestructura, así como la investigación, desarrollo, 
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innovación, creatividad digital y educativa. Aunque se han dado pasos 
importantes en la integración de tecnologías para el aprendizaje y el co-
nocimiento, aún falta mucho por hacer para su efectiva concreción en 
los procesos educativos; por esta razón, es patente la necesidad de con-
tar con iniciativas claras, integrales, complejas, críticas y creativas que 
fortalezcan tanto las habilidades digitales como las de pensamiento.

La pandemia, además de representar la muerte y la desolación, tam-
bién puede representar un parteaguas para el cambio social, es decir, 
para nuevos entendimientos, relaciones, interacciones y paradigmas. Los 
abruptos cambios de clases presenciales a virtuales, los procesos de adap-
tación y los replanteamientos metodológicos que han solicitado diversas 
voces y actores dan cuenta de que el cambio de paradigma va ligado a la 
priorización de habilidades integrales además de las cognitivas. En este 
sentido, es necesario “…construir otras formas de hacer educación, y 
que los cambios curriculares den cuenta de la posibilidad, la necesidad 
y la urgencia de vincular los contenidos disciplinares con habilidades 
de aprendizaje socioemocionales en las aulas…” (UNESCO, 2021: 9), pero 
también con nuestra cotidianidad, nuestros contextos sociales y domés-
ticos, nuestra cultura y lenguaje. Desde esta curva de aprendizaje, nues-
tras concepciones y relaciones con las TICCAD pueden ser disruptivas, 
emergentes, convergentes, ecosóficas y teleológicas, así como adaptarse 
a cualquier situación, contexto, dispositivo y posibilidad de conectividad.

Entre estas propuestas y posibilidades de cambio está la tecnope-
dagogía, artífice de múltiples paradigmas, conceptos, metodologías, 
estrategias, experiencias e intenciones en diferentes contextos, actores 
y niveles educativos en los que convergen la tecnología, la pedagogía y 
la didáctica.

La obra Narrativas tecnopedagógicas digitales plantea el desarrollo 
multidisciplinar de habilidades de base a partir de la concurrencia del 
pensamiento, el lenguaje, la metodología, la tecnología, la didáctica y la 
pedagogía. Los autores discurren en torno al pensamiento computa-
cional y la robótica como ejes articuladores de experiencias narrativas 
que se concretan en laboratorios cibertrónicos; es decir, en espacios de 
trabajo virtuales y virtuosos de convergencia tecnológica para el desa-
rrollo de habilidades de pensamiento. Cualquier docente novel, expe-
rimentado o en formación puede encontrar en estas propuestas la valía 
de su sentido formativo.

En primera instancia, los autores plantean la necesaria autonomía 
en las decisiones y acciones en los actores educativos que intervienen y 
constituyen el espacio formativo como un laboratorio cibertrónico, es 
decir, en cualquier espacio presencial, remoto, virtual, ubicuo se debe 
permitir la búsqueda, la experimentación, la investigación y la explora-
ción, así como la manipulación de objetos y entes abstractos y su posi-
ble transferencia a la concreción (Ruiz-Velasco et al., 2017). En segunda 
instancia, se privilegian los procesos cognitivos y afectivos por encima 
de los productos y recursos tecnológicos, lo que favorece el desarrollo 
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de experiencias de aprendizaje únicas, flexibles y contextualizadas. En 
tercera instancia, el sentido y significado de las experiencias de apren-
dizaje se centra en nuestros lenguajes, el trabajo colaborativo, el inter-
cambio dialógico, y la construcción conjunta, emotiva y motivadora de 
la experiencia de aprendizaje que se concreta en diversas evidencias con 
miras a construir un sustrato tecnológico o robot tecnopedagógico en 
su multidimensionalidad y complejidad.

Desde el prólogo, la obra nos presenta con claridad su propósito: 
“demostrar que se puede enseñar y aprender pensamiento computacio-
nal, la filosofía de lenguajes de programación informática y la robótica 
desde edades muy tempranas tomando como base el lenguaje natural 
y materno” (p. 3). Este es el punto clave que acompañará al lector en su 
recorrido y aprendizajes a lo largo del libro.

Los autores aluden y hacen uso de un lenguaje claro, sencillo, nece-
sariamente reiterativo para trasladarnos a los diferentes estadios tecno-
pedagógicos del lenguaje natural al lenguaje artificial a través de dife-
rentes fases y situaciones didácticas en las que aprender a programar no 
es un problema. Se aprende programación a través de la formulación y 
explicitación de un problema que puede surgir de nuestra vida cotidia-
na y enriquecer las situaciones escolares. En este sentido, la programa-
ción no es un aprendizaje mecánico, vinculado solamente a los niveles 
educativos superiores o las especializaciones técnicas; constituye un sa-
ber enseñado que se facilita desde el nivel básico a partir de las diferen-
tes estructuras y traducciones de nuestros lenguajes y se concreta en un 
sustrato tecnopedagógico o robot. Desde la mirada de los potenciales 
lectores el libro aporta múltiples vertientes: los docentes encontrarán 
una invitación a la transformación de las experiencias de aprendizaje de 
la programación y la robótica mediante la narrativa. Los investigadores 
educativos hallarán una interesante e importante propuesta tecnope-
dagógica que puede ser el semillero de múltiples estudios documenta-
les y empíricos vinculados a la cultura tecnológica, la cultura digital, 
las habilidades de base, las competencias digitales, la innovación y la 
creatividad. Los estudiantes de nivel superior o docentes en formación 
encontrarán senderos transitables hacia el desarrollo autónomo de sus 
propias habilidades de pensamiento a partir del lenguaje y su cotidia-
nidad. El planteamiento tecnopedagógico del libro lo hace elegible para 
cualquier lector interesado en una perspectiva integral de aprendizaje a 
partir de la tecnología, la narrativa, el pensamiento y el lenguaje.

A través de sus capítulos, el lector encontrará conceptos, fases, para-
digmas y perspectivas a partir de los cuales los autores plantean el desa-
rrollo de habilidades de base que permean el pensamiento y el lenguaje, 
así como una postura crítica y valorativa de la programación y la robó-
tica pedagógica móvil. Los esquemas y ejemplos sin duda son aportes 
significativos que permiten una mejor comprensión de la complejidad 
y recursividad de los procesos planteados en la obra.
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En el primer capítulo, denominado, “Pensamiento, lenguaje, lectu-
ra, escritura y narrativa”, los autores nos introducen a la conceptualiza-
ción y las relaciones recursivas e iterativas de sus conceptos, es decir: el 
lenguaje y la escritura para expresar las ideas del pensamiento, la lec-
tura para dar sentido y significado, y la narrativa como síntesis de es-
tas iteraciones que finalmente serán traducidas a un lenguaje artificial, 
pasando por el pseudocódigo hasta concretar un lenguaje informático.

En el capítulo, sobre “La tecnopedagogía y el pensamiento en la en-
señanza-aprendizaje de la programación informática”, los autores nos 
trasladan a un momento de integración. El pensamiento computacio-
nal es el catalizador que integra, a través de los algoritmos, distintas dis-
ciplinas y situaciones cotidianas que se dan por sentadas, por ejemplo, el 
funcionamiento de un elevador, o el procedimiento para preparar una 
agua fresca de naranja. Para los autores, el pensamiento computacional 
no está limitado solamente a saber programar; es sistémico, sistemático 
y recursivo: “es pensar en términos de prevención, protección y recupe-
ración” (p. 10); además, es ubicuo, en tanto que requiere la búsqueda y 
el razonamiento heurístico. Por ello, los dispositivos móviles tampoco 
se reducen a artefactos que se configuran, sino que se integran como 
recursos y experiencias en entornos lúdicos y ricos de aprendizaje.

La riqueza del proceso a la que aluden los autores se debe, en par-
te, a los pensamientos que se integran y convergen en el pensamiento 
computacional y la tecnopedagogía de las narrativas, por lo que nos pre-
sentan el pensamiento crítico, heurístico, abstracto, recursivo, paralelo, 
concurrente, matemático, tecnológico, informático y humanista, forja-
dor de un pensamiento computacional que, en sus palabras es, además 
de una habilidad de base, “la materia prima de la tecnopedagogía” (p. 12).

En la dimensión tecnopedagógica, los autores comparten la armo-
nización de visiones para facilitar la construcción del conocimiento, 
habilidades y competencias; es por ello que se plantea el equilibrio y 
la concurrencia de los aportes pedagógicos de las teorías piagetiana, 
broussoniana y papertiana a través de acciones orientadas a la manipu-
lación, representación, simbolización, construcción y programación de 
los lenguajes naturales y cotidianos a lenguajes artificiales, informáticos 
y de programación, los cuales se sintetizan en un sustrato tecnológico 
o robot tecnopedagógico desde una mirada holista, amigable y lúdica.

Conviene resaltar el disfrute al que nos invitan los autores como 
parte de estos procesos tecnopedagógicos a partir de la participación 
activa y dialógica, la comisión e identificación de errores como parte de 
la generación de algoritmos y la resolución de problemas. Los lectores 
encontrarán una descripción detallada de cada una de las fases pro-
puestas y sus vínculos con las perspectivas teóricas enunciadas, lo que 
sin duda es un aporte para su planificación y concreción en la práctica 
docente. Estas teorías y fases pedagógicas se armonizan con las fases 
de la robótica: la mecánica, la eléctrica, la electrónica y la informática.
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En el libro destaca también la diferenciación entre las dimensiones 
pedagógica y tecnológica de la experiencia narrativa, lo cual permite la 
identificación de sus aportes y de su abordaje metodológico.

En la dimensión pedagógica, los autores plantean, de la mano de la 
didáctica, la construcción de escenarios y situaciones de aprendizaje 
fundamentadas en las teorías pedagógicas citadas, la concurrencia me-
todológica de las mismas y la pertinente integración de las intenciona-
lidades y múltiples habilidades a desarrollar.

En la dimensión tecnológica se interrelaciona lo abstracto y lo concre-
to a través de la programación informática, el pseudocódigo y las estruc-
turas de control en las interfaces física y lógica de un programa informáti-
co para la construcción del robot tecnopedagógico móvil. En este sentido, 
es importante destacar la contribución que hacen los autores al estado del 
conocimiento en México. Un ejemplo es el aporte teórico metodológico 
del concepto de laboratorio cibertrónico en una obra previa, y otro es el 
Récord Guinness de Robótica Pedagógica Móvil en México que ostenta el 
Dr. Enrique Ruiz-Velasco Sánchez. Estos logros dan cuenta de la expertise 
y proactividad de la obra, así como del detalle de las explicaciones de las 
diferentes interfaces de un robot que serán generadas y articuladas por los 
usuarios, y no simplemente armadas y programadas de manera pasiva y 
reproductiva, ni con fines bélicos o comerciales. He ahí la riqueza y la valía 
de la obra. Los autores nos llevan a la reflexión y acción y nos sitúan —des-
de su expertise— como agentes creativos que participan de manera activa 
frente a perspectivas anquilosadas de la enseñanza de la programación.

“La dimensión tecnológica” es uno de los capítulos más extensos 
del libro. En él se presentan varias situaciones que podrían conside-
rarse como ideas para trabajar el pensamiento crítico como parte del 
pensamiento computacional, toda vez que se formulan preguntas y se 
encamina al lector a encontrar respuestas, las cuales se concretan en 
estructuras de lenguaje de programación secuenciales, repetitivas y de 
decisión. Lo anterior proporciona al lector una claridad metodológica 
clave y oportuna para comprender los apartados subsecuentes.

La documentación de experiencias de narrativas tecnopedagógi-
cas en escuelas marginadas de la Ciudad de México culmina magis-
tralmente la obra, pues expone su aplicación en distintos contextos, 
así como sus posibilidades de implementación en diferentes niveles 
educativos. En este capítulo es precisamente donde se visualiza el mar-
tillo metafórico de Chomsky. Además, se explica la aplicación de los 
planteamientos compartidos a lo largo de la obra, ya que los autores la 
describen detalladamente con miras a las adaptaciones que los lectores 
consideren realizar en su propia experiencia formativa.

En este capítulo se sostiene la posibilidad de aplicación a pesar de las 
brechas que han prevalecido en nuestro país y la diversidad de contex-
tos en los que se vive, convive y educa. Si bien, los autores trabajaron en 
contextos marginados con estudiantes de primaria alta, el diseño me-
todológico que comparten es claro, flexible y posible de replicar incluso 
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en el nivel superior, particularmente en carreras profesionales en las 
que el pensamiento computacional no constituye parte de sus objetos 
de estudio o de formación.

El plan inicial se comparte de manera sencilla y estructurada, y con-
siste en una formación integral de base desde el lenguaje materno, el 
mundo que nos rodea, las narraciones que de él se hacen, su traducción 
al lenguaje artificial y a las órdenes e instrucciones que puede ejecutar 
un programa informático para accionar un robot.

La experiencia práctica del libro es quizá uno de sus mejores apar-
tados, pues presenta la concreción de la propuesta a la par de visualizar 
sus diversas posibilidades. Desde lo que los autores denominan el plan 
de desarrollo de la experiencia se realizan cinco secuencias didácticas 
que responden a cinco fases que dan sentido y significado a la narrativa 
tecnopedagógica digital (p. 89):

• Fase 1. Responder un cuestionario. Indagar qué tanto sabían so-
bre robots.

• Fase 2. Lectura. Leer un cuento corto.
• Fase 3. Narrativa. Contar un cuento verbalmente.
• Fase 4. Narrativa informática. Escritura, escribir el cuento; sinte-

tizar el cuento lo más posible, escritura del pseudocódigo.
• Fase 5. Narrativa robótica: programar a sus compañeros como si 

fueran robots, dándoles instrucciones; escribir un programa de 
programación; programar el robot pedagógico vía su teléfono celu-
lar; escribir el programa en su teléfono celular y probar el programa.

Cada una de estas fases se diseña en una secuencia didáctica de con-
formidad con las situaciones didácticas broussinanas de acción, formu-
lación, validación e institucionalización planteadas por los autores.

Cada secuencia genera escenarios tecnopedagógicos en donde las 
narrativas se construyen a partir de los conocimientos previos de los 
estudiantes, y se deconstruyen en el descubrimiento y en la incorpora-
ción de las narraciones a través de las interacciones con otros; se recons-
truyen mediante la lectura y la escritura, y se transfieren en la síntesis 
del lenguaje narrado y en la ejecución de instrucciones.

El robot tecnopedagógico se emula, se construye y se programa. En 
esta parte, el planteamiento de los autores para la reutilización y recicla-
je de materiales que conectan interfaces mecánicas (ensamble y soporte 
físico), eléctricas (motores y alimentación), electrónicas (circuitos y sen-
sores) e informáticas (software y programación), hace que dichas acti-
vidades sean, además de adaptables, sostenibles, creativas y reflexivas.

Cuando se llega a la programación, los lenguajes maternos se tradu-
cen a lenguajes artificiales, concretamente a lenguajes de programación 
a través de la aplicación educatrónica Rompi, que es gratuita y se descar-
ga fácilmente en dispositivos móviles. Con esta aplicación se escriben 
los códigos para dar forma y sintaxis a las estructuras establecidas por 
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los autores como la de secuencia (una acción tras otra), de repetición 
(copiar una instrucción o bloque de instrucciones), y de condición (si se 
da una situación, se realiza o no se realiza la instrucción).

Finalmente, los autores nos comparten, a modo de corolario, los 
aportes finales de todos los procesos tecnopedagógicos trabajados con 
la narrativa. El lector encontrará razonamientos que bien puede probar 
o contrastar desde las particularidades de su contexto y necesidades for-
mativas, o mejor aún, desde la investigación educativa. El pensamiento 
computacional integra coyunturas formativas con la robótica pedagó-
gica móvil, las narrativas tecnopedagógicas digitales y la programación; 
además, estas narrativas pueden replicarse desde sus fundamentos teó-
ricos y metodológicos: piagetiano, broussoniano y papertiano, pues 
sustentan una convergencia necesaria para los cambios educativos que 
ha planteado la pandemia y la nueva normalidad.

Contribuciones de la obra en  
un contexto de nueva normalidad

Ante la incertidumbre educativa se han planteado cambios en los con-
tenidos curriculares y, en general, en nuestras formas de ver y practicar 
la educación. Esta obra presenta un esquema teórico metodológico y 
tecnopedagógico que contribuye a la proactividad de docentes y es-
tudiantes, pues genera situaciones didácticas a partir de las narrativas 
para su traducción y transferencia a los diferentes lenguajes y contextos.

La nueva normalidad conmina a la concurrencia e intersección me-
todológica de las teorías y de los procesos. Las TICCAD seguirán siendo 
parte importante de nuestra vida, de nuestras interacciones, acciones y 
formaciones; sus diferentes acepciones para el trabajo educativo como 
procesos, como espacios, como oportunidades de aprendizaje, como 
recursos y como medios, van más allá de lo instrumental. Las narra-
tivas tecnopedagógicas atienden a una formación contextualizada, 
situada y auténtica. Desde su conceptualización, diseño y planeación, 
hasta su concreción, es clara la alusión a recuperar nuestros lenguajes, 
los sentidos y significados de nuestra cotidianidad y trasladarlos a len-
guajes artificiales, códigos de programación y sustratos tecnológicos.

Por todo lo anterior, la obra es un referente importante para la for-
mación tecnopedagógica en México, pues sus planteamientos abren 
múltiples posibilidades de aplicación docente e investigación en dife-
rentes niveles educativos, desde la inteligencia artificial (IA), las habili-
dades STEAM (science, technology, enginneer, arts and maths por sus si-
glas en inglés), la cultura maker (que se refiere al desarrollo tecnológico 
e innovación), así como los proyectos multi e interdisciplinares en los 
que las narrativas, la programación y la robótica pedagógica móvil se 
concatenan con miras a experiencias de aprendizaje integradoras, re-
cursivas e integrales.
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 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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