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RESUMEN (en español) 
 

La presente investigación plantea identificar los factores que determinan que el resultado 

integrado promedio e intervalo de confianza registrado por las escuelas secundarias del estado 

de Michoacán en la Evaluación Nacional de Logro Educativo en Centros Escolares (ENLACE) 

Básica 2013 sean significativamente diferentes entre las diferentes modalidades y en particular 

en la que concentra la más alta marginación. 

El documento está dividido en dos partes, la primera parte se ocupa del marco teórico mientras 

que la segunda se presenta el marco empírico. 

El marco teórico está constituido por cinco capítulos. En el Capítulo 1 se presenta el contexto 

mexicano reciente en el que se circunscribe la investigación. Además, se plantea un análisis 

comparado de los resultados de la prueba ENLACE Básica en centros educativos oficiales y 

particulares de las cuatro modalidades reconocidas, subrayando que la modalidad de 

Telesecundarias, es la que concentra la mayor parte de sus centros escolares en condiciones 

de Alta y Muy Alto marginación, sin embargo, los resultados reportan consistentemente valores 

superiores cuando se esperaría que debido al efecto de la marginación fueran menores.  

En el Capítulo 2 se describen las características de la prueba ENLACE Básica, además se 

abordan algunos antecedentes como la institucionalización de la evaluación en México como 

objeto de estudio en 1972, la construcción del Sistema Nacional de Evaluación Educativa en 

1982-1988, la aplicación de exámenes de selección y distribución en 1988-1994, la 

construcción de métodos e instrumentos de evaluación de los aprendizajes en 2000 y 

finalmente la evaluación diagnóstica censal en 2005. 

En el Capítulo 3 se aborda el desarrollo del actual modelo educativo de secundaria en México, 

destacando los antecedentes históricos y el modelo educativo propuesto e implementado por 

la Reforma Integral de la Educación Básica (RIEB) y la Reforma Integral de la Educación 

Secundaria (RIES).  

En el Capítulo 4 se aborda el tema de la marginalidad, el cual es una de las variables insertas 

en el planteamiento del problema. Se conceptualiza el sentido del término desde la óptica de 

quienes la conciben en su dimensión económica y social; y desde la óptica de quien la concibe 

en oposición a la participación activa para la toma de decisiones.  



                                                                

 
 

 

En el Capítulo 5 se desarrolla una conceptualización de la evaluación educativa y una 

conceptualización del Logro académico, además se hace un recuento de las variables que por 

lo menos en la teoría lo explican. 

El marco empírico comienza con el Capítulo 6 donde se presenta el diseño de la investigación, 

la estructura general, las fases del diseño y las características generales del mismo. Se aborda 

también el enfoque empírico-analítico cuantitativo en que se enmarca la investigación y se 

explican los principios del paradigma y los argumentos para sustentar la noción de 

conocimiento científico.  

El Capítulo 7 presenta los análisis e interpretación de los datos por medio de la estadística 

descriptiva, coeficientes de correlación de Pearson y el análisis de regresión; incluye además 

la contrastación de las hipótesis e interpretación de los resultados obtenidos. 

Finalmente, el Capítulo 8 presenta las conclusiones y recomendaciones de la investigación. 

Además de una propuesta de intervención que a la luz de los resultados considera un programa 

de formación profesional emergente, permanente y ajustado a las exigencias actuales de la 

Ley del Servicio Profesional Docente. 

 

RESUMEN (en Inglés) 

 

The current research intends to identify the factors that determine that the mean integrated 

result and interval of confidence registered by the secondary schools in the State of Michoacán 

in the National Assessment of Educational Achievement in Schools (ENLACE) Basic 2013 are 

significantly different between the different modalities and, in particular, in the one that 

concentrates the highest marginalization. 

The document is divided in two parts, the first one involves the theoretical framework and the 

second one introduces the empirical framework. 

The theoretical framework is made up by five chapters. In Chapter 1, the recent Mexican context 

in which the investigation is circumscribed is presented. Also, an analysis comparing the result 

of the ENLACE Basic test in public and private education centers in the four recognized 

modalities is presented, highlighting that the Telesecundarias modality is the one that 

concentrates most of the High and Very High marginalized education centers. Nonetheless, the 

results constantly report higher scores when it would be expected that, due to their margination 

status, they would be lower. 

In Chapter 2, ENLACE Basic test features are described. Also, some antecedents like the 

institutionalization of evaluation in Mexico as a matter of study in 1972, the construction of the 

National Educational Evaluation System in 1982-1988, the application of selection and 

distribution exam in 1988-1994, the construction evaluation of learning methods and tools in 

2000 and finally the census diagnostic evaluation in 2005 are discussed. 

In Chapter 3 the development of the current secondary education model in Mexico is discussed, 

highlighting the historical background and the education model proposed and implemented by 

the Integral Reform of Basic Education (RIEBER) and Comprehensive Reform of Secondary 

Education (RIES). 

In Chapter 4, the subject of marginalization is discussed, which is one of the intrinsic variables 

in the introduction of the problem. The meaning of the definition from the point of view of whom 



                                                                

 
 

 

conceives within its economic and social dimension is conceptualized; and from the point of 

view of whom conceives in opposition to the active participation for the decision making. 

In Chapter 5, a conceptualization of education evaluation and a conceptualization of School 

Achievement are developed. Also, a re-count of the variables that at least in theory explain it is 

made. 

The theoretical framework begins with Chapter 6, in which the design of the investigation, the 

general structure, the design phase and its general features are described. The quantitative 

empirical-analytical focus in which the investigation is frameworked is discussed, and the 

paradigm principles and arguments to support the notion of scientific knowledge are explained. 

In Chapter 7 the analysis and interpretation of data via descriptive statistics, Pearson coefficient 

correlation and analysis of regression are introduced; it also involves the contrast of hypothesis 

and interpretation of the obtained results. 

Finally, Chapter 8 introduces the conclusions and recommendations of the research. It also 

includes a proposal of intervention that, given the results, considers an emerging and permanent 

professional formation program, adjusted to the current demands of the Law Professional 

Teaching Service 
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GGrrááffiiccaa  1166..    PPuunnttaajjee  ppoorr  ggrraaddoo  ddee  mmaarrggiinnaacciióónn  eenn  MMiicchhooaaccáánn  22001111  5588  

GGrrááffiiccaa  1177..    PPuunnttaajjee  ppoorr  ggrraaddoo  ddee  mmaarrggiinnaacciióónn  eenn  MMiicchhooaaccáánn  22001122  5599  



Logro académico en escuelas secundarias 
del Estado de Michoacán (México) 

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
18 

ÍÍ nn dd
ii cc ee     

TESIS  
DOCTORAL  

GGrrááffiiccaa  1188..  PPuunnttaajjee  ppoorr  ggrraaddoo  ddee  mmaarrggiinnaacciióónn  eenn  MMiicchhooaaccáánn  22001133  6600  

GGrrááffiiccaa  1199..  GGrraaddoo  ddee  mmaarrggiinnaacciióónn  ppoorr  mmooddaalliiddaadd  eedduuccaattiivvaa  eenn  MMiicchhooaaccáánn  22001111  6611  

GGrrááffiiccaa  2200..    GGrraaddoo  ddee  mmaarrggiinnaacciióónn  ppoorr  mmooddaalliiddaadd  eedduuccaattiivvaa  MMiicchhooaaccáánn  22001122  6611  

GGrrááffiiccaa  2211..  GGrraaddoo  ddee  mmaarrggiinnaacciióónn  ppoorr  mmooddaalliiddaadd  eedduuccaattiivvaa  eenn  MMiicchhooaaccáánn  22001133  6622  

GGrrááffiiccaa  2222..    ÍÍnnddiiccee  ddee  ddeessaarrrroolllloo  hhuummaannoo  eenn  AAmméérriiccaa  LLaattiinnaa  yy  EEll  CCaarriibbee  6644  

GGrrááffiiccaa  2233..    GGaassttoo  ppúúbblliiccoo  ttoottaall  eenn  eedduuccaacciióónn  ccoommoo  ppoorrcceennttaajjee  ddeell  PPIIBB  6644  

GGrrááffiiccaa  2244..    GGaassttoo  ppúúbblliiccoo  eenn  eedduuccaacciióónn  sseeccuunnddaarriiaa  ppoorr  aalluummnnoo  ((PPIIBB))  6655  

GGrrááffiiccaa  2255..    PPoorrcceennttaajjee  ddee  ttrraannssiicciióónn  ddeessddee  llaa  eennsseeññaannzzaa  pprriimmaarriiaa  aa  llaa  sseeccuunnddaarriiaa  6677  

GGrrááffiiccaa  2266..    TTaassaa  nneettaa  ddee  mmaattrrííccuullaa  eenn  llaa  eedduuccaacciióónn  sseeccuunnddaarriiaa  6677  

GGrrááffiiccaa  2277..    TTaassaa  ddee  rreeppeettiiddoorreess  eenn  eedduuccaacciióónn  sseeccuunnddaarriiaa  6688  

GGrrááffiiccaa  2288..    PPoorrcceennttaajjee  ddee  ddeesseerrcciióónn  eenn  eedduuccaacciióónn  sseeccuunnddaarriiaa  6699  

GGrrááffiiccaa  2299..    CCoonncclluussiióónn  ddee  eedduuccaacciióónn  sseeccuunnddaarriiaa  sseeggúúnn  ttrraammooss  ddee  eeddaadd  7700  

GGrrááffiiccaa  3300..  PPoorrcceennttaajjee  ddee  eessttuuddiiaanntteess  ddee  tteerrcceerr  ggrraaddoo  qquuee  nnoo  aallccaannzzaarroonn                                                                  

eell  nniivveell  ddee  ddeesseemmppeeññoo  IIII  eenn  llaa  pprruueebbaa  SSEERRCCEE--22000066  7722  

GGrrááffiiccaa  3311..    PPoobbllaacciióónn  ddee  2255  aaññooss  oo  mmááss  ccoonn  aall  mmeennooss  eedduuccaacciióónn  sseeccuunnddaarriiaa  ccoommpplleettaa  7733  

GGrrááffiiccaa  3322..    RReessuullttaaddoo  ddee  MMaatteemmááttiiccaass  eenn  PPIISSAA  22001122..  7733  

GGrrááffiiccaa  3333..    RReessuullttaaddooss  ddee  LLeeccttuurraa  eenn  PPIISSAA  22001122  7744  

GGrrááffiiccaa  3344..    RReessuullttaaddooss  ddee  CCiieenncciiaass  eenn  PPIISSAA  22001122..  7744  

GGrrááffiiccaa  3355..    PPoobbllaacciióónn  yy  mmuueessttrraa  ddee  sseeccuunnddaarriiaass  ddee  MMiicchhooaaccáánn  eenn  eell  22001133  228800  

GGrrááffiiccaa  3366..    RReessuummeenn  ddeell  ppuunnttaajjee  iinntteeggrraaddoo  ddee  EENNLLAACCEE  22001133  eenn  MMiicchhooaaccáánn  229966  

GGrrááffiiccaa  3377..    DDiissttrriibbuucciióónn  ddee  sseeccuunnddaarriiaass  ppoorr  mmooddaalliiddaadd  229977  

GGrrááffiiccaa  3388..    DDiissttrriibbuucciióónn  ddee  sseeccuunnddaarriiaass  ppoorr  íínnddiiccee  ddee  mmaarrggiinnaacciióónn  229977  

GGrrááffiiccaa  3399..    DDiissttrriibbuucciióónn  ddee  sseeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ttuurrnnoo  229988  

GGrrááffiiccaa  4400..    PPoorrcceennttaajjee  ddee  aassiisstteenncciiaa  aa  llaa  eevvaalluuaacciióónn  229988  

GGrrááffiiccaa  4411..    PPoorrcceennttaajjee  ddee  mmaaeessttrrooss  ffrreennttee  aa  ggrruuppoo  229999  

GGrrááffiiccaa  4422..    PPoorrcceennttaajjee  ddee  ddoocceenntteess  ccoonn  ffoorrmmaacciióónn  nnoorrmmaalliissttaa  229999  

GGrrááffiiccaa  4433..    PPoorrcceennttaajjee  ddee  uuttiilliizzaacciióónn  ddee  iinnssttaallaacciioonneess  330000  

GGrrááffiiccaa  4444..    TTaassaa  ddee  ccoommppuuttaaddoorraass  ppoorr  aalluummnnoo  330000  

GGrrááffiiccaa  4455..    AAlluummnnooss  pprroommeeddiioo  ppoorr  aauullaa  330011  

GGrrááffiiccaa  4466..    TTaassaa  ddee  ccoommppuuttaaddoorraass  ppoorr  ddoocceennttee  330011  

GGrrááffiiccaa  4477..    AAlluummnnooss  pprroommeeddiioo  ppoorr  aauullaa  330022  

GGrrááffiiccaa  4488..    AAlluummnnooss  pprroommeeddiioo  ppoorr  ttaalllleerr  330022  

GGrrááffiiccaa  4499..    AAlluummnnooss  pprroommeeddiioo  ppoorr  llaabboorraattoorriioo  330033  

GGrrááffiiccaa  5500..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  aauullaa  ddee  mmeeddiiooss  330033  

GGrrááffiiccaa  5511..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  aacccceessoo  aa  iinntteerrnneett  330044  

GGrrááffiiccaa  5522..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ttiippoo  ddee  iinnmmuueebbllee  330044  
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GGrrááffiiccaa  5533..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ddiissppoonniibbiilliiddaadd  ddee  bbiibblliiootteeccaa  330055  

GGrrááffiiccaa  5544..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ddiissppoonniibbiilliiddaadd  ddee  aauuddiittoorriioo  330055  

GGrrááffiiccaa  5555..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ddiissppoonniibbiilliiddaadd  ddee  ssaallaa  aauuddiioovviissuuaall  330066  

GGrrááffiiccaa  5566..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ccuubbííccuullooss  oo  ssaallaa  ddee  mmaaeessttrrooss  330066  

GGrrááffiiccaa  5577..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ddiissppoonniibbiilliiddaadd  ddee  ccaanncchhaass  ddeeppoorrttiivvaass  330077  

GGrrááffiiccaa  5588..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ddiissppoonniibbiilliiddaadd  ddee  ppaattiioo  ccíívviiccoo  330077  

GGrrááffiiccaa  5599..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ddiissppoonniibbiilliiddaadd  ddee  ccoommeeddoorr  330088  

GGrrááffiiccaa  6600..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ddiissppoonniibbiilliiddaadd  ddee  eennffeerrmmeerrííaa  330088  

GGrrááffiiccaa  6611..    SSeeccuunnddaarriiaass  ppoorr  ddiissppoonniibbiilliiddaadd  ddee  EEnncciicclloommeeddiiaa  330099  

GGrrááffiiccaa  6622..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  eell  pprrooggrraammaa  ddee  ttiieemmppoo  ccoommpplleettoo  330099  

GGrrááffiiccaa  6633..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  eell  pprrooggrraammaa  ddee  ffoorrttaalleecciimmiieennttoo  331100  

GGrrááffiiccaa  6644..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  eell  pprrooggrraammaa  ddee  hhaabbiilliiddaaddeess  ddiiggiittaalleess  331100  

GGrrááffiiccaa  6655..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  AAsseessoorr  ttééccnniiccoo  ppeeddaaggóóggiiccoo  331111  

GGrrááffiiccaa  6666..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  eell  pprrooggrraammaa  ddee  ddeessaayyuunnooss  eessccoollaarreess  331111  

GGrrááffiiccaa  6677..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  PPAARREEIIBB  331122  

GGrrááffiiccaa  6688..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  PPrrooggrraammaa  eessccuueellaa  sseegguurraa  331122  

GGrrááffiiccaa  6699..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  pprrooggrraammaa  ddee  iinnffrraaeessttrruuccttuurraa  331133  

GGrrááffiiccaa  7700..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  PPrrooggrraammaa  EEssccuueellaass  ddee  CCaalliiddaadd  331133  

GGrrááffiiccaa  7711..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  PPrrooggrraammaa  ddee  EEssccuueellaa  SSiieemmpprree  AAbbiieerrttaa  331144  

GGrrááffiiccaa  7722..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  PPEENNIIEEBB  331144  

GGrrááffiiccaa  7733..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  PPrrooggrraammaa  NNaacciioonnaall  ddee  LLeeccttuurraa  331155  

GGrrááffiiccaa  7744..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  VVBBPPAAMM  331155  

GGrrááffiiccaa  7755..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  CCoonnsseejjoo  ddee  PPaarrttiicciippaacciióónn  SSoocciiaall  331166  

GGrrááffiiccaa  7766..    SSeeccuunnddaarriiaass  ccoonn  ppaaddrreess  eenn  ccoonnsseejjoo  eessccoollaarr  331166  

GGrrááffiiccaa  7777..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ppoorr  mmooddaalliiddaadd  331188  

GGrrááffiiccaa  7788..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ppoorr  mmaarrggiinnaacciióónn  331188  

GGrrááffiiccaa  7799..    PPuunnttaajjee  ppoorr  ttuurrnnoo  331199  

GGrrááffiiccaa  8800..    DDiissppeerrssiióónn  eennttrree  eell  ppuunnttaajjee  yy  llaa  aassiisstteenncciiaa  aa  llaa  eevvaalluuaacciióónn  331199  

GGrrááffiiccaa  8811..    DDiissppeerrssiióónn  eennttrree  eell  ppuunnttaajjee  yy  eell  %%  ddee  ddoocceenntteess  ffrreennttee  aa  ggrruuppoo  332200  

GGrrááffiiccaa  8822..    DDiissppeerrssiióónn  eennttrree  eell  ppuunnttaajjee  yy  eell  %%  ddee  ddoocceenntteess                                                                                    

ccoonn  ffoorrmmaacciióónn  nnoorrmmaalliissttaa..    332200  

GGrrááffiiccaa  8833..    DDiissppeerrssiióónn  eennttrree  eell  ppuunnttaajjee  yy  llaa  uuttiilliizzaacciióónn  ddee  iinnssttaallaacciioonneess  332211  

GGrrááffiiccaa  8844..    DDiissppeerrssiióónn  eennttrree  eell  ppuunnttaajjee  yy  llaa  ttaassaa  ddee  ccoommppuuttaaddoorraass  ppoorr  aalluummnnoo  332211  

GGrrááffiiccaa  8855..    DDiissppeerrssiióónn  eennttrree  eell  ppuunnttaajjee  yy  llaa  ttaassaa  ddee  pprrooyyeeccttoorreess  ppoorr  aalluummnnoo  332222  

GGrrááffiiccaa  8866..    DDiissppeerrssiióónn  eennttrree  eell  ppuunnttaajjee  yy  llaa  ttaassaa  ddee  ccoommppuuttaaddoorraass  ppoorr  ddoocceennttee  332222  

GGrrááffiiccaa  8877..    DDiissppeerrssiióónn  eennttrree  eell  ppuunnttaajjee  yy  llooss  aalluummnnooss  pprroommeeddiioo  ppoorr  aauullaa  332233  
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GGrrááffiiccaa  8888..    DDiissppeerrssiióónn  eennttrree  eell  ppuunnttaajjee  yy  llooss  aalluummnnooss  pprroommeeddiioo  ppoorr  ttaalllleerr  332233  

GGrrááffiiccaa  8899..    DDiissppeerrssiióónn  eennttrree  eell  ppuunnttaajjee  yy  eell  pprroommeeddiioo  ddee  aalluummnnooss  ppoorr  llaabboorraattoorriioo..  332244  

GGrrááffiiccaa  9900..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  aauullaass  ddee  mmeeddiiooss  332244  

GGrrááffiiccaa  9911..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  aacccceessoo  aa  IInntteerrnneett  332255  

GGrrááffiiccaa  9922..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddeell  ttiippoo  ddee  iinnmmuueebbllee  332255  

GGrrááffiiccaa  9933..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  bbiibblliiootteeccaa  332266  

GGrrááffiiccaa  9944..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  aauuddiittoorriioo  332266  

GGrrááffiiccaa  9955..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ssaallaa  aauuddiioo  vviissuuaall  332277  

GGrrááffiiccaa  9966..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ccuubbííccuulloo  oo  ssaallaa  ddee  mmaaeessttrrooss  332277  

GGrrááffiiccaa  9977..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ccaanncchhaass  ddeeppoorrttiivvaass  332288  

GGrrááffiiccaa  9988..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaattiioo  ccíívviiccoo  332288  

GGrrááffiiccaa  9999..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ccoommeeddoorr  332299  

GGrrááffiiccaa  110000..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  eennffeerrmmeerrííaa  332299  

GGrrááffiiccaa  110011..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  EEnncciicclloommeeddiiaa  333300  

GGrrááffiiccaa  110022..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPEETTCC  333300  

GGrrááffiiccaa  110033..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPFFSS  333311  

GGrrááffiiccaa  110044..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPHHDD  333311  

GGrrááffiiccaa  110055..  IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  ddee  AAsseessoorr  TTééccnniiccoo  PPeeddaaggóóggiiccoo  333322  

GGrrááffiiccaa  110066..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddeell  pprrooggrraammaa  ddee  ddeessaayyuunnooss  eessccoollaarreess  333322  

GGrrááffiiccaa  110077..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPAARREEIIBB  333333  

GGrrááffiiccaa  110088..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPEESS  333333  

GGrrááffiiccaa  110099..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPII  333344  

GGrrááffiiccaa  111100..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPEECC  333344  

GGrrááffiiccaa  111111..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPEESSAA  333355  

GGrrááffiiccaa  111122..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPEENNIIEEBB  333355  

GGrrááffiiccaa  111133..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPNNLL  333366  

GGrrááffiiccaa  111144..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  PPVVBBPPAAMM  333366  

GGrrááffiiccaa  111155..    IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ccoonnttaarr  ccoonn  ccoonnsseejjoo  eessccoollaarr  333377  

GGrrááffiiccaa  111166..  IInntteerrvvaallooss  ddee  ccoonnffiiaannzzaa  ddee  ppaarrttiicciippaacciióónn  ddee  ppaaddrreess  eenn  ccoonnsseejjoo  eessccoollaarr  333377  

 

  ÍÍNNDDIICCEE  DDEE  TTAABBLLAASS    

TTaabbllaa  11..    MMaattrriizz  ddee  ddeecciissiióónn  ddee  rreeaaccttiivvooss..  9944  

TTaabbllaa  22..    AAnnáálliissiiss  ddee  sseennssiibbiilliiddaadd  ppaarraa  pprrááccttiiccaass  iinnaapprrooppiiaaddaass  9999  

TTaabbllaa  33..    CCaarraacctteerrííssttiiccaass  ddee  llaass  pprruueebbaass  eessttaannddaarriizzaaddaass  qquuee                                                                                                  

eevvaallúúaann  eell  ddeesseemmppeeññoo  aaccaaddéémmiiccoo  eenn  eedduuccaacciióónn  bbáássiiccaa..  110022  
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TTaabbllaa  44..    PPaaíísseess  ddee  AAmméérriiccaa  LLaattiinnaa  yy  EEll  CCaarriibbee  ddoonnddee  ssee  iinniicciiaa                                                                                  

eell  uussoo  ddee  llaa  tteelleevviissiióónn  eenn  eedduuccaacciióónn  112233  

TTaabbllaa  55..    VVaarriiaabbllee  ddeeppeennddiieennttee  227733  

TTaabbllaa  66..  VVaarriiaabblleess  iinnddeeppeennddiieenntteess  ddee  llaa  ccaatteeggoorrííaa  ddeennoommiinnaaddaa  ccoommoo  ggeenneerraalleess  227733  

TTaabbllaa  77..  VVaarriiaabblleess  iinnddeeppeennddiieenntteess  ddee  llaa  ccaatteeggoorrííaa  ddeennoommiinnaaddaa  ccoommoo  ddoocceenntteess  227744  

TTaabbllaa  88..  VVaarriiaabblleess  iinnddeeppeennddiieenntteess  ddee  llaa  ccaatteeggoorrííaa  ddeennoommiinnaaddaa  ccoommoo  iinnffrraaeessttrruuccttuurraa  227744  

TTaabbllaa  99..    HHiippóótteessiiss  ddee  ttrraabbaajjoo  227766  

TTaabbllaa  1100..  EElleemmeennttooss  ddee  llaa  bbaassee  ddee  ddaattooss  ddeell  ppuunnttaajjee  228800  

TTaabbllaa  1111..  EElleemmeennttooss  ddee  llaa  bbaassee  ddee  ddaattooss  ddeell  cceennssoo  ddee  eessccuueellaass  228811  

TTaabbllaa  1122..  AAnnáálliissiiss  ddee  rreeggrreessiióónn  mmúúllttiippllee  ddee  ttooddaass  llaass  vvaarriiaabblleess  333388  

TTaabbllaa  1133..  AAnnáálliissiiss  ddee  rreeggrreessiióónn  mmúúllttiippllee  ddee  vvaarriiaabblleess  ssiiggnniiffiiccaattiivvaass  333388  

TTaabbllaa  1144..  CCoonnttrraassttaacciióónn  ddee  hhiippóótteessiiss  333399  
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Justificación 

La formalización del presente trabajo es una concreción realizada 

como colofón de una etapa en la cual se cursó el Doctorado en 

Innovación de la Educación Superior, desarrollado gracias al convenio de 

colaboración entre la Universidad de Oviedo y la  Escuela Normal 

Superior de Michoacán.  

Se considera que la relevancia de la presente investigación radica,  

en primer lugar,  en la necesidad de develar la relación posible entre la 

manera de evaluar el logro educativo de los estudiantes de educación 

secundaria del Estado de Michoacán (México) y las condiciones en que 

operan las instituciones de ese nivel  educativo, especialmente 

comparando las condiciones de marginalidad de una de las modalidades,  

respecto de las otras que tienen condiciones más favorables.  

Este problema, a la vez,  se considera relevante para la 

investigación, en el marco de los resultados que arrojan las aplicaciones 

de la prueba del Programme International Student Assessment  (PISA), en 

las que México, la décima tercera economía de los paíse s miembros de la 

Organización de Cooperación para el  Desarrollo Económico (OCDE), 

muestra sucesivamente índices por debajo de la media y específicamente 

en los últimos lugares en Español, Matemáticas y Ciencias.  Estos 

resultados coinciden con un discurso d ominante en el país que atribuye 

estos resultados a la práctica de los docentes de educación básica.  Y, 

colateralmente, se alude a la formación normalista como la causa 

eminente de los efectos referidos.  

También es de la mayor relevancia el  hecho de que en  el Estado de 

Michoacán, los mayores índices de deserción se presentan justamente en 

el nivel de educación secundaria, sin que se tengan estudios sobre las 

causas personales, familiares,  escolares o del  contexto a que atribuirlas. 

Aquí se espera establecer  las relaciones causales que la explican.  

Sin embargo, aunque se considera que la intervención docente es 

una variable muy importante, también se sabe que no es definitoria del  

logro educativo. Hay variables al  menos equiparables a la intervención 

docente. El Estado de Michoacán (México),  históricamente ha tenido 

desigualdades importantes, existiendo municipios con un alto desarrollo 

humano donde las ciudades de Morelia,  Lázaro Cárdenas y Uruapan se 

ubican en un nivel equivalente a países como Costa Rica, V enezuela y 

Panamá, pero en el otro extremo se encuentran los municipios de 

Susupuato, Tuzantla y Turicato con los valores más bajos de este 

indicador, equivalentes en desarrollo de países como Marruecos y Santo 

Tomé y Príncipe, en el Continente Africano (U NESCO-PNUD-BM, 

2008).  

Esto permite suponer que las condiciones externas a la práctica 

docente y al desempeño de la escuela,  como el  sistema educativo mismo, 

sus polí ticas y las condiciones sociales,  económicas y culturales,  

constituyen el contexto donde se  explica la actuación docente y los 

resultados en términos de aprendizajes de los estudiantes.   
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En este contexto,  establecer una ruta adecuada para el  desarrollo 

de una entidad como Michoacán, es un problema complejo por la 

interrelación de las diversas va riables mencionadas,  desde la 

microeconomía a la macroeconomía, desde el  entorno de una familia 

hasta la formación de competencias de sus integrantes. La pobreza, 

particularmente la multidimensional extrema, es producto de rezagos en 

el  ámbito educativo y de salud, así como de las condiciones precarias del 

entorno en las que sobreviven muchos michoacanos.  

De los 4 millones 351 mil 37 habitantes en el Estado de 

Michoacán, 2 millones 383 mil  600 se encuentran en pobreza, lo que 

representa 54.8 por ciento de l a población total.  Esto ubica al Estado en 

la posición 23 a nivel nacional,  por arriba del índice promedio de las 

entidades federativas que es del 46.2 por ciento. (CONEVAL, 2010; 

INEGI, 2010).  

De lo anterior se desprende que 551 mil  200 habitantes enfrent an 

condiciones de pobreza extrema y el resto viven en pobreza moderada. 

Asimismo, 937 mil 27 michoacanos perciben un ingreso inferior a la 

línea de bienestar mínimo, un millón 254 mil  632 presentan carencias de 

acceso a la alimentación, y un millón 168 mil  720 no cuentan con los 

servicios básicos en la vivienda. El rezago educativo es de un millón 592 

mil 855 jóvenes y adultos de 15 años o más. (SE, 2011; 2012).   

El Programa de las Naciones Unidas para el  Desarrollo (PNUD) 

ubica a Michoacán en el  lugar 28 d e las entidades federativas con menor 

desarrollo humano, indicador  que considera variables de educación, 

salud e ingreso. Esto lo coloca en los últimos lugares de desarrollo 

humano. (UNESCO/PNUD/BM, 2008).  

Michoacán se encuentra entre las entidades con ma yor índice de 

analfabetismo, ocupando el  lugar 26 a nivel nacional,  con una tasa del 

10.2 por ciento.  La población de 15 años y más que no sabe leer ni 

escribir, es de 305 mil 178 personas; sin primaria completa 562 mil 40 y 

sin secundaria completa 725 mil  637 personas, por lo que el rezago 

educativo es de un millón 592 mil 855 jóvenes y adultos de 15 años y 

más, que representan el 53.2 por ciento del total de este grupo de edad. 

El índice de analfabetismo, ocupando el  lugar 26 a nivel nacional, con 

una tasa del  10.2 por ciento.  La población de 15 años y más que no sabe 

leer ni escribir, es de 305 mil 178 personas; sin primaria completa 562 

mil 40 y sin secundaria completa 725 mil 637 personas, por lo que el 

rezago educativo es de un millón 592 mil 855 jóven es y adultos de 15 

años y más, que representan el 53.2 por ciento del  total  de este grupo de 

edad. (SEP, 2011).  

Además, Michoacán es multicultural y requiere de una educación 

con el mismo carácter para avanzar significativamente en esta materia 

con calidad y equidad. La integralidad de la educación, ciencia,  

tecnología y cultura implica, contar con un sistema de educación 

moderno, capaz de articular objetivos y métodos. A pesar del  incremento 

en apoyos a los estudiantes, como lo son becas y tutorías, entre otros, la 

deserción escolar es del  10.7 por ciento, la cual se considera elevada, 
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colocando a la Entidad en la posición 26 en el  país, así  como una 

reprobación que afecta al 34.9 por ciento de los inscritos y una eficiencia 

terminal por debajo también de l a media nacional con un valor de 42.2 

por ciento.  

 Lo anterior,  contextualiza la relevancia de la investigación, 

porque se tiene conciencia que el conocimiento profesional dominante 

que se construye entre los profesores, implica un bajo nivel de 

integración y organización, una mera yuxtaposición, de los 

conocimientos explícitos y tácitos provenientes de las disciplinas 

académicas y de la experiencia profesional. La definición de los 

problemas educativos que confrontan, la selección de los métodos y los 

modelos de evaluación son reducidos la mayor parte de las ocasiones a la 

aplicación ciega de sus teorías y supuestos.  Y esto significa que la 

variable interventora de la práctica docente es, en el mejor de los casos, 

débil.  

La Organización de Cooperación para el Desarrollo Económico 

señala que el  sistema educacional del  siglo XXI exige que los docentes 

tengan la habilidad de desempeñarse en varios niveles de actuación 

desarrollando una amplia gama de actividades, algunas de cuales 

plantean desafíos especiales a  los docentes, como los nuevos énfasis 

transversales del  currículum, la enseñanza en contextos multiculturales,  

la incorporación de las NTIC´s al  programa educativo o la atención a 

otras formas de diversidad en el  aula. (OEDC/CERI, 2013).  

Si la investigación aporta insumos para generar propuestas de 

intervención que contribuyan a reducir las condiciones de rezago 

descritas,  esa será su mejor justificación.  

La realización del presente estudio nos acerca al cuestionamiento 

de qué factores internos a los cent ros educativos y de su entorno 

determinan que el promedio e intervalo de confianza del puntaje de la 

prueba denominada Evaluación Nacional de Logro Educativo en Centros 

Escolares  (ENLACE) Básica 2013 del subsistema de educación 

secundaria del Estado de Michoacán sean significativamente diferentes a 

las otras modalidades de educación secundaria.  

Desde este planteamiento , los objetivos que guían nuestra 

investigación son:  

 Identificar las variables que teóricamente determinan el logro 

académico medido por la prueba ENLACE Básica.  

 Analizar empíricamente si  las variables que teóricamente 

determinan el logro académico medido por la prueba ENLACE 

Básica son capaces de explicar el por qué las Telesecundarias 

reportan un desempeño superior a las Generales y Técnicas  aun 

y cuando se encuentran en un mayor grado de marginación.  

 Elaborar una propuesta de intervención que, con base en los 

resultados obtenidos en el trabajo empírico, mejore el logro 

académico medido por la prueba ENLACE Básica en el  Estado 

de Michoacán (México).  
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Diseño de la investigación 

La elaboración de esta tesis se ha orientado en base a un método 

planificado sistemáticamente desde el que se pretende abordar el carácter 

complejo que envuelve la determinación de qué variables influyen en el  

logro académico y, de manera concreta, en la prueba ENLACE Básica en 

el Estado de Michoacán.  

Esta investigación se sustenta en principios del paradigma 

empírico-analítico de la ciencia, que postula tres supuestos básicos:  

 Las ciencias se fundan en los mismos presup uestos 

metodológicos, aunque sin el  mismo rigor teórico para las 

Ciencias de la Naturaleza que para las Ciencias Sociales;  

 El ideal  de una teoría científica,  empíricamente fundada, es su 

sentido opuesto a la ideología (neutralidad valorativa);  

 El progreso científico se funda en la acumulación de 

conocimientos, asumidos por el  pensamiento positivista 

desarrollado por el  Círculo de Viena y por el  racionalismo 

crí tico (Popper,  1967; Lakatos, 1983).  

Las cuatro fases desde las que se art icula la investigación se  

adentra en el contexto y el contenido de la evaluación del logro 

académico adoptando una perspectiva amplia que permita clarificar 

conceptos, clarificar enfoques, orientar la práctica y tomar decisiones 

fundamentadas, ver gráfico o. De manera esquemática presentamos el  

diseño de esta investigación a través de una serie de fases que me han 

ayudado no solo a dar respuesta a los objetivos que me había planteado 

inicialmente sino también a ir formándome como investigador. Las fases 

son las siguientes:  Exploración; Fundamentación; Aplicación; y de 

Cierre.  

 

I/ Fase de exploración.  

El tema que en él  se aborda es un punto de preocupación social e 

institucional ya que la evaluación del logro académico y los factores 

internos y externos a los centros que pueden estar  influyendo constituyen 

un indicador clave para la mejora de la docencia y de los procesos de 

enseñanza-aprendizaje en las escuelas secundarias mexicanas . Ante este 

planteamiento no puede soslayarse en ninguna investigación sobre el 

objeto de estudio de es ta tesis, la necesaria revisión en torno al ámbito 

de trabajo. En este aspecto consideramos que el proceso debe ser lo más 

sistemático y riguroso posible ya que cuando se frivoliza en este punto 

pueden producirse errores importantes como volver a investiga r sobre lo 

mismo o no aportar nada nuevo por estar suficientemente investigado.  

La revisión de los trabajos empíricos ha resultado problemática 

dada la diversidad de aspectos que inciden en la docencia universitaria,  

así como la falta de especificidad de a lgunas recopilaciones al no 

detallarse claramente ni la representatividad de las muestras,  ni  las 
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metodologías uti lizadas. En cualquier caso, también es cierto que las 

aportaciones que presentan son un complemento importante para 

fundamentar el  marco teórico y plantear el trabajo empírico.  

El primer paso a realizar ha sido revisar  las investigaciones 

realizadas en este campo en los últimos años para lo que hemos accedido 

a bases de datos como TESEO, REDINET o Centro de Investigación en 

Docencia Económica (CIDE), entre otras.  Sobre los fondos bibliográficos 

cabe constatar que son tan extensos que resultan inabarcables en su 

totalidad de ahí que se hayan consultado y seleccionado aquellos que se 

han considerado más relevantes por su pertinencia con relación a nuestra 

investigación.  
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Gráfica 0. Estructura del proceso de investigación (A partir de Álvarez-Arregui, 2002) 
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En este primer proceso de indagación han sido de gran ayuda la 

experiencia de mis directores de tesis en este campo, así como los 

contactos que hemos establecido con otros colegas docentes de amplia 

experiencia constatada,  que desempeñan su labor en la Escuela Normal 

Superior de Michoacán que, con gran interés,  han contribuido a esta 

investigación.  

Somos conscientes de que los fondos empleados h an sido 

limitados, por las dificultades en el acceso y la escasa disponibilidad y,  

de ahí, que no se descarta que existan muchos otros a los que por 

desconocimiento o por imposibilidad personal, material o espacial no se 

ha tenido acceso. Como disculpa de las lagunas que pudiesen existir  sólo 

podemos manifestar que en nuestro ánimo siempre ha estado presente 

incluir una muestra suficientemente representativa de la situación actual 

en torno a los dist intos ámbitos que se abordaban en esta investigación.  

 

II/ Fase Inicial . Justificación y Fundamentación teórica  

La primera fase ha supuesto una ayuda inestimable para guiar una 

fundamentación teórica. Ante la extensión que podría derivarse de 

adentrarnos en las múltiples aportaciones provenientes de las diferen tes 

disciplinas se ha optado por presentar aquellas tendencias más 

significativas que vienen repercutiendo -directa e indirectamente- en la 

formulación conceptual del logro académico, las variables influyentes y 

los procedimientos de evaluación establecido s, especialmente, en el 

contexto de las escuelas secundarias del Estado de Michoacán. El grado 

de concreción ha ido en aumento cuando se han abordado cuestiones 

relacionadas con la dirección, la normativa, el liderazgo y los planes 

institucionales.  

Una dificultad importante que hemos encontrado se ha derivado de 

las elecciones que se han tenido que realizar  dada la diversidad de 

trabajos y orientaciones existentes si bien siempre he consensuado las 

decisiones adoptadas procurando no descartar nada previame nte e 

intentar integrarlo siempre que he podido dado que prefiero adoptar 

enfoques comprensivos e inclusivos en la medida de lo posible .   

Las aportaciones realizadas a través de las revisiones han tratado 

de diferenciar en todo momento los análisis realiz ados por los diferentes 

autores consultados de aquellas otras formulaciones, interpretaciones y 

reflexiones personales,  aunque en ocasiones siempre hay 

argumentaciones donde concurren planteamientos personales y de autores 

al tenerlos integrados en mi prop ia estructura mental tanto por mis 

lecturas previas como por mi práctica profesional.  

 

III/ Fase intermedia. Investigación empírica  

Tras la fundamentación teórica, se procedió a ajustar el diseño de 

la investigación empírica. El estudio de campo a través de un metanálisis 
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de los datos de la prueba ENLACE básica nos parece el más adecuado ya 

que desde el  análisis profundo del logro académico en las escuelas 

secundarias del  Estado de Michoacán, podemos identificar las variables 

influyentes en dicho constructo y aportar información válida a las 

comunidades educativos y que sirvan de referentes de las propuestas de 

mejora que se puedan implementar.   

De manera esquemática el proceso seguido ha sido el  siguiente:  

 Identificación y delimitación del problema;  

 Elaboración del marco teórico y definición de los conceptos 

relevantes;  

 Construcción de las hipótesis;  

 Identificación de las variables relacionadas;  

 Construcción de definiciones operativas;  

 Determinación de las predicciones;  

 Identificación y construcción de instrumentos de observación 

y medición;  

 Aplicación de instrumentos para la recolección y análisis 

estadístico de datos;  

 Contrastación de hipótesis; y descubrimientos.   

 

IV/ Fase final. Conclusiones y Propuestas de Futuro  

En la última fase se comparan los re sultados obtenidos con los 

objetivos planteados se estructuran las informaciones para su 

presentación ordenada, se reflexiona sobre el  propio proceso que se ha 

llevado a cabo, se apuntan l íneas de investigación para el futuro y se 

hacen propuestas de mejora. En cualquier caso, la investigación y el 

debate quedarán abiertos ya que si  bien se clarifican unos aspectos se 

abren nuevos interrogantes que deberán ser abordados desde futuras 

investigaciones ya que al  conocimiento no se le pueden poner límites.  

 

Estructura de la tesis  

En el diseño de esta tesis se ha adoptado una estructura interna, 

que permita manejar e interpretar su contenido de manera conjunta o por 

capítulos,  para dar respuesta al objeto de estudio.  

 

Objetivo general:  

 Analizar qué factores internos a los centros educativos y de su 

entorno determinan que el  promedio e intervalo de confianza del  

puntaje de la prueba ENLACE Básica 2013 , del  subsistema de 

educación secundaria del  Estado de Michoacán , sean 
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significativamente diferentes a las otras m odalidades de educación 

secundaria.  

 

Objetivos específicos  

 Identificar las variables que teóricamente determinan el  logro 

académico medido por la prueba ENLACE Básica.  

 Analizar empíricamente si  las variables que teóricamente 

determinan el logro académico medido por la prueba ENLACE 

Básica son capaces de explicar el por qué las Telesecundarias 

reportan un desempeño superior a las Generales y Técnicas aun y 

cuando se encuentran en un mayor grado de marginación.  

 Elaborar una propuesta de intervención que, con  base en los 

resultados obtenidos en el trabajo empírico, mejore el  logro 

académico medido por la prueba ENLACE Básica en el Estado de 

Michoacán (México). 

El presente trabajo de investigación  se estructura en dos partes 

complementarias . La primera de ellas  da vida al contenido teórico 

abordando cinco capítulos que desarrollan las temáticas que han 

motivado la presente investigación con títulos como “Logro académico, 

calidad educativa y escuela secundaria: referentes bá sicos” para el 

capítulo uno; “Prueba  En lace Básica” es el capítulo dos; el capítulo tres 

se titula “Modelo educativo de Secundaria”;  el cuatro “Marginalidad y 

Educación Inclusiva” y el  cinco lleva por título “Evaluación del logro 

académico”. Una segunda parte aborda el  contenido empírico que da  

cuenta de la experiencia investigativa con el capítulo seis denominado 

“Diseño de la investigación”; en el capítulo siete se hace el  “Análisis de 

resultados” y en el ocho se presentan las “Conclusiones y propuestas de 

futuro” donde se visualizan los cambios y propuestas de mejora que se 

pretende hacer.  

En el Capítulo 1  se presenta el contexto mexicano reciente en el  

que se circunscribe la investigación. Se plantea el  logro académico y la 

calidad educativa desde la perspectiva mexicana. Se plantea, además un 

análisis comparado de los  resultados promedio del  puntaje integrado de 

la prueba ENLACE Básica en centros educativos oficiales y particulares 

de las cuatro modalidades,  subrayando que la modalidad de 

Telesecundarias a diferencia de las Generales y Técnic as,  es la que 

concentra la mayor parte de sus centros escolares en condiciones de Alta 

y Muy Alto marginación, sin embargo los resultados de logro académico 

medidos por ENLACE Básica reportan consistentemente valores 

superiores cuando se esperaría que debi do al efecto de la marginación 

fueran menores.   

Se aborda también el contexto de la evaluación del rendimiento 

académico en la región de América Latina y El Caribe, que aborda las 

políticas y prácticas sobre evaluación del logro académico en las últimas 

décadas en la región, la expansión de la educación secundaria que 

provocó una preocupación sobre el logro académico de los estudiantes,  



Logro académico en escuelas secundarias 
del Estado de Michoacán (México) 

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
34 

II nn tt rr oo
dd

uu
cc cc ii óó

nn       
TESIS  
DOCTORAL  

especialmente porque no alcanzaban logros significativos de aprendizaje 

atribuible a diversas causas: formación del profes orado, nivel 

socioeconómico de los estudiantes, masificación y academicismo de los 

subsistemas, desigualdad interna y entre países, reprobación y deserción.  

Se describe,  a la vez, el  cambio curricular, el  uso y resultados de 

pruebas estandarizados de evaluación como SERCE y PISA 2012 en 

Lectura, Matemáticas y Ciencias, que confirman la importancia de las 

condiciones sociales y económicas familiares en el  logro educativo y la 

desigualdad consecuente en la oferta de oportunidades para los 

estudiantes.  Lo que implica una dificultad significativa en la búsqueda 

de la calidad en el  logro académico y educativo.  

En el  Capítulo 2  se describe la prueba ENLACE Básica, señalando 

algunos antecedentes y la institucionalización de la evaluación en 

México como objeto de estudio en 1972, la construcción del Sistema 

Nacional de Evaluación Educativa en 1982-1988, la aplicación de 

exámenes de selección y distribución en 1988 -1994, la construcción de 

métodos e instrumentos de evaluación de los aprendizajes en 2000, y la 

evaluación diagnóstica censal en 2005.  

Se describen características de las dimensiones e ítems que la 

estructuran, su extensión, los procesos de administración, el protocolo de 

aplicación y los procedimientos para el  análisis, interpretación y 

difusión de resultados, así como los cri terios que permiten afirmar su 

confiabil idad. Se mencionan las diferencias con los instrumentos de 

evaluación EXCALE y PISA.  

En el  Capítulo 3  se aborda el tema del desarrollo del actual  modelo 

educativo de secundaria en México, mencion ando los momentos que se 

consideran relevantes: sus antecedentes históricos y el  modelo educativo 

propuesto e implementado por la Reforma Integral  de la Educación 

Básica (RIEB) y la Reforma Integral  de la Educación Secundaria (RIES). 

Específicamente se describen los sustentos filosóficos, jurídicos y 

pedagógicos en que se sustenta el diseño curricular y los Planes y 

Programas de las modalidades.  Particularmente se describe el contexto 

del  surgimiento y desarrollo del  subsistema de educación secundaria en 

sus distintas modalidades:  General, Técnica y Telesecundaria.  Al final  se 

hace una reflexión sobre el sentido, pertinencia y vigencia del modelo en 

el siglo XXI.  

En el Capítulo 4  se aborda el tema de la marginalidad, que es una 

de las variables insertas en e l planteamiento del problema. Se 

conceptualiza el  sentido del  término desde la óptica de distintos autores 

(González Casanova,  1973; Murga Fransinetti ,  1978; Vekemans, 1970), 

quienes la conciben en su dimensión económica y social; y desde la 

óptica de De Schutter, quien la concibe en oposición a la part icipación 

activa para la toma de decisiones.   

También se hace referencia a la noción de desarrollo humano 

(IDH), en su significado de bienestar logrado de las capacidades básicas 

que poseen los seres humanos o de calidad de vida humana: longevidad, 

nivel educacional y nivel de vida. Se caracteriza el índice de desarrollo 
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humano relativo al género, el  índice de potenciación de género, el índice 

de pobreza humana en los países en desarrollo (IPH -1) y de los países 

desarrollados (IPH-2),  así  como la vulnerabilidad. En base a lo anterior 

se presenta una tabla comparativa de los IDH de 97 países, para ubicar a 

México. Además,  se plantea la Educación inclusiva y sus principios 

como referente básico.  

En el Capítulo 5  se desarrolla una conceptualización de la 

evaluación educativa,  se describe y explica el devenir del  campo de 

conocimiento de la evaluación educativa  y los diferentes paradigmas que 

la han sustentado. Además, se desarrolla una conceptualización del 

Logro académico planteándose diferentes concepciones del término 

desde sus raíces etimológicas hasta su concepción en la educación. Se 

reconoce además como polisémico y asociado a diferentes ideas como la 

voluntad, utilidad, producto,  conducta, personalidad, etc.  Se incluye lo 

referente al  sistema educativo y se hace un recuento de las variables que 

por lo menos en la teoría lo explican.  

La segunda parte del trabajo empieza con el Capítulo 6  donde se 

muestra al diseño de la investigación con unas consideraciones 

generales, luego nos avocamos a la estructura general y fases del diseño 

para pasar a las característ icas generales de éste.  Se plantea  la 

identificación del enfoque empírico - analít ico cuantitativo en que se 

enmarca la investigación y se explican los principios del paradigma y sus 

argumentos para sustentar la noción de conocimiento científico.  

En consonancia con lo anterior,  se describen los procedimientos 

metodológicos empleados para el desarrollo de la investigación: 

identificación, delimitación, definic ión y planteamiento del problema; 

elaboración de un marco teórico referencial para conceptualizar las 

variables; la descripción de las variables identificadas en el 

planteamiento del  problema; la identificación de las variables 

relacionadas, clasificadas por dimensiones; la construcción de hipótesis;  

la determinación de la población y muestra del universo de la 

investigación; la recolección y el  tratamiento de la  información. 

El Capítulo 7  se encarga se presentan los análisis e interpretación 

estadística, descriptivo, correlacional y de regresión múltiple de los 

resultados;  la contrastación de las hipótesis e interpre tación en base a los 

resultados obtenidos.  

En la última parte de este trabajo , Capítulo 8,  se presentan las 

conclusiones y la propuesta de intervención que a la luz de los resultados 

considera un programa de formación profesional emergente y 

permanente,  que se adecue a las exigencias de la Ley del Servicio 

Profesional Docente (LSPD), que se oriente al fortalecimiento de las 

habilidades de todos los docentes de educación básica.  

Se concluye esta Tesis con las conclusiones y propuestas de 

futuro, así como las fuentes bibliográficas y electrónicas citadas y 

consultadas .  

 



Logro académico en escuelas secundarias 
del Estado de Michoacán (México) 

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
36 

II nn tt rr oo
dd

uu
cc cc ii óó

nn       
TESIS  
DOCTORAL  

 



 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
37 

MMAARRCCOO  TTEEÓÓRRIICCOO  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

M
A

R
C

O
 T

E
Ó

R
IC

O
   

CCAAPPÍÍTTUULLOO  11 ..     

LLOOGGRROO  AACCAADDÉÉMMIICCOO ,,     

CCAALLIIDDAADD  EEDDUUCCAATTIIVVAA  YY    

EESSCCUUEELLAA  SSEECCUUNNDDAARRIIAA ::   

RREEFFEERREENNTTEESS  BBÁÁSSIICCOOSS  





 Logro academico,  cal idad educa tiva  y  escuela se cundaria     
Referentes  bási cos  

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   

LL OO GG RR OO   AA CC AA DD ÉÉ MM II CC OO   EE NN   EE SS CC UU EE LL AA SS   SS EE CC UU NN DD AA RR II AA SS   DD EE LL   EE SS TT AA DD OO   DD EE   MM II CC HH OO AA CC ÁÁ NN   (( MM ÉÉ XX II CC OO ))   

CC AA PP ÍÍ TT UU LL OO   

11  
MARCO  
TEÓRICO  

39 

Introducción 

En este capítulo  se presenta el  contexto mexicano reciente en el  

que se circunscribe la investigación. Desde el Primer Concurso Nacional 

para el Otorgamiento de Plazas Docentes el año 2008, el  Programa 

Emergente para Mejorar el Desempeño de los Estudiantes de las Escuelas 

Normales en 2009 y los Exámenes Generales de Conocimiento (EGC) del 

Centro Nacional de Evaluación (CENEVAL) en los años 2011, 2012 y 

2013. Así mismo se hace referencia a la reforma de educación básica en 

2011 y a la educación normal en 2012,  la creación de la Ley General del  

Servicio Profesional Docente en 2013 y finalmente se aborda el primer 

concurso de oposición para el ingreso a la docencia en educación básica 

en 2014, cuyos resultados pusieron de manifiesto las deficiencias de los 

postulantes para ejercer la p rofesión docente.  

Así mismo se presentan los resultados de la prueba ENLACE 

Básica por entidad federativa y por nivel de marginación  durante los 

años 2011, 2012 y 2013. Posteriormente se presentan los mismos 

resultados para el caso específico de Michoacán.  

Adicionalmente se incluyen los resultados de la prueba ENLACE 

Básica por grado de marginación del lugar en el que se sitúan las 

Secundarias y se revela que los resultados de la prueba en las  

Telesecundarias son mayores que en la modalidad General y Técnica, lo 

cual resulta inesperado dado que el grado de marginación de estas es el  

mayor de todas.  

Por otro lado, se aborda la tradición de políticas y prácticas de  

evaluación de logro académico en las últ imas décadas en América Latina 

y el  Caribe donde el  logro académico de casi la mitad los estudiantes en 

secundaria no parecen haber adquirido los aprendizajes básicos en 

Lectura ni en Matemáticas. Para explicar esto se mencionan como 

posibles factores  las habilidades docentes,  salarios y condiciones 

laborales,  formación inicial  de baja calidad, limitadas oportunidades  para 

su desarrollo profesional,  e l clima escolar, la  deserción y el  gasto 

público.  

Se discute también la transformación de la Educación Secundaria 

promovida por la UNESCO donde se trata por un lado  la orientación 

curricular hacia el  mundo del trabajo  y por otro lado una orientación más 

general, científica y humanista, orientada a la universidad. Además, se 

abordan para el  caso de América Latina y el Caribe las tasas de 

transición, matricula, repetidores, deserción, conclusión y los resultados 

de SERCE y PISA.  

El tema de la calidad de la educación es tratado debido a la 

polisemia del mismo. Se comentan las tendencias existentes en los países  

latinoamericanos sobre el  término y sobre los enfoques de la  evaluación 

del aprendizaje.  

El capítulo finaliza con una reflexión sobre el logro académico y 

la calidad educativa.  
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1.1. Contexto mexicano reciente  

En 2008 en México se l levó a cabo el primer Concurso Nacional 

para el Otorgamiento de Plazas Docentes . Este hecho tuvo lugar en  el  

marco de la Alianza por la Calidad de la Educación (ACE) establecida 

por la Secretaría de Educación Pública (SEP) y el Sindicato Nacional de 

Trabajadores de la Educación (SNTE). Los resultados mostraron que,  de 

los 80.566 aspirantes a una plaza, sólo 30% acreditó el examen (SEP, 

2009a).  

En 2009, de un total  de 81 .490 aspirantes de nuevo ingreso, 22.8% 

obtuvo el nivel “aceptable”,  72.7% requirió participar e n “procesos de 

nivelación académica”, y 4.5% obtuvo un resultado de “no aceptable”. 

Además, de entre los egresados de un total de 824 instituciones públicas 

y privadas formadoras de docentes,  en 93 de ellas ninguno logró 

acreditar el examen nacional (SEP, 2009b).  

Los resultados obtenidos en esos primeros concursos generaron 

una presión social  para que se llevaran a cabo acciones dirigidas al 

fortalecimiento de las escuelas normales,  de lo cual se derivó la creación 

del Programa Emergente para Mejorar el  Des empeño de los Estudiantes 

de las Escuelas Normales (PEMDE). Este programa buscaba mejorar la 

formación de treinta mil  estudiantes del  último año de dichas escuelas y 

prepararlos para presentar el examen de ingreso al servicio docente con 

mayores posibilidades de éxito proporcionando apoyos por medio de 

tutorías,  talleres y la habilitación de una plataforma en línea con enlaces,  

material  didáctico y un simulador de exámenes para el  fortalecimiento de 

las matemáticas.   

Sin embargo, la escasa información disponible sobre la ejecución 

del Programa parece indicar que no tuvo un seguimiento sistemático y 

las autoridades educativas lo desatendieron paulatinamente pese a lo 

acordado en la 18ª  Reunión del Consejo Nacional de Autoridades 

Educativas de 2009 (SEP, 2009c).  

El Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE) afirma que 

otras evaluaciones importantes para conocer la situación de la formación 

inicial docente fueron los Exámenes Generales de Conocimiento (EGC) 

del Centro Nacional de Evaluación (CENEVAL), los  cuales se aplicaron 

hasta 2013 a los estudiantes del último semestre de las licenciaturas en 

educación.  

Este instrumento permitía conocer el  nivel  de logro de los 

estudiantes con respecto a un conjunto de conocimientos y habilidades 

establecidos en el plan de estudios de cada l icenciatura. Los resultados 

de las últimas tres aplicaciones (2011, 2012 y 2013) muestran que un 

tercio o más de los estudiantes por egresar de la normal obtuvo un logro 

académico insuficiente (INEE, 2015).  

El mismo instituto report a que en el caso de secundaria, 

considerando únicamente las normales públicas,  28.1% y 28.6% de los 

estudiantes de las especialidades de Telesecundaria y Matemáticas,  

respectivamente, registraron un logro insuficiente; los resultados más 
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desfavorables se observaron en las especialidades de Física (43.3%), 

Química (39.7%) y Formación Cívica y Ética (37%).  

En el año 2011, el gobierno federal mexicano implementó y puso 

en marcha una reforma de la educación consistente en articular los 

niveles de preescolar, pr imaria y secundaria a la noción de educación 

básica.  La reforma es un intento de la SEP para superar los indicadores 

en la que la Organización de Cooperación para el Desarrollo Económico 

(OCDE) ubica a los estudiantes mexicanos en los últimos lugares de lo s 

países miembros a dicha organización.  

Los indicadores mencionados son resultado del Programme for  

International Student Assessment  (PISA), el  cual tiene como objetivo el 

conocer el nivel de habilidades necesarias que han adquirido los 

estudiantes de 15 años para participar plenamente en la sociedad y están 

centrados en el dominio de la Lectura, Ciencias y Matemáticas.  

En agosto del  2012 se inició, además, una reforma a la educación 

normal, que históricamente se ha encargado de formar a los docentes de 

educación básica, planteando un modelo con el objetivo de “Que los 

egresados de las Escuelas Normales demuestren activamente una 

formación estratégica en el campo educativo, caracterizada por la 

innovación, la calidad y la pertinencia social , a fin de que pu edan 

desarrollarse personal y profesionalmente,  con el consecuente impacto en 

la formación de los alumnos de educación básica,  en un entorno global 

en el que las prácticas de construcción y uso de conocimiento son claves 

en el  desarrollo de individuos y so ciedades” (SEP, 2012).  

Los principios pedagógicos en que se sustenta el  plan de estudios y 

la implementación del desarrollo curricular, son la transformación de la 

práctica docente, el logro de los aprendizajes y la mejora de la calidad 

educativa que aluden a centrar la atención en los estudiantes y en su 

procesos de aprendizaje,  planificar para potenciar el  aprendizaje,  generar 

ambientes de aprendizaje,  trabajar en colaboración para construir el  

aprendizaje, enfatizar el desarrollo de competencias, usar ma teriales 

educativos para favorecer el aprendizaje, evaluar para aprender, 

incorporar temas de relevancia social  y renovar el pacto entre el  

estudiante,  docente,  familia y la escuela,  reorientar el l iderazgo hacia la 

creatividad, e impulsar la tutoría y la asesoría académica.  

En diciembre del 2012 se reformaron los artículos 3 y 73 de la 

Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, estableciendo el 

concurso de oposición para el ingreso al servicio docente y la promoción 

a cargos con funciones de di rección o supervisión en la educación básica 

y media superior que imparta el Estado; y el establecimiento del INEE 

como organismo público autónomo, competente para evaluar el 

desempeño y resultados del sistema educativo nacional en educación 

básica y media superior.  

De la reforma mencionada anteriormente se derivó, en septiembre 

del año 2013, la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) 

donde se especificaron los procedimientos para aplicar la reforma 

constitucional, dándole una función sustantiv a a la evaluación.  
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Para cumplir lo prescri to por la LGSPD, se realizó el  primer 

concurso de oposición para el ingreso a la docencia en educación básica 

en julio de 2014, en el marco de la integración del Servicio Profesional 

Docente (SPD), cuyos resultados  pusieron de manifiesto las deficiencias 

de los postulantes en cuanto a conocimientos y capacidades,  idóneos para 

ejercer la profesión docente. De los 130 mil 512 sustentantes a nivel  

nacional, resultó idóneo sólo 39.5%. El grupo de los egresados de 

escuelas normales obtuvo 44.5% de resultados idóneos,  mientras que los 

egresados de otras instituciones formadoras registraron 33.1% (SEP, 

2015b).  

El concurso mencionado resaltó que hay diferencias relevantes en 

la distribución de resultados idóneos entre las e ntidades federativas, 

dado que mientras Querétaro (56.9%), Colima (56%) y el  Distrito 

Federal  (51.7%) registraron los mejores desempeños, Guerrero (22.1%), 

Tabasco (19.9%) y Chiapas (19.8%) tuvieron los resultados más 

desfavorables.  Los docentes de los Ent idades Federativas de Michoacán 

y Guerrero se opusieron a participar en el concurso, razón por la que no 

aparecen en los resultados.  

Los datos anteriores muestran que son diversos los desafíos que en 

México enfrenta el  Sistema Educativo Nacional (SEN) para  estar en 

posibilidades de garantizar el derecho a una educación de calidad.  

La investigación y la evaluación han señalado que los docentes, en 

comparación con las estructuras, los presupuestos, los programas de 

estudio, las supervisiones y los sistemas d e rendición de cuentas,  tienen 

un impacto más directo en el aprendizaje escolar (OCDE, 2005).   

 

1.2. Logro académico en México  

En el  contexto internacional  y en el  mexicano, las iniciativas que 

buscan incidir en la mejora del desempeño de los docentes ocup an un 

lugar preponderante en las polít icas de los países que pretenden elevar la 

calidad educativa (INEE, 2015).  

En el contexto mexicano y a partir de la base de datos de 

resultados de la Evaluación Nacional de Logro Educativo en Centros 

Educativos Básica (ENLACE Básica) se presenta en la Gráfica 1 un 

comparativo por Entidad Federativa de la media y el intervalo de 

confianza al 95% del puntaje del logro académico de las 28,745 escuelas 

secundarias reportadas como representativas en el año 2011, 2012 y 

2013.  

Se destaca que las tres Entidades Federativas con mayor puntaje 

son Sonora (527.5), Chiapas (523.3) y Tabasco (518.6).  Sin embargo, si 

se comparan por medio de sus intervalos de confianza se identifican 

como un “bloque” sin diferencias estadísticamente si gnificativas debido 

a que sus límites se traslapan entre sí .  

Por otro lado, las entidades federativas que presentaron el  menor 

puntaje fueron Guerrero (471.1), Michoacán (461.3) y Oaxaca (443.1),  
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dichas entidades no conforman bloques y presentan diferencia s 

estadísticamente significativas entre ellas y con las restantes.  
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Gráfica 1 .  Puntaje nacional por  ent idad federat iva 2011.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2011) .  

 

Siguiendo en la misma lógica y a partir de la base de datos de 

resultados de la prueba ENLACE Básica del año 2012 se presenta en la 

Gráfica 2 un comparativo por Entidad Federativa de la media y el 

intervalo de confianza al  95% del puntaje del logro académico de las 

27,459 escuelas secundarias reportadas como representativas.  

En este año se destaca que, comparado a partir  de la media que 

Chiapas (525.6) y Sonora (525.3) se mantienen en los dos primeros 

lugares,  sin embargo, el Distrito Federal (523.7) desplaza y deja fuera 

del grupo de primeros lugares al  estado de Tabasco (509.8).  Sin 

embargo, si la comparación se realiza por medio de los intervalos de 

confianza se identifica que junto las entidades federativas mencionadas 

se deben incluir a Campeche (516.2), Coahuila (518.7) y a Querétaro 

(522.5); esto es porque sus límites se traslapan entre sí y se considera 

que sus resultados son estadísticamente iguales.  

Por otro lado, y en el extremo opuesto, las entidades federativas 

que a la luz de la media presentaron menor puntaje fueron nuevamente 

Michoacán (474.3), Guerrero (471.2) y Oaxaca (450.1).  

Sin embargo, si  la comparación para el caso de Michoacán y 

Guerrero se realiza con base a sus intervalos de confianza, se identifican 

traslapes en sus límites por lo que se considera que ocupan la misma 

posición.  
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Gráfica 2 .  Puntaje in tegrado de ENLACE Básica  2012.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2012) .  

 

Continuando con el  mismo análisis y a partir  de la base de datos de 

resultados de la prueba ENLACE Básica  del año 2013 se presenta en la 

Gráfica 3 un comparativo por Entidad Federativa de la media y el 

intervalo de confianza al 95% de los resultados individuales de las 

30,138 escuelas secundarias reportadas como representativas.  

En esta ocasión, se resalta pa rticularmente el puntaje obtenido por 

Chiapas (563.85), dicho resultado además de ser el más alto comparado 

en base a la media,  también se considera estadísticamente diferente de 

los demás debido a que los límites de sus intervalos de confianza no 

presentan traslape alguno.  

Por otro lado, las entidades federativas de Sonora (530.77),  

Tabasco (527.94), Hidalgo (523.75), Querétaro (518.42) y Coahuila 

(517.72) conforman un “bloque” con los segundos mejores desempeños 

donde en términos de media son diferentes, pero no es el mismo caso si  

se compara por medio de sus intervalos de confianza.  

Además de lo anterior y el extremo opuesto se identifican las 

entidades federativas que presentaron los menores puntajes bajo el 

análisis de sus medias:  Guerrero (487.47),  Michoacán (458.93) y Oaxaca 

(433.89).  

Sin embargo, Guerrero merece una mención especial dado si  bien 

sigue estando en los últimos lugares medido a través de la media,  si se 

analiza por medio de su intervalo de confianza se ubica en un “bloque” 

con Chihuahua (490.1),  Tlaxcala (487.9) y Zacatecas (491.8).  
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Gráfica 3 .  Valores ind iv iduales por es tado de ENLACE Básica 2013.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2013) .  

 

Las bases de datos de resultados de las pruebas ENLA CE Básica 

además de los puntajes por centro escolar, también registran la 

modalidad educativa de la misma. Las modalidades registradas son las 

siguientes:  General, Técnica, Telesecundaria y Particular.  

En la Gráfica 4 se presentan los resultados nacionales  del análisis 

del año 2011 de medias e intervalos de confianza de los puntajes 

integrados de las 28,745 escuelas secundarias consideradas como 

representativas, dichos resultados se encuentran asociados a cada una de 

las modalidades educativas.  

La división del total de escuelas secundarias consideradas como 

representativas se divide de la siguiente forma: Telesecundarias (52.2%), 

Generales (21.9%), Particulares (13.2%) y las Técnicas (12.6%). Los 

resultados descritos por medio de la media, identifican que la  modalidad 

Particular (551.9) es la más alta, seguida de la modalidad Telesecundaria 

(494.2) y de la Técnica (487) y finalmente ubican a la modalidad General 

(485.9).  

Sin embargo, si los resultados se ordenan por medio de sus 

intervalos de confianza, la modalidad Particular se ubica en la parte más 

alta (550.15- 553.77). La modalidad de Telesecundaria (493.16 -495.18) 

se ubica en la segunda posición y presenta traslapes en sus límites con la 

Particular ni con la General y Técnica.  

En el  caso de la modalidad Técnica (485.64-488.42),  los límites de 

su intervalo de confianza no se traslapan con las modalidades Particular 

ni Telesecundarias, si es embargo si es el  caso con la General  por lo que 

no se pueden considerar estadísticamente diferentes. Finalmente,  los 

límites del  intervalo de confianza de la modalidad General (484.89 -

486.96) no presentan traslapes con las modalidades Particular ni con las 

Telesecundarias,  sin embargo y como se mencionó en el párrafo anterior 

si los hay con relación a la Técnica.  
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Gráfica 4 .  Puntaje in tegrado por modalidad  educativa en 2011.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2011) .  

 

En la Gráfica 5, se presentan los resultados nacionales del análisis 

del año 2012 de medias e intervalos de confianza de los puntajes 

integrados de las 27,459 escuelas secundarias consideradas como 

representativas,  dichos resultados como el  caso del  año 2012 se 

encuentran asociados a cada una de las modalidades educativas.  

La división del total de escuelas secundarias consideradas como 

representativas se divide de la siguiente forma: Telesecundarias 

(51.05%), Generales (22.17%), Particulares (14.39%) y las Técnicas 

(12.38%).  

Los resultados descritos por medio del promedio simple identifican 

que la modalidad Particular (554.77) es la más alta, seguida de la 

modalidad Telesecundaria (502.82), la Técnica (496.10) y finalmente 

ubican a la modalidad General (485.93).  Sin embargo, si  los resultados 

se ordenan por medio de sus intervalos de confianza, la modalidad 

Particular se ubica en la parte más alta (553.05 - 556.49),  este intervalo 

no presenta traslape alguno con algún otro por lo que se considere 

estadísticamente diferente.  

En segunda posición se presenta la moda lidad de Telesecundaria 

(493.15-495.18),  al  igual que en el  caso de la Particular no se presentan 

traslapes con algún otro intervalo por lo que también se considera 

estadísticamente diferente.  

En tercera posición se presentan el intervalo de confianza de la 

modalidad Técnica (494.77-497.44), el  cual se traslapa con la General  

pero no con la Telesecundaria ni  con la Particular.  

Finalmente, la modalidad General (495.8 -497.81) y como ya se 

mencionó se traslapa con los límites de la Técnica haciendo que los 

puntajes de dichas modalidades se consideren estadíst icame nte iguales 

pero diferentes a los de las modalidades Particular y Telesecundaria.  
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Gráfica 5 .  Puntaje in tegrado por modalidad  educativa en 2012.   

Fuente:  Elaboración  propia con da tos  de ENLACE Básica (2012) .  

 

En la Gráfica 6, se presentan los resultados del análisis del año 

2013 de medias e intervalos de confianza de los puntajes integrados de 

las 30,138 escuelas secundarias consideradas como representativas, 

dichos resultados como en los casos de los años 2012 y el 2013 se 

encuentran asociados a cada una de las modalidades educativas.  

La división del total de escuelas secundarias consideradas como 

representativas se divide de la siguiente forma: Telesecundarias (52.2%), 

Generales (21.9%), Particulares (13.2%) y las Técnicas (12.6% ). 

Los resultados descritos por medio del promedio simple identifican 

que la modalidad Particular (553.42) es la más alta, seguida de la 

modalidad Telesecundaria (509.36), la Técnica (498.12) y finalmente 

ubican a la modalidad General  (496.70).  

Sin embargo, si los resultados se ordenan por medio de sus 

intervalos de confianza, la modalidad Particular se ubica  en la parte más 

alta (551.67-555.16), los límites de este intervalo no presentan traslape 

alguno con algún otro por lo que se considere estadíst icamen te diferente.  

En segunda posición se presenta la modali dad de Telesecundaria 

(508.23-510.48),  al  igual que en el  caso de la Particular no se presentan 

traslapes con algún otro intervalo por lo que también se considera 

estadísticamente diferente.  

En tercera posición se presentan el intervalo de confianza de  la 

modalidad Técnica (496.67-499.56), en dicho intervalo se traslapan sus 

límites con los de la modalidad General  pero no con los límites de las 

modalidades de Telesecundaria y Particular.  

En último lugar  se ubica la modalidad General (495.65-497.76) y 

como ya se mencionó se traslapa con los límites de la Técnica haciendo 

que los puntajes de dichas modalidades se consideren estadísticamente 
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Gráfica 6 .  Puntaje in tegrado por modalidad  educativa en 2013.   

Fuente:  Elaboración  propia con da tos  de ENLACE Básica (2013) .  

 

1.3. El grado de marginalidad como factor influyente   

La base de datos de ENLACE Básica en todos los años identifica 

también los grados de marginación asociados a las localidades donde se 

ubican cada una de las escuelas secundarias en estudio.   

Los grados de marginación en cuestión corresponden a la escala y 

descripción utilizada por el  Consejo Nacional de Población (CONAPO) 

quien es el  encargo oficial  de hacer esta medición.  

La mencionada escala divide a la marginación en los siguientes 

cinco: muy bajo, bajo, medio, medio alto y alto.  

En la Gráfica 7 se presentan los resultados del  análisis de la media 

y el intervalo de confianza del  puntaje asociado con el nivel  de 

marginación de las escuelas secundarias reportadas en el año 2011.  

Los resultados descritos por medio de la media identifican que el 

puntaje asociado con el grado Muy ba jo (508.88) es la más alta, seguida 

de la asociada al grado Alto (498.11), Medio (497.51), Bajo (495.51) y 

finalmente ubican a la asociada con el grado Muy alto (470.30).  

En relación a los intervalos de confianza, el  puntaje que 

corresponde con el  grado Mu y bajo (507.72- 510.03), se presenta sin 

traslapes con algún otro intervalo y se asume diferente en términos 

estadísticos.  

Es el mismo caso del intervalo del puntaje asociado con el grado 

de marginación Muy alto (467.29 -473.3) ya que los límites 

correspondientes tampoco se traslapan con los límites de los otros 

intervalos.  
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Finalmente, los intervalos de los grados Alto (496.81-499.41),  

Medio (495.69-499.34) y Bajo (494.06-496.96) presentan intervalos 

traslapados por lo que se consideran estadísticamente igua les.  
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Gráfica 7 .  Puntaje in tegrado por grado de marginación  2011.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2011) .  

 

En la Gráfica 8 se presentan los resultados del  análisis de la media 

y el intervalo de confianza de l  puntaje asociado con el nivel  de 

marginación de las escuelas secundarias reportadas en el año 2012.  

Los resultados descritos por medio de la media identifican que el 

puntaje asociado con el grado de marginación Muy bajo (517.19) es la 

más alta, seguida de la asociada con el grado Medio (508.22),  Alto 

(505.19), Bajo (502.82) y finalmente ubican a la asociada con el grado 

de marginación Muy alto (474.56).  

En relación a los intervalos de confianza, el  puntaje que 

corresponde con el grado de marginación  Muy bajo (516.16-518.22) no 

se traslapa con algún otro y se asume diferente en términos estadísticos.  

En el  caso del  intervalo del puntaje asociado con el  grado de  

marginación Muy alto (470.92-478.20),  tampoco se traslapa con los otros 

por lo que también se considera diferente.  

En el  intervalo de confianza que corresponde al  puntaje asociado 

con el grado de marginación Medio (506.51 -509.93), los l ímites no se 

traslapan con los de los demás intervalos y por lo tanto también se le 

considera estadísticamente diferente.  

Sin embargo, el  puntaje asociado al grado de marginación Alto 

(503.94-506.44) y el  asociado con el grado de marginación Bajo (501.44 -

504.19) presentan un traslape entre los límites de sus respectivos 

intervalos de confianza.  

Teniendo en cuenta  lo anterior se consideran que los puntajes son 

estadísticamente iguales.  
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Gráfica 8 .  Puntaje in tegrado por grado de marginación  2012.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2012) .  

 

En la Gráfica 9 se presentan los resu ltados del  análisis de la media 

y el intervalo de confianza del  puntaje asociado con el nivel  de 

marginación de las escuelas secundarias reportadas en el año 2013.  

Los resultados descritos por medio de la media identifican que el 

puntaje asociado con el grado de marginación Muy bajo (516.61) es la 

más alta, seguida del  asociado con el grado de marginación Medio 

(514.60), Alto (512.30), Bajo (508.97) y finalmente ubican al  puntaje 

asociado con el  grado de marginación Muy alto (481.85).  

En el intervalo del puntaje asociado al grado de marginación Muy 

bajo (516.16-518.22), los límites de su intervalo de confianza no se 

traslapan con los de algún otro.  

En el  caso del  puntaje asociado con el  grado de  marginación Muy 

alto (470.92-478.20), los límites de su interva lo de confianza tampoco se 

traslapan con los demás.  

Los intervalos de los puntajes asociados con los grado s de 

marginación Alto (503.94-506.44) y el asociado con el  grado de 

marginación Bajo (501.44-504.19) presentan un traslape entre sí mismos, 

por lo que se consideran estadísticamente iguales.  

Para los puntajes asociados con el gr ado de marginación Alto 

(503.94-506.44) y el  grado de marginación Medio (506.51 -509.93), los 

límites de sus respectivos intervalos de confianza presentan un traslape 

por lo que también se consideran estadíst icamente iguales.  

Sin embargo, entre los puntajes asociados con los grado s de 

marginación Medio (506.51-509.93) y el asociado con el  grado de 

marginación Bajo (501.44-504.19),  no se presentan traslapes entre los 

límites de sus respectivos intervalos de confianza y por lo tanto no se 

consideran estadísticamente iguales.  
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Gráfica 9 .  Puntaje in tegrado por grado de marginación  2013.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2013) .  

 

Lo anteriormente expuesto es consistente con la opinión de Muñoz 

(2004) quien estima que las exclusiones de las oportunidades educativas 

en México tienen destinatarios muy precisos,  que se pueden resumir en 

una frase: las poblaciones pobres reciben una educación pob re.  

Los resultados de la prueba ENLACE Básica tienden a apoyar esta 

observación. Esta constatación se realiza al conocer las grandes 

dificultades que enfrentan muchas comunidades indígenas y rurales, 

quienes históricamente han padecido la falta de oportuni dades 

educativas.  

Ciertamente, la organización del servicio educativo está 

condicionada por la concentración poblacional,  sin tomar en cuenta que 

alrededor del 70% de las comunidades rurales t ienen apenas cerca de 100 

habitantes.  

Ese sistema de organización deja a estas comunidades sin 

oportunidades educativas o bien a cargo de facili tadores o promotores 

contratados o becados por Consejo Nacional de Fomento Educativo 

(CONAFE), quienes imparten clase en escuelas multigrado, muchas 

veces en instalaciones en muy mal estado y sin servicios de saneamiento 

adecuados (ONU, 2010).  

Sin embargo, si se realiza un análisis sobre el  nivel  de 

marginación por modalidad los resultados no son del todo consistentes, 

ya que se esperaría que a mayor marginación menor logro educ ativo, sin 

embargo, las Telesecundarias concentran las escuelas secundarias con 

mayor grado de marginación y no se presentan los resultados más bajos.  

En la Gráfica 10, se presenta el  conteo de escuelas secundarias por 

modalidad y por grado de marginación en el año 2011.  

Se destaca que el  porcentaje de “alta” y “muy alta” marginación en 

la modalidad de Telesecundaria suma un 61.4%, mientras que solo 
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alcanza un 16.2% en las Generales, 16% en las Técnicas y solo 5.3% en 

las Particulares.  
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Gráfica 10.  Grado  de marginación por modal idad educat iva 2011.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2011) .  

 

En la Gráfica 11, se presenta el  conteo de escuelas secundarias por 

modalidad y por grado de marginación en el año 2012.  

Se destaca que el  porcentaje de “alta” y “muy alta” marginación en 

la modalidad de Telesecundaria suma un 61.7%, mientras que las 

Técnicas acumulan el 12.15%, las Generales 7.68% y las Particulares 

prácticamente suman 0%.  
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Grá fica 11.  Grado  de marginación por modal idad educat iva 2012.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2012) .  
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En la Gráfica 12, se presenta el  conteo de escuelas secundarias por 

modalidad y por grado de marginación en el año 2013.  

Se destaca que el porcentaje de “alta” y “muy alta” marginación 

suman un 61.3%, mientras que solo alcanza un 8.8% en las Generales,  

16.1% en las Técnicas y 5.2% en las particulares.  

A la luz de los resultados nacionales de ENLACE Básica en los 

años 2011, 2012 y 2013, es evidente que, si  en la modalidad de 

Telesecundarias se está cumpliendo a cabalidad la premisa de que a las 

comunidades más pobres reciben educación pobre, esto no se está viendo 

reflejado necesariamente en los puntajes reportados, por lo que se abre 

una interrogante sobre lo que está sucediendo.  
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Gráfica 12.  Grado  de marginación por modal idad educat iva 2013.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2013) .  

 

Por otro lado, y considerando que los datos son nacionale s e 

integran a las 32 Entidades Federativas; y siendo el  interés del  

sustentante lo relativo a la Entidad Federativa de Michoacán, se 

considera necesario analizar,  comparar y concluir si lo observado en el 

comportamiento nacional se presenta también el con texto local.  

La importancia de hacer dicha comparación radica en que el  

número de observaciones se reducirá ampliamente,  además de que 

Michoacán presenta particularidades en el proceso de aplicación de 

ENLACE Básica debido a que los grupos sindicales no es tán de acuerdo 

con la misma y han l imitado su aplicación.  

Para llevar a cabo lo anterior y al  igual que en el caso nacional se 

utiliza un análisis de medias e intervalos de confianza al  95%.  

La Gráfica 13 muestra para el caso de Michoacán los resultados 

correspondientes del  puntaje integrado de ENLACE Básica 2011 por 

modalidad educativa.   
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El número total  de secundarias evaluadas en este año fue de 960, 

sin embargo, solo 514 fueron consideradas como representativas,  es decir 

el 53.5%.  

Las secundarias representativas se dividen en 292 telesecundarias 

(56.8%), 108 particulares (21%), 64 técnicas (12.45%) y 50 generales 

(9.7%).  
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Gráfica 13.  Puntaje por modal idad educativa en Michoacán 2011.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de E NLACE Básica (2011)   

 

Al igual que en el  caso nacional,  en Michoacán si  la comparación 

se hace mediante la media, la modalidad Particular (491.41) tiene la 

media más alta en su puntaje, seguida por las Telesecundarias (459), 

Generales (437.16) y Técnica (435.71).  

Ahora que, si  la comparación se hace por medio de los intervalos 

de confianza, la modalidad Particular (484.64 -504.19) se ubica en la 

primera posición y los límites de su intervalo no se traslapan con las  

otras modalidades.  

En relación con la modalidad de Telesecundarias (451.11 –  

466.89), esta se ubica en la segunda posición y los límites de su 

intervalo tampoco se traslapan con alguna otra de las modalidades.  

Con respecto a la General (425.27 –  449.04), dicha modalidad se 

ubica en tercer sitio y los límites de su intervalo de confianza se 

traslapan con los límites de la modalidad Técnica pero no es el caso con 

las modalidades de Telesecundaria ni  Particular.  

Finalmente, la modalidad Técnica (427.25 –  443.49) se ubica en la  

última posición y como se mencionó presenta un traslape con la 

modalidad General pero no con la Particular ni con la Telesecundaria.  

Considerando los resultados de las modalidades General y Técnica,  se 

debe concluir que los resultados de sus puntajes deben ser considerados 

estadísticamente iguales y por lo tanto en la misma posición.  
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La Gráfica 14 muestra para el caso de Michoacán los resultados 

correspondientes del  puntaje integrado de ENLACE Básica 2012 por 

modalidad educativa.   

El número total  de secundarias evaluadas en este año fue de 516, 

sin embargo, solo 319 fueron consideradas como representativas,  es decir 

el 61.8%.  

Las secundarias representativas se dividen en 138 telesecundarias 

(43.2%), 120 particulares (37.6%), 43 técnicas (13.47%) y 18 generales 

(5.6%).  
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Gráfica 14.  Puntaje por modal idad educativa en Michoacán 2012.   

Elaboración  propia con datos de ENLACE Básica (2012) .  

 

Al igual que en el  caso nacional,  en Michoacán si  la comparación 

se hace mediante la media, la modalidad Particular (488 .67) tiene la 

media más alta en su puntaje, seguida por las Telesecundarias (474.88), 

Generales (450.02) y Técnica (443.14).  

Ahora que, si  la comparación se hace por medio de los intervalos 

de confianza, la modalidad Particular (479.4 - 497.89) se ubica en la 

primera posición,  pero los límites de su intervalo se traslapan con los 

límites de la modalidad de Telesecundaria (465.89 –  483.88) pero no es 

así con las otras modalidades.  

En relación a la modalidad General (434.29 –  465.76) y Técnica 

(428.51 -457.76), los límites de sus intervalos se traslapan entre sí pero 

no es el caso con los límites de los intervalos de la Telesecundaria ni con 

los de la Particular.  

La Gráfica 15 muestra para el caso de Michoacán los resultados 

correspondientes del  puntaje integ rado de ENLACE Básica 2013 por 

modalidad educativa.   

El número total  de secundarias evaluadas en este año fue de 698, 

sin embargo, solo 389 fueron consideradas como representativas,  es decir 

el 55.7%.  
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Las secundarias representativas se dividen en 231 Tele secundarias 

(59.3%), 104 Particulares (26.7%), 37 técnicas (9.5%) y 17 generales 

(4.3%).  
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Gráfica 15.  Puntaje por modal idad educativa en Michoacán 2013.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica 2013 .  

 

Al igual que en el  caso nacional, si la comparación se hace con la 

media, la modalidad Particular (485.5) es la más alta en su puntaje, 

seguida por las Telesecundarias (450.8), Técnicas (442.6) y Generales 

(442.1).   

Si la comparación se hace por los intervalos de confian za, la  

modalidad Particular (475.46-495.46) se ubica en la primera posición y 

los límites de su intervalo no se traslapan con la modali dad de 

Telesecundaria (441.72-459.96) ni con las otras modalidades.  

En este año en particular, la modalidad Telesecundaria (441.72-

459.96),  General (419.24-465.03) y Técnica (422.14-457.97) se traslapan 

entre sí , lo cual permite considerar sus puntajes respectivos como 

estadísticamente iguales.  

La Gráfica 16 muestra para el caso de Michoacán los resultados 

correspondientes del  puntaje de ENLACE Básica 2011 asociado al  grado 

de marginación.  
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Gráfica 16.  Puntaje por grado de marginación en Michoacán 2011.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2011) .  

 

Al igual que en el  caso nacional,  si  la comparación en Michoacán 

se hace mediante la media,  el puntaje asociado al grado de marginación 

Muy bajo (479.99) tiene el  valor más alto, seguido del asociado al grado 

de marginación Medio (464.2), el Bajo (458.74), Alto (457.52) y 

finalmente el asociado al grado de marginación Muy alto (394.51).  

Por otro lado, si la comparación se hace por medio de los 

intervalos de confianza, los límites del intervalo de confianza del  

puntaje asociado al  grado de marginación Muy Bajo (469.50 –  490.48) 

solo se traslapan con los límites del intervalo de confianza del asociado 

al grado de marginación Medio.  

En el caso del puntaje asociado al grado de marginación Bajo 

(449.69-467.8), los l ímites de su intervalo de confianza se traslapan con 

los asociados a los grados Medio (451.37-477.04) y Alto (446.81-464.24) 

pero no con el asociado al  grado de marginación Muy alto (380.31 -

408.72).  

En relación al puntaje asociado al grado de marginación Medio, 

este se traslapa con los asociados a los grados Muy bajo, Bajo y Alto,  

pero no con el  asociado al grado Muy alto, mientras que, si  se compara 

desde el  asociado al  grado de marginación Alto,  este se traslaparía con 

los asociados a los grados Bajo y Medio.  

Finalmente, los límites del  intervalo de confianza del puntaje 

asociado al grado de marginación Muy Alto no se traslapan con alguno 

otro intervalo.  

La Gráfica 17 muestra para el caso de Michoacán los resultados 

correspondientes del  puntaje de ENLACE Básica 2012 asociado al  grado 

de marginación.  
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Gráfica 17.   Punta je por  grado de  marginación en Michoacán 2012.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2012) .  

 

Al igual que en el caso nacional del año 2013, si la comparación 

en Michoacán se hace mediante la media,  el puntaje asociado al  grado  de 

marginación Muy bajo (486.32) es más alto, seguido por del asociado al 

grado de marginación Medio (483.97),  Alto (467.11), Bajo (464.57), y 

finalmente el asociado al Muy alto (414.05).  

Por otro lado, si la comparación se hace por medio de los 

intervalos de confianza, los límites del intervalo de confianza del  

puntaje asociado al  grado de marginación Muy Bajo (474.82 –497.81) 

solo se traslapan con los límites del intervalo de confianza del asociado 

al  grado de marginación Medio (464.48–498.45),  Alto (454.93-479.29) y 

el asociado al Muy Alto (316.45–511.65).  

En el  caso del puntaje asociado al  grado de marginación Bajo los 

límites de su intervalo de confianza se traslapan con los asociados a los 

grados Medio, Alto y Muy Alto.  

En relación al puntaje asociado  al grado de marginación Medio, 

este se traslapa con los asociados a los grados Bajo, Muy bajo, Alto y 

Muy alto.  

El puntaje asociado al grado de marginación Alto se traslapa con 

los asociados a Muy Bajo, Bajo,  Medio y Muy Alto.  Al igual que el  

puntaje asociado al  grado de marginación Muy Alto.  Esto es debido a su 

dispersión resulta ser atípicamente amplia si  se consideran los datos del 

año anterior.  

La Gráfica 18 muestra para el caso de Michoacán los resultados 

correspondientes del  puntaje integrado de ENLA CE Básica 2013 por 

grado de marginación.  
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Gráfica 18.Puntaje  por  grado de marginación en Michoacán 2013.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2013) .  

 

Al igual que en el  caso nacional,  si  la comparación en Mich oacán 

se hace mediante la media,  el puntaje asociado al grado de marginación 

Medio (493.3) tiene el puntaje más alto, seguido por el asociado al grado 

de marginación Muy bajo (486.2),  el  Bajo (461.4),  Alto (443.6) y 

finalmente el asociado al Muy alto (396. 4).  

Por otro lado, si la comparación se hace por medio de los 

intervalos de confianza, los l ímites del  intervalo del puntaje asociado al 

grado de marginación Medio (471.13 -517.53) se traslapan con los límites 

del  asociado al  grado de marginación Muy Bajo (473.42-498.42) y Bajo 

(450.97-471.18) pero no con los asociados al  Alto (433.95 -453.22) ni al  

Muy Alto (379.86-412.89).  

En el caso del puntaje asociado al grado de marginación Muy Bajo, 

los l ímites de su intervalo de confianza se traslapan solo con el asoc iado 

al  grado Medio y no con los asociados a los grados Bajo, Alto y Muy 

Alto.  

En relación al puntaje asociado al grado de marginación Bajo, este 

se traslapa con los asociados a los grados Medio, Alto, pero no con el  

asociado al grado Muy bajo ni  Muy alto.  

El puntaje asociado al grado de marginación Alto se traslapa con 

el asociado al grado Bajo, pero no con los asociados a los grados Muy 

bajo, Medio ni Muy Alto.  Dado lo anterior,  el  único puntaje asociado a 

un grado de marginación que no se traslapa en sus  límites con ningún 

otro es el de Muy Bajo.  

La Gráfica 19 muestra para el caso de Michoacán los resultados de 

ENLACE Básica 2011 sobre el porcentaje de marginación por modalidad 

educativa.  Se destaca que el porcentaje de “alta” y “muy alta” 

marginación en la modalidad de Telesecundaria suma un 59.6%, mientras 

que las Técnicas acumulan el  9.4%, y finalmente las Generales y las 

Particulares prácticamente suman 0%.  
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Gráfica 19.Grado de marginación por modal idad educat iva en Michoacá n 2011.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2011) .   

 

La Gráfica 20 muestra para el caso de Michoacán los resultados de 

ENLACE Básica 2012 sobre el porcentaje de marginación por modalidad 

educativa.   

Se resalta que el porcentaje de “alta”  y “muy alta” marginación en 

la modalidad de Telesecundaria suma un 59.43%, mientras que las 

Técnicas acumulan el 11.63%, las Generales 11.11% y las Particulares 

prácticamente suman 0%.  

En este caso y aunque con valores diferentes,  la concentración de 

escuelas secundarias con grados de Alta y Muy alta marginación es muy 

similar a la del 2011.  

 

TELESECUNDARIATÉCNICAPARTICULARGENERAL

100

80

60

40

20

0

P
o

rc
e

n
ta

je
 a

c
u

m
u

la
d

o

5. MUY A LTO

4. A LTO

3. MEDIO

2. BA JO

1. MUY BA JO

MA RGINA C IÓ N_1

ÍNDIC E DE

100

97.82

40.57

18.11

2.17

100100

88.37

74.41

30.23

100100100

95

64.16

100100

88.89

66.67

33.33

GRADO DE MARGINACIÓN POR MODALIDAD EDUCATIVA EN MICHOACÁN 2012

 

Gráfica 20.  Grado  de marginación por modal idad educat iva Michoacán  2012.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2012) .  
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La Gráfica 21 muestra para el caso de Michoacán los resultados de 

ENLACE Básica 2013 sobre el porcentaje de marginación por modalidad 

educativa.   

Se resalta que el porcentaje de “alta” y “muy alta” marginación en 

la modalidad de Telesecundaria suma un 75.76% , mientras que las 

Técnicas acumulan el 17.52%, las Generales 5.88% y las Particulares 

nuevamente suman prácticamente 0%.  

En este caso y aunque con valores diferentes,  la concentración de 

escuelas secundarias con grados de Alta y Muy alta marginación es mu y 

similar a la del 2012.  
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Gráfica 21.Grado de marginación por modal idad educat iva en Michoacán 2013.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE Básica (2013) .   

A partir de la comparación de los resultados nacionales y de 

Michoacán se aprecia que en general los resultados presentan 

comportamientos similares dado que la modalidad de Telesecundaria 

presenta un puntaje superior a las de modalidad General y Técnica; 

además de que en ambos niveles la concentración del grado de 

marginación Muy alto ocurre en las Telesecundarias y los resultados por 

modalidad educativa y grado de marginación confirman que a mayor 

grado de marginación menor puntaje.  

Los resultados de ENLACE Básica pueden servir en alguna medida 

para la toma de decisiones sobre las políticas educativas de México y 

probablemente también puedan ser útiles para los actores de sistema 

educativo ya que proporcionan datos de referencia para el  análisis e 

investigación educativa.  

Sin embargo, y de acuerdo a ENLACE Básica (2010) , el  propio 

manual técnico de la prueba reconoce que la información proporcionada 

por esta es parcial  al  solo estar enfocada a tres de las áreas de 

conocimiento que trabajan en el sistema.  
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Además de que la misma no mide ni intenta medir las actitudes,  

intereses y valores de los alumnos, ni los procesos meta cognitivos del 

mismo, así  como tampoco considera la actualidad de los contenidos 

estudiados ni  las habilidades y perfil  de los docentes.  

 

1.4. Evaluación del logro académica ¿Qué evaluar?  

Tal y como ya se ha mencionado, los resultados de las 

evaluaciones institucionales  y la política de reforma educativa actual ,  

son dos de las motivaciones de esta investigación, dado por la falta de 

información sobre el  desempeño docente en el  Estado de Michoacán, al 

no realizarse el concurso de oposición, y que los resultados de ENLACE 

Básica que registran de los estudiantes de Michoacán se ubican 

consistentemente en las últimas posiciones de país y consecuentemente 

de los países de la OCDE.  

El problema abordado por est a investigación tiene como contexto 

la tradición de políticas y prácticas de evaluación de logro académico en 

las últimas décadas en América Latina y el  Caribe, que enmarca y le da 

sentido, dado que revela los postulados básicos que han orientado la 

intención de mejora real y duradera de los sistemas educativos de la 

región (OCDE, 2010).  

Durante la primera década del siglo XXI, la educación secundaria 

se expandió levemente en 41 países de América Latina y el Caribe,  al  

aumentar la tasa neta de matrícula pro medio de 67 % a 72 %, en un 

contexto de desaceleración en el incremento de la población joven que 

completa este ciclo, aunque contrasta que en algunos países se ha 

alcanzado niveles importantes de masificación de la educación y en otros 

continúa restringida para una minoría de la población, generalmente los 

más pobres y los que habitan en zonas rurales (Bellei  et al .,  2013, 28 -

29).  

En la mayoría de los países de América Latina y el Caribe, el logro 

académico de los estudiantes es preocupante dado que, en pr omedio, un 

tercio de los alumnos en primaria y casi la mitad en secundaria no 

parecen haber adquirido los aprendizajes básicos en Lectura ni  en 

Matemáticas. Además, existe una aguda inequidad en contra de los 

alumnos más desfavorecidos, especialmente los m ás pobres, en cuanto al  

logro académico, como lo muestran los sistemas externos de evaluación 

estandarizada y “rendición de cuentas” que han difundido diversos 

organismos nacionales e internacionales.  

Esto tiende a explicarse por la concurrencia de divers os factores,  

uno de ellos se refiere a la creencia,  casi unánime, de considerar que el 

pilar fundamental  de la calidad educativa son las capacidades 

profesionales docentes,  en una relación causa -efecto simple:  si  los 

estudiantes no tienen docentes capaces que les generen mayores 

oportunidades de aprendizaje, no se mejorará de la calidad educativa.  

La creencia se alimenta en las condiciones en que se desempeñan 

los docentes: salarios y condiciones laborales deficientes,  formación 
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inicial de baja calidad, y l imitadas oportunidades para su desarrollo 

profesional. Otro factor se refiere al clima escolar, que se asocia al logro 

académico y a las tasas de deserción. Una concreción es que los 

estudiantes de mayor nivel socioeconómico tienden a asist ir  a escuelas 

con mejores indicadores de clima escolar. El Programa de las Naciones 

Unidas para el Desarrollo (PNUD, 2010, 47 -48), afirma que durante las 

décadas de los 90´,  2000´y 2010´,  la mayoría de los países de América 

Latina y el Caribe pasaron de un nivel  de desarr ollo humano “medio” a 

uno “alto”.  La Gráfica 22 presente los resultados comentados.  

 

Gráfica 22.  Índ ice  de desarro llo  humano en  América Latina  y El  Caribe .  

Fuente:  (PNUD, 2001;2010).   

 

El mismo PNUD considera que otro indicador r elevante es el gasto 

público total  en educación como porcentaje del PIB; dicho gasto aumento 

de 4.5% a 5.2% en una década. Sin embargo, en México dicho porcentaje 

prácticamente se mantuvo estático. En la Gráfica 23 se desglosa los 

datos mencionados.  

 

Gráfica 23.  Gasto público tota l  en  educación como porcen taje  del  PIB.  

Fuente:  UNESCO-UIS ,  2008;  2012.  
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En el caso del gasto público solo en educación secundaria por 

alumno y como porcentaje del PIB, dicho gasto aumentó  en promedio per 

cápita durante la década anterior,  pasando de 14,1% en 2000 a 16,1% en 

2010. México también fue parte de este crecimiento, aunque de manera 

mínima. En la Gráfica 24 se desglosan estos datos.  

 

 

Gráfica 24.  Gasto público en ed .  secundaria  por alumno como porcenta je de l  PIB.  

Fuente:  UNESCO-UIS ,  2008;  2012.  

 

 

1.5. Educación Secundaria: concepción y planificación  

La Conferencia de la UNESCO en Dakar en el año 2000, asumió 

como objetivo de todos los países “Velar porque las necesidades  de 

aprendizaje de todos los jóvenes y adultos se satisfagan mediante un 

acceso equitativo a un aprendizaje adecuado y a programas de 

preparación para la vida activa” (UNESCO, 2013).  

En torno al objetivo anterior, el movimiento de una Educación 

Para Todos (EPT) de la UNESCO produjo una transformación de la 

educación secundaria,  que se encontraba en un proceso de cambios 

profundos, distanciándose de su rol de preparatoria para estudios 

superiores, selector de éli tes y derivador temprano al mercado laboral,  

con un sello academicista; acercándose paulatinamente a una función 

formativa de carácter más general  como complemento de la educación 

primaria, más que preuniversitaria (Briseid y Caillods, 2004; Braslavsky,  

2001).  

Sin embargo, esta transformación no ha bo rrado el sello de origen 

de la educación secundaria, el cual mostró enorme capacidad de 

permanencia en el  nivel  de secundaria alta,  a pesar de su masificación. 

Así,  la educación secundaria ha sobrellevado su dualidad.  

Por un lado, organizando y fortaleciendo una orientación 

curricular hacia el  mundo del trabajo,  que tiene como máxima expresión 

la creación de un canal segmentado donde la lógica de aprendizaje del  
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oficio está institucionalizada. Esta modalidad ha permitido acomodar su 

expansión hacia sectores socialmente no privilegiados.  

Por el otro, conservando una educación secundaria más general  

científica y humanista,  orientada a la universidad, pero también a los 

empleos del sector servicios. Esta rama ha conservado un sesgo hacia las 

clases medias y al tas. 

El modelo más recurrente consiste en un sistema escolar de tres 

ciclos, donde los dos primeros (primaria y secundaria baja) ofrecen 

formación común de carácter general y el tercero (secundaria alta),  

formación diferenciada en instituciones especializa das y por tanto 

separadas.  

Con todo, existen muchas excepciones a esta configuración, las  

cuales tienden a seguir o el modelo alemán de educación secundaria baja 

diferenciada o el modelo norteamericano con secundaria baja y alta 

indiferenciada. Es decir, las instituciones de educación secundaria se 

ubican en un continuo que va desde la formación académica -general,  

hasta la enseñanza vocacional -técnica, pasando por un tipo de educación 

polivalente o mixta.  

Aunque ha existido un largo debate en cuanto a las  ventajas y 

desventajas de este tipo de opciones, la investigación parece converger 

en que modelos de segmentación temprana y fuerte como el  alemán, 

serían más eficientes en la distribución de sus egresados, pero que 

modelos menos segmentados y que postergan la especialización como el 

norteamericano serían más equitativos (Kerckhoff, 2000; Morimer y 

Krüger, 2000).  

Lo que está en juego es el esfuerzo porque la educación secundaria 

cumpla un rol de “bisagra” entre las funciones de socialización escolar 

(común para todos) y de selección académica (inevitablemente 

diversificada y jerarquizada). Pero la función de filtro de la educación 

secundaria no se compatibiliza fácilmente con la noción más 

contemporánea de concebirla como un derecho universal de los propios  

adolescentes y jóvenes. Así,  como ningún otro nivel educativo, la 

educación secundaria ha estado tensionada por compatibilizar principios 

contrapuestos, intentando ser meritocrática y compensatoria,  terminal y 

preparatoria a la vez.  

Hoy, los jóvenes y ado lescentes producen una “cultura juvenil” 

distinguible, en muchos aspectos opuesta a la del  mundo adulto y,  

particularmente, a la de la escuela: comienzan a desarrollar diversidad de 

intereses, manifestar distintas motivaciones y vocaciones, cultivar 

prácticas y lenguajes diferenciados.  

Todo esto ha puesto enorme presión sobre la institución escolar y 

ha significado un desafío pedagógico gigantesco para los docentes,  

especialmente en términos de desplegar una mayor diversidad de 

métodos de enseñanza, capaces de motivar y convocar a un público no 

siempre predispuesto (Levinson, 2012; Tenti, 2012).  
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La mayoría de los países de América Latina y El Caribe posee 

tasas relativamente elevadas de transición de estudiantes entre la 

enseñanza primaria y secundaria:  solo 4 de 27 países poseían en 2010 

tasas menores al 90%, siendo el promedio regional 93.5%. En la Gráfica 

25 se presentan los datos en cuestión.  

 

 

Gráfica 25.  Porcenta je de t ransic ión desde  la  enseñanza primaria a  la  secundaria.  

Fuente:  UNESCO-UIS ,  2008;  2012.  

 

 

Sin embargo, la cobertura de la educación secundaria alcanza en la 

región solo niveles intermedios,  y salvo excepciones no experimentó un 

avance muy relevante durante los primeros diez años del  siglo XXI.  

En 2010 el promedio para los 24 países con datos disponibles era 

de solo 72.16%, lo cual significó un leve aumento respecto del  66.45% 

que era el promedio en 2000. La Gráfica 26 muestra los datos en detalle.  

 

Gráfica 26.  Tasa ne ta de matr ícu la en l a  educación secundaria.  

Fuente:  UNESCO-UIS ,  2008;  2012.  
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Las diferencias se pueden explicar porque la cobertura en 

educación secundaria está positivamente asociada con el  nivel  de riqueza 

de los países, por lo que, en promedio a mayor PIB per cápita más alt a es 

la tasa neta de matrícula en secundaria.  

Otros factores podrían ser la dinámica del  sistema escolar en la 

enseñanza primaria,  puesto que los países con mayor tasa neta de 

matrícula en educación primaria y mayor tasa de sobrevivencia al  último 

grado de educación primaria, tienden a tener mayor tasa de matrícula en 

secundaria.  

No se encuentran relaciones entre países en cuanto a su gasto 

educacional como porcentaje del  PIB, ni su gasto educacional como 

porcentaje del gasto del gobierno. Tampoco hay inci dencia con la 

población rural.  

A las desigualdades entre países se suman las desigualdades al 

interior de los países.  La asistencia a la educación secundaria de los 

jóvenes depende del ingreso familiar,  al interior de cada país y entre los 

países.  

A pesar de que las tasas de conclusión de primaria y de transición 

a secundaria son relativamente altas y han continuado mejorando en la 

región, esto no se ha reflejado en una expansión acelerada y generalizada 

de la educación secundaria.  

La reprobación de los alumnos constituye un obstáculo severo para 

el avance hacia el logro del nivel secundario,  durante la década pasada 

en promedio los países de la región no disminuyeron la tasa de 

repetidores,  misma que permaneció en un 5,9 %.  

La Gráfica 27, muestra que en algunos países el porcentaje de 

alumnos reprobados en secundaria aumentó de manera importante como 

fue el caso de Dominica y República Dominicana, e incluso en Uruguay 

experimentó un leve aumento, a pesar de poseer una tasa de repetidores 

de más del  doble que  el promedio regional, pasando de 12,9% a 14,3% en 

el periodo.  

 

Gráfica 27.  Tasa de repetidores en educación secundaria.  

Fuente:  UNESCO-UIS ,  2008;  2012.  
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Al análisis del  índice de reprobación se debe incluir el  del nivel  de 

deserción. En los 18 países con datos comparables,  el  promedio de la 

tasa de deserción apenas disminuyó desde un 17.75 % en 2000 a un 15.48 

% en 2010.  

Resaltan los casos de México y Uruguay, cuyos indicadores no 

mejoraron a pesar de iniciar el  periodo con tasas de deserción sobre el  

promedio de los demás países (UNESCO, 2012). La Gráfica 28, muestra 

los datos mencionados.  

 

 

Gráfica 28.  Porcenta je de deserción en educación secundaria.  

Fuente:  CEPAL, 2010.  

 

Como consecuencia,  existen importantes diferencias respecto a la 

conclusión de la educación secundaria,  en desmedro de aquellos 

estudiantes provenientes de hogares de menores ingresos, grupos étnicos 

y zonas rurales, lo que acrecienta la desigualdad al interi or de los países 

(CEPAL, 2010; OECD, 2005; UNESCO, 2009).   

En promedio, alrededor de la mitad de los jóvenes de la generación 

más reciente no ha completado la educación secundaria: el 53.5% de los 

jóvenes de 20 a 24 años (nacidos alrededor de 1986 a 1990) había 

cursado totalmente la educación secundaria, lo cual significó un leve 

aumento respecto de sus pares de 25 a 29 años (51.2%) y un avance de 

nueve puntos porcentuales al comparárseles con los nacidos una década 

antes (44.8%).  

En la Gráfica 29 se pueden apreciar los datos en cues tión.  
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Gráfica 29.  Conclusión de educación secundaria según t ramos de  edad.  

Fuente:  CEPAL, 2010.  

 

Según la UNESCO (2013) la transformación más importante de la 

educación secundaria en las últimas décadas consiste en un cambio de  

definición, ahora se la ve como parte constitutiva de la educación 

fundamental que todo ciudadano debiera poseer,  y ya no como una 

situación excepcional o de privilegio.  Los objetivos fundamentales 

enfatizan el desarrollo de las habilidades básicas a un n ivel superior,  que 

permita continuar aprendiendo con mayor autonomía; y reforzar los 

aspectos de socialización e integración cultural, que han reemergido 

como críticos para las complejas sociedades multiculturales 

contemporáneas.  

Existe una clara tendencia hacia un currículum “común”, que 

converja en torno a la importancia de las habilidades de comunicación, 

pensamiento lógico y otras habilidades sociales, respaldada por los 

análisis realizados por la OCDE de los resultados de la prueba 

internacional PISA que apuntan en la misma dirección.  

La definición de la educación secundaria como derecho universal y 

como parte de la formación fundamental ha reforzado su proceso de 

masificación, lo cual implica abordar los problemas de acceso, progreso 

y retención, es decir, los aspectos básicos del  proceso de escolarización. 

La tendencia dominante es ofrecer un servicio universal , gratuito y no 

selectivo de educación secundaria, eliminando los exámenes de 

admisión.  

Una alternativa que han seguido algunos países latinoa mericanos,  

especialmente en zonas rurales (por ejemplo,  en México) o países con 

menores recursos económicos (el caso de Honduras), ha sido crear 

programas de educación no formal o programas no presenciales de 

educación secundaria.  

Una prioridad creciente es enfrentar el  abandono escolar de 

alumnos con menos talento académico, que han tenido mayores 
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dificultades en su proceso de escolarización, o que han debido enfrentar 

problemas económicos y se han incorporado tempranamente al trabajo 

(Acosta, 2011; Tenti , 2009).  

A partir del diagnóstico de que la educación ha dejado de ser 

académicamente exigente, se propone implementar sistemas de rendición 

de cuentas basados en pruebas estandarizadas a los estudiantes y luego la 

aplicación de consecuencias (sanciones y/o incentivos) sobre los 

establecimientos y los docentes,  de acuerdo al  desempeño demostrado 

por sus alumnos; también se propone que las consecuencias alcancen a 

los estudiantes, por ejemplo, condicionando la obtención del diploma de 

educación secundaria a  la aprobación de exámenes de egreso.  

El uso de pruebas estandarizadas como disposit ivo de control de la 

calidad y promoción de la reforma educacional ha recibido un impulso 

adicional proveniente de la creciente relevancia que las pruebas de 

comparación internacional han adquirido en el  campo de las polít icas 

educacionales en el mundo, de forma particular TIMSS y PISA.  

Sin embargo, para Koretz (2008) las pruebas estandarizadas de 

logro o rendimiento académico de los alumnos no son estrictamente un 

indicador directo de la calidad de la educación de cada país,  como a 

nivel local no son una medida válida de la efectividad de una escuela.  

Las pruebas estandarizadas tienen l imitaciones importantes como 

indicadores de calidad.  

 primero, porque estas pruebas no miden capacidades y 

habilidades prácticas, así como actitudes y disposiciones en 

diferentes dominios que se busca los alumnos adquieran con la 

educación.  

 segundo, porque generalmente se concentran en solo algunas 

asignaturas que, aunque sin duda serán central es, solo son una 

fracción del currículum escolar.  

 tercero, porque incluso al  interior de las asignaturas que 

evalúan, importantes habilidades –como la comunicación oral y 

generalmente la escritura–  quedan excluidas (Koretz, 2008; 

Ferrer, 2006; Ravela et  al .,  2008).  

Teniendo en cuenta estas limitaciones,  se recoge solo información 

esencial para diagnosticar y monitorear los aprendizajes adquiridos por 

los niños y jóvenes,  al menos en las áreas del conocimiento que han sido 

identificadas como críticas.  

De esta manera, el  análisis de la calidad de la educación se ha 

enfocado principalmente a partir de los resultados académicos de los 

estudiantes especialmente en las disciplinas de Lenguaje, Matemáticas y 

Ciencias,  a través de pruebas estandarizadas a nivel  nac ional e 

internacional, lo que permite una mayor comparabil idad y monitoreo.  

Es decir, el  debate contemporáneo sobre la calidad educativa,  si  

bien no puede reducirse a los resultados de estas pruebas, tampoco 

deberían desecharlos.  



 Logro academico,  cal idad educa tiva  y  escuela se cundari a     
Referentes  bási cos  

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
72 

LL OO GG RR OO   AA CC AA DD ÉÉ MM II CC OO   EE NN   EE SS CC UU EE LL AA SS   SS EE CC UU NN DD AA RR II AA SS   DD EE LL   EE SS TT AA DD OO   DD EE   MM II CC HH OO AA CC ÁÁ NN   (( MM ÉÉ XX II CC OO ))   

CC AA PP ÍÍ TT UU LL OO   

11  
MARCO  
TEÓRICO  

Para evaluar el  aprendizaje en América Latina y el  Caribe se aplica 

la prueba Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) 

en el  año 2006 del Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la 

Calidad de la Educación (LLECE) de la UNESCO, el cual proporciona la 

mejor información comparativa regional del desempeño académico de los 

alumnos de educación primaria.   

Aunque este tipo de evaluaciones mide un rango amplio de 

habilidades y conocimientos,  un criterio básico de equidad sugiere 

focalizarse en los alumnos que no alca nzan un nivel mínimo de logro 

definido para su edad o grado y que corren alto riesgo de quedarse 

crónicamente rezagados en su proceso formativo.  

Los resultados SERCE-2006 (OREALC/UNESCO, 2008) que se 

presentan en la Gráfica 30, indicaron que en promedio l os países 

participantes, uno de cada dos alumnos de tercer grado en M atemáticas, 

y uno de cada tres en lectura no había alcanzado el nivel II de 

desempeño, considerado un piso de logro básico.  

Además, las desigualdades entre países encontradas en este aspe cto 

fueron muy pronunciadas;  así,  por ejemplo, mientras el  7% de los 

alumnos de tercer grado en Cuba no alcanzó el nivel  II de desempeño, en 

Panamá esta proporción llegó al 49%, y en República Dominicana al 

78%. 

Las diferencias entre países encontradas en Matemáticas fueron 

incluso mayores (Treviño et  al .,  2010).  

 

 

Gráfica 30.Porcenta je de estud iantes de tercer grado que no  alcanzaron el  nive l  de 

desempeño II  en la  prueba SERCE -2006.  

Fuente:  LLECE-UNESCO, 2010  

 

En el contexto internacional, se pueden encontrar diferentes puntos 

de comparación. Por ejemplo, la población de 25 años o más con al  

menos la educación secundaria completa. En el año 2010, México 
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(14.8%) se ubica por debajo de la media de los principales países de la 

OCDE incluyendo Chile  (74%) y España (66.4%).  

En la Gráfica 31 se muestran los datos completos.  
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Gráfica 31.  Poblac ión de 25 años  o  más con al  menos ed .  secundaria comple ta.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de UNESCO , 2013).  

 

 

Otro aspecto es el  logro académico, el cual ha sido medido por la 

prueba PISA, la cual ubica a México (413) en últ imo lugar y se 

encuentra por detrás de Chile (423), el otro miembro latinoamericano y 

de España (484) la referencia iberoamericana.  

La Gráfica 32 muestra los resultados del  2012 en el  área de 

Matemáticas.  
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Gráfica 32.  Resu ltado  de Matemát icas en PISA 2012.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de (OECD, 2012).  
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Los resultados del 2012 en el área de lectura,  no son diferen tes que 

los de Matemáticas dado que México (424) nuevamente ocupa el último 

lugar y se encuentra por detrás de Chile (441) y de España (488).  

En la Gráfica 33 se puede apreciar la lista completa y sus 

resultados.  
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Gráfica 33.  Resu ltados de Lectura en PISA 2012.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de (OECD, 2012).  

 

En el área de Ciencias,  los resultados del  2012 no son diferentes y 

reportan nuevamente que México (424) ocupa nuevamente el último 

lugar,  nuevamente detrás de Chile ( 445) y España (496).  

En la Gráfica 34 se puede apreciar la lista completa y sus 

resultados.  
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Gráfica 34.  Resu ltados de Ciencias en PISA 2012.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de (OECD, 2012).  
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1.6.  Calidad vs.  Educación para todos  

Derivada de la información mostrada anteriormente, es relevante 

preguntarse si  los sistemas educativos ofrecen iguales oportunidades de 

aprendizaje a todos sus estudiantes y,  al  interior de los países,  también 

es relevante preguntarse si de una mo dalidad a otra,  de un contexto a 

otro,  y de un centro escolar a otro los niveles pueden comparar la calidad 

del logro académico, considerando las propias condiciones de la oferta 

educativa.  

También es importante establecer la relación de otras variables 

sociales e institucionales,  a fin de enriquecer la comprensión sobre cómo 

es el sistema educativo y sus heterogeneidades internas.  

Para que la evaluación de sus condiciones pueda cubrir 

adecuadamente,  y de acuerdo a su naturaleza, los variados factores que 

forman parte de la oferta educativa deberá considerar dos enfoques 

fundamentales: el de gran escala, o extensivo, y el de pequeña escala, o 

de profundidad (Tiana y Gil, 2002; Anderson y Pstlethwaite, 2006; 

GTEE, 2007).  

Se hace necesario,  por tanto, profundizar sobre qué se entiende por 

calidad de la educación, porque en la pedagogía y en las ciencias 

sociales en general, existe una polisemia de términos que permite a cada 

individuo atribuir un significado diferente a un único significante o 

palabra.  

Etimológicamente, calidad viene del latín quálitas ,  derivación del 

latín qualis .  “En latín qualis ,  ‘tal como’, ‘como’, ‘de qué clase’,  

indicaba la cualidad, el modo de ser” (Corominas y Pascual, 1997);  

propiedad o conjunto de propiedades inherentes a una cosa; su perioridad 

o excelencia. La calidad –entendida como cualidad–  es una palabra 

neutra,  que no implica juicios de valor y a la que debe añadirse un 

calificativo, un adjetivo. Por otra parte, entendida en términos absolutos 

como superioridad o mayor bondad de algo, es un término ambiguo, al 

que cada uno puede dotar de un significado muy particular. (Moliner,  

2007; Cásares,  1966).  

La calidad de la educación es prioritariamente un problema social  

y polít ico –y no sólo pedagógico y técnico–  por lo que resulta 

improbable encontrar una definición universalmente consensuada.  

En los países latinoamericanos, existen tres tendencias claramente 

diferenciadas para definir la calidad educativa. Dentro de la primera 

tendencia, de corte teórico, afirma que “una educación de c alidad puede 

significar la que posibilite el dominio de un saber desinteresado que se 

manifiesta en la adquisición de una cultura científica o li teraria, la que 

desarrolla la máxima capacidad para generar riquezas o convertir a 

alguien en un recurso humano idóneo para contribuir al aparato 

productivo; la que promueve el  suficiente espíritu crí tico y fortalece el  

compromiso para transformar una realidad social enajenada por el  

imperio de una estructura de poder que beneficia socialmente a unos 

pocos, etc.” (Lafourcade, 1988).  
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A la vez, en la misma perspectiva se afirma que “Una educación 

será de calidad en la medida en que todos los elementos que intervienen 

en ella se orientan a la mejor consecución posible” (Cobo, 1995).  De este 

modo, se le concibe como una  simple revisión de los productos finales, 

lo que hace perder de vista la consideración del centro como un 

ecosistema que permite explicar y dar sentido al  funcionamiento general , 

y a los procesos mediante los que es desarrollada la actividad docente 

educativa.   

También se propone centrarla en uno de los elementos que 

intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje o influyen en él. Así, 

encontramos quienes otorgan la primacía al  currículum, al  estudiante,  al  

docente, a la institución en su conjunto, etc .  (Wilson, 1992; Carr,  1988).  

La segunda tendencia asegura que en países como los de América 

Latina y el Caribe, en los que la universalización la educación básica 

todavía no es una realidad, es importante precisar que por calidad de este 

nivel educativo se está entendiendo un concepto complejo que incluye 

cuando menos los siguientes componentes:  

Relevancia (…) Capaz de ofrecer a su demanda real y potencial  

aprendizajes que resulten relevantes para la vida actual  y futura de los 

educandos y para las necesidades actuales y futuras de la sociedad en la 

que estos se desenvuelven; eficacia (…) Capacidad de un sistema 

educativo básico de lograr los objetivos con la totalidad de los alumnos 

que teóricamente deben cursar el nivel, y en el tiempo previsto para ello ;  

equidad (…) Partir  del  reconocimiento de que diferentes tipos de 

alumnos acceden a la educación básica con diferentes puntos de partida; 

eficiencia (…) Un sistema será de mayor calidad en la medida en que, 

comparado con otro, logra resultados similares c on menores recursos.  

(Schmelkes,  1997).  

La tercera tendencia plantea “Calidad de la educación es uno de 

esos conceptos significantes,  movilizadores y cargados de fuerza emotiva 

que se manejan extensivamente en la sociedad. Su riqueza radica 

precisamente en su ambigüedad” (Casassús y Arancibia,  1997).  

Sobre la evaluación del aprendizaje de los alumnos hay una 

sentencia “Si quieres medir el  cambio, no cambies la medida”, principio 

que obliga a pensar muy bien en el sentido de si son convenientes las 

pruebas construidas bajo los supuestos de la teoría clásica del test , o los 

de la teoría de respuesta al  ítem; si  las pruebas se harán con referencia a 

normas o a cri terios; si lo mejor es –o no–  elaborarlas en bloques 

incompletos balanceados. Estos elementos de ca rácter técnico tienen una 

importancia capital y determinan la posibilidad de la comparabilidad de 

los datos obtenidos a través del tiempo y, por lo tanto, la posibilidad de 

determinar ‘el movimiento’ de la calidad de la gestión del sistema 

educativo.  

El tránsito de una evaluación centrada en resultados a una que 

examina, de manera prioritaria, el  estado de los procesos:  se piensa que, 

en el  futuro inmediato, la medición de los aprendizajes de los alumnos 

deberá moverse hacia una mejor aproximación a las cau sas del estado de 
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su aprendizaje y,  para ello,  será necesario centrarse con mayor énfasis en 

la evaluación de los procesos educativos.  

En el tránsito de sistemas evaluativos basados en muestras a los 

basados en censos,  se tiene consciencia de que cuando se  trata de la 

calidad educativa,  el profesor y su desempeño hacen la principal 

diferencia,  en adelante se deben concretar esfuerzos destinados a evaluar 

anualmente el desempeño de todos y cada uno de los docentes de los 

sistemas educativos. Para ello será n ecesario potenciar el esfuerzo 

evaluador de los directivos de las escuelas y de los propios docentes,  a 

partir de elevar sustancialmente su preparación y disposición para 

realizar una buena evaluación.  

Para la evaluación de la efectividad de las políticas educativas se 

hacía uso de métodos experimentales basados en el  control  más riguroso 

posible de las principales variables involucradas en las políticas 

educativas en cuestión. En el futuro será necesario utilizar de manera 

más rigurosa los métodos experimentales que garanticen, en la mayor 

medida posible,  que los cambios favorables que tienen lugar en las 

variables dependientes (resultados del  proceso educativo) pueden ser 

atribuidos al efecto de las variables independientes involucradas en las 

políticas educativas cuya eficacia ha sido puesta a prueba.  

Las variables dependientes involucradas en las políticas educativas 

no deberán restringirse al rendimiento escolar de los alumnos: y deberán 

contener elementos del crecimiento personal y/o profesional de los  

diferentes agentes educativos:  generalmente las políticas educativas 

diseñadas e implementadas en nuestra región están dirigidas a la 

elevación del rendimiento académico de los alumnos. Sin embargo, esa 

no debería ser la única ni la principal variable dep endiente (de resultado) 

a atender en ellas;  el  crecimiento personal de alumnos, docentes,  

directivos y padres de familia es un objetivo de mayor alcance y,  por 

tanto, muy deseable.  

Sobre el  tránsito de una evaluación de carácter absoluto a una de 

carácter relativo, ha prevalecido una comparación, en términos 

absolutos, de los resultados de las distintas instituciones evaluadas, 

desconociendo sus diferentes niveles de partida y sin saber a qué atribuir 

las diferencias de tales resultados.  

 

Análisis reflexivo  

La evaluación educativa en México es una historia llena de 

reformas, leyes y aplicación de diversas pruebas. Sin embargo, los 

esfuerzos recientes han sido producto de la presión social que ha 

generado las mediciones internacionales sobre el tema y en par ticular 

PISA. La situación socio-política del país condiciona los avances debido 

a los conflictos de interés existentes entre los distintos actores de la 

educación.  

Los resultados de ENLACE Básica 2013 además de mostrar los  

resultados de la prueba, permiten visualizar que además del problema del 
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logro educativo también hay un problema de desigualdad de condiciones 

y oportunidades para los estudiantes.  Sin embargo, el  hecho de que,  a 

pesar de las diferencias y los niveles de marginación , la Telesecundaria 

presenta un comportamiento poco esperado.  

Esto nos lleva a cuestionar la definición misma de la calidad 

educativa,  la pert inencia práctica de las modalidades y la importancia del 

docente.  

Sobre la calidad educativa, concepto ampliamente discutido se 

debe reflexionar si  los resultados de ENLACE 2013 la reflejan y si  lo 

reflejado nos permite conocer profundamente la realidad.  

Las modalidades en la educación secundaria están definidas 

teóricamente, sin embargo, ¿en la práctica diaria se mantienen?  

Finalmente, las evaluaciones docentes revelan la falta de atención 

a la formación de estos, sin embargo, la necesidad de hacer un censo de 

escuelas, maestros y alumnos para conocer las fortalezas, oportunidades 

y debilidades de los mismos nos descubren que el sistema e ducativo 

mexicano ha estado olvidado durante muchos años.  
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Introducción 

La estructura del presente capítulo considera inicialmente los  

aspectos generales de la prueba ENLACE Básica, los actores y 

beneficiarios que intervienen en la misma. Se incluye lo referente a la 

Semana Nacional de Evaluación, las especificaciones de los instrumentos 

de medición, los principales objetivos, las intenciones,  limitantes y los 

beneficios  que se esperan de esta.  

En especial  se aclara con énfasis que los resultados obtenidos no 

deben usarse para fines para los que no fue diseñada.  

Respecto al diseño y elaboración se consideran aspectos del tipo 

de prueba, el modelo de prueba objetiva, el perfil,  la tabla de 

especificaciones, la construcción de los reactivos, la validación, pilotaje 

y las calibraciones.  

Se desarrolla también los aspectos de comparabilidad y 

equiparación de la prueba.  

Sobre la comparabilidad se explica el  uso del modelo por 

“población común” y la teor ía de respuesta al reactivo.  

En el caso de la equiparación se menciona la utilización de un 

esquema horizontal  de datos por grado y asignatura, un esquema vertical, 

el método de estimación de parámetros y el uso de pruebas paralelas.  

Se presenta además un apartado sobre  la escala de prueba y el  

proceso de calificación. En relación a la escala destaca cuestiones como 

la estandarización, el punto de corte de aprobación, la referencia 

objetiva y la subyacente,  la Teoría de Respuesta al  Item  y el  proceso de 

calificación con el  cual se calculan los puntajes de los alumnos.  

Este capítulo también considera la detección de prácticas 

inapropiadas y en particular se profundiza en los métodos de análisis de 

respuestas incorrectas o incorrectas coincidentes y en los métodos de 

detección de copia al  interior de grupos.  

Se aborda el  referente teórico del  diseño de la prueba y finalmente 

se desarrolla la relación con las pruebas EXCALE y PISA.  

En el caso de EXCALE se aclara que a diferencia de ENLACE 

Básica se mide el resultado de cada a lumno registrado en el  ciclo escolar 

en todas las escuelas de todo el país, sin asociar los resultados a algún 

factor, salvo el grado de marginación de la localidad.  

Respecto al  caso de PISA, se explica que, a diferencia de PISA, no 

se miden las habil idades para la vida a los jóvenes de 15 años 

independientemente de si fueron adquiridas o no en el trayecto escolar,  

ENLACE Básica mide cuánto sabe el  alumno respecto del currículo 

programado en su grado escolar.  

El capítulo finaliza con una reflexión sobre la  prueba ENLACE 

Básica.  
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2.1. Aspectos generales  del instrumento  

De acuerdo a la SEP (2013) la prueba ENLACE Básica es un 

instrumento estandarizado, objetivo, de alcance nacional, diseñado para 

que los docentes, directivos, autoridades educativas, investig adores y 

escolares de todo el  país,  dispongan de una medida válida,  objetiva y 

confiable, del estado actual del logro académico de los estudiantes de 

educación básica.  

Además de lo anterior,  la misma fuente reporta que en la prueba 

ENLACE intervienen una diversidad de actores y beneficiarios de la 

educación, encabezadas por la SEP, el  Consejo Nacional de Autoridades 

Educativas (CONAEDU), el INEE y el Insti tuto Latinoamericano de la 

Comunicación Educativa (ILCE).  

Del año 2006 al  2012 en el marco de la llamad a Semana Nacional 

de Evaluación, el instrumento de medición se aplicó en abril  en todas las 

escuelas primarias y secundarias del país; sin embargo, durante el ciclo 

escolar 20012-2013, el  levantamiento de datos se realizó en la primera 

semana de junio a todos los alumnos de tercero a sexto grados, en el caso 

de primaria, y de tercer grado de secundaria. A partir de 2009 el examen 

se ha aplicado censalmente en los tres grados de educación secundaria.  

Las especificaciones de los instrumentos de medición de E NLACE 

están alineadas con las competencias y contenidos establecidos en los 

planes y programas de estudio oficiales vigentes y el  propósito 

primordial de ENLACE es recopilar datos y producir información 

respecto del logro académico de cada alumno de las es cuelas de 

educación primaria y secundaria del país.  

Con el  procesamiento de los resultados se cuenta con información 

específica de la población objetivo con la que se espera: (1) identificar 

áreas donde hay progreso, (2) reconocer donde hay deficiencias ( 3) 

intercambiar opiniones de las que emanen acciones donde intervengan 

los padres de familia para incidir en el aprendizaje y el desarrollo de sus 

hijos, (4) socializar el trabajo de la escuela y (5) fortalecer la idea de 

comunidad escolar y su participaci ón en los procesos formativos de los 

estudiantes.  

Los instrumentos de evaluación util izados en el programa 

ENLACE Básica tienen como principales objetivos:  

a.  Medir el  logro académico en Español y Matemáticas (y las 

competencias de otro ámbito del conocimient o, diferente cada 

año pero que se repite cíclicamente) de todos los alumnos de 

los grados educativos considerados;  

b.  Establecer criterios y estándares de calidad aceptados en todo 

el país, como una base de referencia. No se trata de 

conocimientos o habilidades mínimos, sino los comunes o 

crí ticos aceptables para todo el país;  

c.  Obtener y entregar resultados de todos los alumnos y todas las 

escuelas.  
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Los resultados de ENLACE tienen la intención ser útiles para la 

toma de decisiones y la elaboración de la polític a educativa del país.  

También pretenden ser útiles para la sociedad en su conjunto, ya que 

alumnos, docentes y padres de familia pueden disponer de información 

puntual para orientar y diseñar intervenciones pedagógicas sustentadas.  

Sin embargo, la SEP (2013) reconoce que la información que 

proporciona ENLACE es parcial por estar enfocada a solamente tres de 

los campos de conocimiento que se trabajan en el sistema.  

Reconoce también que no se incluye un instrumento para medir 

actitudes, intereses y valores de  los alumnos, ni se enfoca a los procesos 

meta cognitivos de los mismos. Además de que no evalúa la actualidad 

de los contenidos ni las habilidades, técnicas didácticas y recursos 

psicopedagógicos de los docentes. No obstante, matiza que tales 

objeciones son las mismas que podrían realizarse con respecto a otras 

pruebas internacionales similares a ENLACE Básica.  

Independientemente de los descrito, se afirma que los beneficios 

que la prueba presenta se dirigen a los siguientes usuarios  

a) Para los padres de familia y estudiantes:  

 Ofrece información respecto del nivel de logro académico y 

orientación respecto de los contenidos educativos que deben 

reforzarse (áreas de oportunidad).  

 Proporciona los resultados de la escuela donde estudia el  

alumno, así como los obtenidos por el resto de las primarias 

y secundarias del  país.  

b) Para los docentes y directivos escolares:   

 Apoya la detección de áreas de oportunidad de las prácticas 

pedagógicas del  docente.  

 Proporciona información para el  diseño de cursos pertinentes 

de capacitación al  magisterio.  

 Proporciona elementos para la autoevaluación del centro 

escolar.  

 Elimina el exceso de instrumentos de evaluación que se 

aplican en las escuelas, optimizando los tiempos para el  

proceso de enseñanza-aprendizaje.  

c) Para las autoridades educativas:  

 Fortalece el  Sistema Nacional de Evaluación y contribuye a 

mejorar la coordinación entre las instancias educativas 

federales y locales.  

 Proporciona información indicativa de impacto a nivel  de 

alumno y centro escolar para evaluar programas  educativos 

al conocerse los resultados previos a su aplicación.  

 Utiliza los resultados como indicadores para evaluar y 

definir políticas educativas.  



 Prueba     
“Enlace”  Básica  

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
84 

LL OO GG RR OO   AA CC AA DD ÉÉ MM II CC OO   EE NN   EE SS CC UU EE LL AA SS   SS EE CC UU NN DD AA RR II AA SS   DD EE LL   EE SS TT AA DD OO   DD EE   MM II CC HH OO AA CC ÁÁ NN   (( MM ÉÉ XX II CC OO ))   

CC AA PP ÍÍ TT UU LL OO   

22  
MARCO  
TEÓRICO  

 Promueve el  uso de los resultados para la mejora del  Sistema 

Educativo Nacional.  

 Establece las bases para  la conformación del Sistema 

Nacional de Pruebas de aprendizaje en Educación Básica.  

Los responsables de ENLACE Básica advierten a los usuarios 

potenciales de la información que se produce sobre de la necesidad de 

evitar el  uso indebido de los resultados de la prueba en casos no 

previstos,  es decir, para los cuales no fue diseñada.  

Solicitan a los usuarios de la prueba que deben percatarse de los 

usos indebidos de la prueba y evitar hacer interpretaciones que un solo 

instrumento estandarizado y objetivo no  puede proporcionar.   

Estos usos pueden llegar a confundirse con relativas aplicaciones 

de la prueba, como por ejemplo la factibilidad de contar con una sola 

prueba que englobe las funciones desempeñadas por otras que se ofrecen 

durante el  año escolar; brindar información indicativa para evaluar 

programas educativos; la posibilidad de clasificar a las escuelas de todo 

el país; brindar una evidencia “dura” de los esfuerzos educativos,  

metodologías y enfoques de los docentes del  país;  premiar a los 

estudiantes que obtengan mejores resultados en la prueba, asumiendo que 

son los mejores estudiantes de una entidad federativa; asignar bonos y 

becas a los docentes; distribuir recursos a las escuelas con mayores 

méritos, entre otros.  

Los resultados se publican en do cumentos descriptivos de uso 

general no especializado. Para difundir tales resultados, al término del 

proceso de calificación, se cuenta con el Sistema de Consulta de 

Resultados por internet (http://www.dgep.sep.gob.mx), que se publica a 

partir del mes de septiembre de cada año. A través del  sistema, se 

pueden hacer consultas en forma personal,  con el  número de folio de la 

hoja de respuesta del alumno, o de manera agregada por escuela, por 

medio de la clave del centro de trabajo.  

Los aspectos que se cubren en el reporte son:  

a.  Contraste. Comparación del resultado individual con los valores 

de referencia nacional, estatal  y por estrato en el que se 

clasifica la escuela.  

b.  Nivel de logro. Descripción de las competencias,  habilidades o 

conocimientos que es capaz de atender el  estudiante de acuerdo 

con su puntaje obtenido.  

c.  Contenidos temáticos no logrados.  Información sobre las 

habilidades,  conocimientos o competencias donde el  estudiante 

muestra deficiencias potenciales, las cuales inciden en su 

aprovechamiento escolar.  

La información disponible a nivel de escuela manifiesta la proporción de 

alumnos en cada nivel de logro, por grado y por asignatura. También se 

reportan las proporciones de estudiantes por estado y estrato de 

clasificación de la escuela.  
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Algunas de las característ icas básicas que se afirma posee ENLACE 

Básica son:  

a.  Estandarización :  se refiere a que el diseño, la administración y 

la calificación de la prueba se hacen en condiciones iguales 

para todos los examinados, con atención al estrato 

socioeconómico, tipo de escuela u otras características 

distintivas de la población evaluada. La prueba es estandarizada 

para poblaciones ubicadas en un cierto grado escolar; no se 

estandariza por edad, estrato socioeconómico u otro atributo 

poblacional.  

b.  Objetividad:  se refiere a que la prueba permite realizar 

comparaciones contra referencias nacionales y contra criterios 

externos de desempeño debido a que cuenta con una 

metodología de diseño que garantiza su independencia respecto 

de los sujetos que son medidos, ev itando cualquier influencia 

injustificada de parte de evaluadores ante grupos particulares 

de sujetos, con un esquema de calificación preciso y 

preestablecido, común para todos los estudiantes.  

c.  Enfoque :  se refiere a que la prueba está centrada en el 

rendimiento (logro académico) y trata de reflejar el resultado 

del trabajo escolar,  a diferencia de otras pruebas que miden 

destrezas innatas.  

d.  Comparabilidad :  se refiere a que cuenta con una metodología 

de comparación de resultados de años sucesivos con base en 

una escala estandarizada por medio de aplicaciones piloto 

realizadas en condiciones de muestreo poblacional controlado, 

utilizando una escala subyacente basada en la Teoría de la 

Respuesta al Ítem (TRI).  

Se afirma que para el diseño de la prueba en genera l  y para el 

desarrollo de sus elementos particulares, se tomó en consideración la 

experiencia documentada de las mejores prácticas en evaluación de 

diversos organismos de evaluación.  

El diseño sigue los estándares del Comité Conjunto AERA - APA-

NCME (Joint  Commitee),  formado por la Asociación Americana de 

Psicología (American Psychological Association ,  APA), el Consejo 

Nacional de Medición en Educación (National Council of Measurement 

in Education ,  NCME) y la Asociación Americana para la Investigación 

Educativa (American Educational Research Association ,  AERA); además 

de que también se han tomado en cuenta los estándares para pruebas 

objetivas publicados en 2006 por la Editorial Magisterio de Colombia.  

Desde 2006 se instaló un Consejo Directivo auxiliado por  Comités 

Técnicos, con el propósito de asegurar la calidad técnica de ENLACE. 

En un inicio,  además de las reuniones, se instrumentó un Foro de 

Discusión Virtual Privado (http://www.dgep.sep.gob.mx) a través del 

cual se pusieron a su consideración y para su  discusión los documentos 

básicos que se iban construyendo.  
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El Foro fue la fuente de consulta básica para una metaevaluación 

cuyas recomendaciones se incorporaron en la planeación y desarrollo de 

ENLACE 2007; actualmente el  foro virtual referido ya no oper a. A partir 

del  año 2008 se ha preferido el  uso de los estándares para la 

documentación de la prueba.  

Los estándares a partir de los cuales se ha elaborado el Manual 

Técnico de ENLACE establecen los elementos de metaevaluación que 

deben ser revisados desde el punto de vista del  contenido, de la 

metodología y de la calidad respecto a la información psicométrica y 

educométrica de las pruebas.  

En 2008, el  Instituto de Evaluación e Ingeniería Avanzada, S.C. 

(IEIA) tuvo la encomienda de documentar ENLACE con res pecto a 

estándares, para lo cual siguió el modelo definido por los “Estándares de 

Calidad para Pruebas Objetivas”, publicados por la Editorial  Magisterio 

de Colombia (2006),  que es una versión actualizada y mejorada de los 

estándares de calidad para instrumentos de evaluación educativa, 

publicados por el Consejo Asesor Externo del CENEVAL, adaptando y 

corrigiendo los estándares de AERA-APA-NCME. 

ENLACE Básica además de la prueba en sí,  también incluyen 

cuestionarios de contexto para los alumnos, padres de f amilia,  docentes y 

directores de escuela. Los cuestionarios de contexto en cuestión tienen la 

finalidad de realizar análisis sobre los factores asociados al  desempeño 

académico y la caracterización de las modalidades oficiales de las 

escuelas participantes .  

Adicionalmente se incluye una Guía de interpretación que permite al 

alumno y a los padres de familia identificar la respuesta correcta de cada 

reactivo, los errores en las respuestas incorrectas y la forma de 

interpretar la clasificación de los niveles y subniveles de logro.  

 

2.2. Diseño y elaboración.  

ENLACE Básica es una evaluación censal  que mide habil idades y 

conocimientos académicos orientados a las competencias de los 

educandos de primaria y secundaria,  de acuerdo con los planes y 

programas de estudio vigentes a nivel nacional. Se considera una prueba 

de diagnóstico de los niveles de logro académico con respecto al perfil  

esperado para el alumno que egresa de un grado escolar y está iniciando 

el siguiente.  

Para el diseño se ha considerado un modelo de prueba objetiva a partir 

del perfil y de la tabla de especificaciones definidos por las autoridades 

correspondiente para las asignaturas en evaluación.  

En cada tabla de especificaciones se identifican los objetivos a 

evaluar,  indicativos para el  conteni do y el  enfoque de los reactivos de 

prueba. Las tablas se presentan organizadas en las siguientes columnas:  

a.  Aprendizajes esperados: Señalan, de manera sintética,  los 

conocimientos y las habilidades que todos los alumnos deben 
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alcanzar como resultado del es tudio de varios contenidos, 

incluidos en el bloque o el eje en cuestión. Cabe señalar que 

constituyen un referente fundamental para la evaluación.  

b.  Temas de reflexión: Orientan el  trabajo docente,  se destacan 

cinco aspectos que se desarrollan en función del  tipo textual 

que se aborda en cada práctica social: Comprensión e 

interpretación, Búsqueda y manejo de información, Propiedades 

y tipos de textos,  Conocimiento del sistema de escritura y 

ortografía, y Aspectos sintácticos y semánticos.  

c.  Referente de evaluación: Es la especificación del reactivo, que 

tiene el propósito principal  de brindar los elementos necesarios 

para la construcción del mismo. En general,  reúne las 

característ icas que definen al  í tem, comunica qué es lo que se 

pretende medir, porque delimi ta el  contenido a evaluar,  

proporciona una identificación clara del dominio o área del  

contenido que se desea medir y se hace una acotación precisa 

del contenido a evaluar, es un marco de referencia que ayuda a 

interpretar la ejecución del sustentante.  En síntesis, es el 

enunciado que expresa la acción observable que debe realizar el 

estudiante para demostrar una cierta habil idad.  

d.  Tipo de texto: Indica el  tipo textual o portador para analizar 

durante el proceso de evaluación, de éste se derivan un 

conjunto de preguntas. Es el reactivo padre.  

e.  Número de especificaciones:  Es la cantidad de reactivos que se 

pueden generar de un Referente de evaluación.  

f.  Número. del ítem: Se refiere a un número consecutivo del 

reactivo en el  instrumento de evaluación. En el caso p articular 

de Matemáticas,  además aparecen otros dos elementos:  

g.  Tema: Corresponde a un eje (dirección o rumbo de una acción), 

es una gran idea matemática cuyo estudio requiere un desglose 

más fino (los contenidos).  

h.  Aspectos a evaluar: Son los contenidos o a spectos muy 

concretos que se desprenden de los temas  

Las especificaciones tienen como propósito principal proporcionar 

a los redactores de reactivos una indicación clara del  contenido 

específico que debe ser evaluado, de manera que ellos puedan generar 

reactivos atingentes,  establecer el  nivel  de generalidad adecuado para 

cada reactivo y contar con referentes de la dificultad apropiada para el 

grado escolar que se está evaluando.  

En resumen, las tablas de especificaciones permiten:  

 Contar con una delimitación clara y precisa de los contenidos 

de aprendizaje susceptibles de ser medidos con la prueba.  
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 Brindar congruencia a los contenidos que se exploran con los 

instrumentos y los materiales curriculares comunes o de base,  

en términos de su relevancia y repres entatividad.  

 Medir los contenidos propuestos en concordancia con las 

prescripciones metodológicas y de enfoque disciplinar que se 

adopta en los materiales curriculares.  

 Disponer del grupo de reactivos que impliquen una demanda 

cognitiva congruente con el p rograma de estudios y el libro de 

texto correspondiente.  

 Identificar el  contenido a evaluar con su contexto (la 

asignatura-grado en que se trata, su ubicación precisa en el  

programa de estudio, es decir, la unidad y el tema en que se 

inserta).  

 Precisar el segmento del contenido a medirse con cada reactivo 

de prueba.  

 Definir el nivel  de profundidad con que el estudiante debe 

mostrar su dominio en cuanto al  aprendizaje referido.  

 Contar con el conjunto de notas y acotaciones que aclaren el  

conocimiento o la habilidad que se quiere evaluar,  por qué es 

importante hacerlo y cómo deberá evaluarse.  

Las especificaciones se convierten en reactivos por lo que, en la 

metodología elegida, tienen como propósito principal proporcionar a los 

redactores de reactivos una ind icación clara de la evidencia a evaluar 

respecto de la competencia del estudiante en un contenido específico, de 

tal forma que cada reactivo producido tenga estas cualidades:  

 Atingencia para medir la cualidad o rasgo a evaluar.  

 Nivel de generalidad adecuado. 

 Complejidad o demanda cognitiva apropiada para el grado 

escolar que se está evaluando.  

Para la producción de los reactivos de la prueba se consideran las 

siguientes fases de proceso: construcción, validación, piloteo y 

calibración.  

La construcción de los reactivos considera el  análisis de las tablas 

de especificaciones t iene como propósito asegurar que los constructores 

de los reactivos interpretan adecuadamente el sentido y orientación de 

los contenidos medibles presentados en las tablas de especificac iones.  

La elaboración de reactivos se enfoca a contar con los reactivos 

necesarios para medir cada contenido presentado en las tablas, de 

acuerdo con las especificaciones respectivas. Esta fase se considera 

clave pues los reactivos deben corresponder a un marco de referencia que 

supone el enfoque con que se aborda la asignatura en el programa de 

estudio y los requerimientos técnico -pedagógicos propios de la 

elaboración de pruebas.  
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Además de los anterior,  se exigen normas por parte de la Dirección 

General de Evaluación de Polí ticas (DGEP) de la SEP para los 

diseñadores. Para el  planteamiento de los reactivos se debe considerar 

los siguiente:  

 Los reactivos que se construyen deben corresponder al  objetivo 

y nivel taxonómico asignados en la tabla de especificaci ones.  

Infringir esta norma representa un error crítico.  

 Los reactivos deben apegarse al sentido original de la 

información (libros de texto y demás fuentes documentales 

pertinentes),  así como a los principios teóricos y/o normativos 

que fundamentan la disc iplina objeto de medición. Infringir esta 

norma representa un error crítico.  

 Los reactivos deben ser congruentes con el enfoque 

pedagógico-didáctico propio de la asignatura objeto de 

medición, tal como lo expresan los documentos oficiales que lo 

norman. Infringir esta norma representa un error crí tico.  

 Los reactivos deben redactarse en términos sencillos,  claros y 

precisos, tomando como base el  lenguaje utilizado en las 

fuentes de consulta pertinentes. Infringir esta norma representa 

un error mayor.  

 La información contenida en los reactivos debe ser homogénea 

en cuanto a su campo semántico y grado de generalidad. 

Infringir esta norma representa un error crítico.  

 Debe existir congruencia gramatical (de t iempo, modo, número 

y género) entre lo expresado por la base y lo expresado por 

cada una de las opciones, excepto cuando se pregunte 

precisamente por congruencia gramatical. Infringir esta norma 

representa un error crítico.  

 Los reactivos no deben formularse con la misma redacción que 

utiliza su apoyo bibliográf ico, excepto cuando se trate de leyes, 

definiciones y textos para lectura de comprensión, los cuales 

deben entrecomillarse.  Cuando en una prueba se incluya 

textualmente un escrito, se debe anexar la referencia 

correspondiente a la fuente para verificar que  se ha respetado 

fielmente el original . Infringir esta norma representa un error 

mayor.  

 Los reactivos deben ser independientes entre sí,  para evitar que 

unos ayuden a contestar otros.  Infringir esta norma representa 

un error crítico.  

 La respuesta de un reactivo no debe ser condición para resolver 

cualquier otro reactivo. Infringir esta norma representa un error 

crí tico.  

 La redacción de los reactivos no debe incluir nombres de 

personajes fict icios empleados en los medios masivos de 
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comunicación; ni marcas de  productos y/o circunstancias que 

fomenten el consumismo y los vicios; ni emplear de manera 

irónica nombres de funcionarios e instituciones públicas. 

Infringir esta norma representa un error menor.  

 En el  caso de los reactivos donde interviene el cálculo, e l 

constructor debe presentar todos los datos para resolver el 

reactivo. Infringir esta norma representa un error crítico.  

 En el  caso de los reactivos donde interviene el cálculo, el 

constructor no debe inducir al sustentante a errores de 

razonamiento por incluir datos innecesarios o información 

art ificiosa. Infringir esta norma representa un error mayor.  

 Cuando los reactivos incluyan dibujos, esquemas u otros 

gráficos, éstos deben ser claros y congruentes con el  

planteamiento total  del reactivo, así como n ecesarios para 

responderlo. Infringir esta norma representa un error crít ico.  

 Cuando los reactivos incluyan dibujos, figuras o gráficas, éstos 

deben cumplir con las convenciones establecidas para cada 

caso, teniendo cuidado de no dar por válidos algunos s upuestos. 

Infringir esta norma representa un error crítico.  

En el caso de las normas para el planteamiento de la base se 

considera lo siguiente:  

 La base debe presentar un problema plausible evitando las 

situaciones inverosímiles y absurdas. Infringir esta norma 

representa un error mayor.   

 La base debe presentar un problema bien definido, de tal 

manera que tenga un sentido comunicativo propio. Infringir esta 

norma representa un error crítico.   

 La base incluirá lo estrictamente necesario (palabras y/o 

elementos gráficos) para comprender el correcto sentido de la 

pregunta. Infringir esta norma representa un error crítico.  

Para el  planteamiento de las opciones, las normas consideran:  

1.  El reactivo debe incluir una respuesta correcta.  Infringir esta 

norma representa un error crítico.   

2.  La respuesta correcta debe resolver completamente el problema 

planteado en la base. Infringir esta norma representa un error 

crí tico.  

3.  Sólo una de las opciones debe ser respuesta correcta. Infringir 

esta norma representa un error críti co.   

4.  Los distractores no deben ser parcialmente correctos, excepto 

cuando la base interrogue por una condición o tenga algún otro 

determinante específico. Infringir esta norma representa un 

error crítico.   
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5.  Cuando la base pregunte por una condición para la respuesta 

correcta, deberá destacarse en negritas la expresión que la 

señala; igualmente en el caso de algún otro determinante 

específico incluido. Infringir esta norma representa un error 

menor.   

6.  Las opciones deben guardar entre sí  un equilibrio en su asp ecto 

gramatical  en cuanto a sintaxis,  género, persona, tiempo y 

modo, excepto cuando se pregunte precisamente por estos 

aspectos en los casos de Español y Lenguas Extranjeras.  

Infringir esta norma representa un error mayor.   

7.  Las opciones deben guardar entr e sí  un equilibrio en cuando a 

su longitud. Infringir esta norma representa un error menor.  

8.  Las opciones se deben ordenar por su extensión, ya sea de 

mayor a menor o de menor a mayor longitud. Infringir esta 

norma representa un error menor.  

9.  Cuando se uti lice una declaración negativa en alguna opción es 

necesario incluir por lo menos otra opción con declaración 

negativa. Infringir esta norma representa un error mayor.  

10.  Cuando en las opciones se uti licen cifras numéricas,  éstas 

deben ordenarse en forma ascendente o descendente,  de acuerdo 

con su valor. Infringir esta norma representa un error menor.   

11.  Las cifras deben alinearse con respecto a su valor 

posicional. Infringir esta norma representa un error menor.  

12.  Se debe evitar la repetición y/o sinonimia de té rminos o 

vocablos entre la base y la respuesta correcta o algún distractor. 

En caso de que la repetición de estos términos sea necesaria,  

deben incluirse también en al menos dos opciones.  Infringir 

esta norma representa un error crítico.   

13.  No se deben usar opciones que, aunque se expresen de 

manera diferente, signifiquen lo mismo. Infringir esta norma 

representa un error crítico.   

14.  No se deben utilizar, a manera de opciones, frases como 

“todas éstas”,  “ninguna de éstas”,  “todas las anteriores”, 

“ninguna de las anteriores”, “no lo dice el texto” o expresiones 

similares.  Infringir esta norma representa un error crítico.  

15.  Los distractores deben ofrecer una solución plausible al 

problema planteado, de manera que no se les rechace por 

inverosímiles o absurdos. Infr ingir esta norma representa un 

error crítico.   

El incumplimiento de las normas para la construcción de reactivos 

genera tres tipos de errores:  

 Errores menores. Son aquellos que no afectan la efectividad del 

reactivo.  
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 Errores mayores. Son aquellos que, si n invalidar el reactivo, 

tienen grandes probabilidades de reducir su efectividad.  

 Errores críticos.  Son aquellos que impiden la efectividad del 

reactivo, invalidándolo.  

Adicionalmente al cumplimiento de las normas de elaboración de 

reactivos, se debe real izar la validación de los mismos. ENLACE Básica 

lo hace por medio del análisis de jueces y el piloteo experimental  en una 

población muestra.  

Para el  análisis de jueces, se considera la participación de personal 

de la Sociedad Matemática Mexicana (SMM), de la Dirección General de 

Desarrollo Curricular (DGDC), del SNTE y del INEE.  

Para las pruebas ENLACE, el jueceo se ha realizado con la 

participación de profesores de las 32 entidades federativas del país,  

además de profesores del SNTE y de las Áreas Estatal es de Evaluación, 

que también se han integrado a las mesas de trabajo como jueces y no 

sólo como observadores.  

La DGEP ha dispuesto como perfil para el validador de reactivos:  

ser especialista en la asignatura a participar,  tener experiencia en 

evaluación, así  como en la construcción y el análisis de reactivos de 

opción múltiple.  El validador de reactivos debe, además, recibir una 

capacitación previa para realizar su trabajo de la mejor manera posible.  

Durante el proceso de jueceo los especialistas deben explorar la 

calidad de los reactivos,  principalmente:  

 La representatividad del dominio de los contenidos curriculares 

que los estudiantes deben poseer  

 La formulación correcta de cada reactivo  

 La ausencia de sesgo aparente, por el cual pudieran favorecerse 

los resultados hacia algún grupo de estudiantes debido a su 

género y/o por grupo social.  

Al jueceo descrito anteriormente se suma el  piloteo, a part ir del 

cual se hace la aplicación experimental  y el análisis estadístico de los 

reactivos.  

El pilotaje inicial  de los reactivos no es una muestra con 

representatividad nacional, por limitaciones de presupuesto y logíst ica,  

por lo que se utiliza una muestra de solo 5000 sujetos por asignatura -

grado con la que afirma se puede contar con información referente a las  

medidas de dificultad aproximadas para emplear en el diseño de la 

prueba.  

El criterio para la part icipación de las escuelas es una selección 

aleatoria de los planteles ubicados en el Estado de México.  

El primer pilotaje,  las pruebas se aplican en varias versiones 

intercaladas en sesiones de 60 minutos. El material de evaluación 
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consiste en un cuadernillo de preguntas,  una hoja de respuesta donde el  

alumno codifica sus respuestas, papel y lápiz.   

Las pruebas piloto se aplican en un grado superior para el  c ual 

fueron creadas, es decir, la prueba destinada para alumnos de tercer 

grado se aplica a los de cuarto;  la de cuarto a los de quinto grado y así 

sucesivamente.  

Para reforzar la validez del proceso de piloteo y la confiabilidad 

de la aplicación se han est ablecido los siguientes criterios:  

 El director de la escuela designa a un docente aplicador por 

cada grupo de Primaria, de Secundaria y de Bachil lerato.   

 Los docentes no aplican las pruebas a sus propios alumnos.  

 Solamente los alumnos tienen acceso al co ntenido de las 

pruebas.  

 Solamente los alumnos y el Docente aplicador permanecen en el  

aula de aplicación.  

 No se permite que otras personas entren y salgan del aula 

durante la aplicación.  

Los criterios para rechazar reactivos incluyen aspectos de ajuste al 

modelo logíst ico, curva característica con pendiente negativa o de 

comportamiento poco claro en su gráfica, dificultades extremas y 

correlación reactivo-prueba.  

Para la primera etapa del piloteo inicial se seleccionan dos 

reactivos por especificación, con los mejores resultados del  jueceo, para 

conformar 6 formas diferentes para cada grado (30 en total).  Las formas 

1 y 4,  2 y 5, 3 y 6 son equivalentes, es decir,  contienen reactivos que 

miden las mismas especificaciones.  

Para la segunda etapa sólo se pi lotean los reactivos que han tenido 

que ajustarse, con base en los resultados del jueceo y de la primera etapa 

de piloteo, para tener al menos uno con buenos indicadores estadísticos.   

Para seleccionar los “mejores reactivos” se ha considerado como 

criterio valores mayores a 0.30 en discriminación y correlación biserial ,  

independientemente del  porcentaje de respuestas correctas.  

Para el pilotaje con muestras controladas en las últimas sesiones 

de la prueba operativa aplicada durante las jornadas nacionales,  se han 

dispuesto 6 formas por grado y asignatura con reactivos que son 

calibrados con sujetos comunes al resto del instrumento.  

Las calibraciones se combinan con el  proceso de jueceo para 

establecer los reactivos que se conservan en el banco entre las ve rsiones 

de pre-test  y operativa. Se preparan tablas con el inventario de los 

reactivos y sus calibraciones para la inclusión posterior en el  diseño de 

las pruebas definitivas.  

La elección de los reactivos para las pruebas definitivas de 

ENLACE se apoya en los dictámenes de los procesos de jueceo (o 
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validación por juicio de expertos) y piloteo, la Tabla 1 presenta la matriz 

de decisión:  

  Piloteo 

  Reactivo 

aprobado 

Reactivo 

rechazado 

Jueceo 

Reactivo 

aprobado 
Seleccionar  Eliminar 

Reactivo 

rechazado 
Ajustar Eliminar 

Tabla 1 .  Matriz  de  dec is ión de react ivos.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de SEP (2013).  

 

La tabla se interpreta de esta forma:  

 El reactivo se incluye en la prueba definit iva si produce 

valores psicométricos adecuados en el piloteo y en el jueceo es 

aceptado.  

 El reactivo no se incluye en la prueba definitiva si resulta con 

valores psicométricos inadecuados en el piloteo, 

independientemente de que sea aceptado o rechazado por los 

jueces.   

 Cuando un reactivo result a con valores psicométricos 

adecuados en el  piloteo y en el jueceo es rechazado, entonces 

se ajustan las observaciones obtenidas en el  jueceo para su 

posible inclusión en la prueba definitiva.  

El análisis de la prueba piloto se realiza con los parámetros 

clásicos del reactivo a partir  de la Teoría Clásica de los Tests  (TCT); es 

decir, se incluye el  índice de dificultad (I.D.),  que es la proporción de 

sujetos que responden correctamente el reactivo; la discriminación 

definida como diferencia porcentual de re spuestas correctas en los 

grupos extremos al 27% de la distribución y la correlación punto -biserial  

(rpbis) como estimador del  índice de discriminación.  

La correlación punto-biserial, o correlación biserial puntual, es la 

correlación entre el reactivo y l a puntuación total del test, parámetro que 

puede obtenerse en forma directa o modificada; esta segunda forma 

incluye una reducción para evitar la participación del reactivo dentro de 

la correlación.  

Para el caso del índice de dificultad (I.D.) se propone e legir los 

reactivos con valores próximos a 0.5, de manera que las puntuaciones del  

test que se obtienen al aplicarlo a una muestra tenga una distribución 

simétrica, con una varianza más bien grande. La elección de reactivos 

abarcando toda la distribución desde 0.10 a 0.90 proporciona una 

varianza más pequeña que en el caso anterior (valores cercanos a 0.5).  Y 

si se toman sólo reactivos con valores extremos 0.10 y 0.90, la varianza 

es muy pequeña. Por lo tanto, cuanto mayor sea la distribución de los 

índices de dificultad menor será la fiabil idad del test  resultante.  
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Los diseñadores de ENLACE consideran que los parámetros 

calculados para los reactivos dependen de las características de la 

muestra,  pudiendo haber variaciones de diversa importancia cuanto más 

se aparte el grupo a analizar del grupo normativo.  

También hay que tener en cuenta que,  en la teoría clásica de la 

medida, el  objeto de análisis es el  test ,  y los valores paramétricos de los 

reactivos son índices que ayudan a analizar el test , a descubrir dónde 

están sus puntos débiles, y a desarrollar sus potencialidades. Por eso, 

tanto los valores de confiabil idad del test  como los valores definitivos de 

los parámetros de los reactivos se calculan sobre el conjunto de reactivos 

determinado que forma un te st y con una población de sujetos en 

particular.  

La aplicación piloto se lleva a cabo con estudiantes de grados 

superiores, se supone que deben ser “más competentes” que los 

estudiantes de la población objetivo. Los reactivos deben tener un 

comportamiento favorable hacia los valores más altos; por ello se eligen 

los que tengan una discriminación por encima de la dificultad del 

reactivo (criterio para los reactivos inferiores a una dificultad de 0.5). 

Los reactivos eliminados son los que t ienen bajas discri minaciones y 

dificultad con valores extremos.  

Para la prueba, se eligen los reactivos que proporcionan la mayor 

varianza. Para este fin se calcula la cantidad de varianza que aporta el 

reactivo al  total del test  o prueba (covarianza) y se uti lizan en la p rueba 

definit iva los de varianza más grande, que son los que se consideran 

como mejores reactivos entre los dos o tres aprobados por jueces y 

piloteados.  

En el  caso de la validación se sigue un modelo de emisión de 

dictamen por jueces,  que son expertos en contenido, quienes se encargan 

de determinar la calidad individual y colectiva de los reactivos 

construidos;  deben verificar que cada uno responda a las normas de 

construcción y que, en su conjunto, constituyan una muestra 

representativa y suficiente del  dominio de conocimientos a evaluar.  

Para realizar el  piloteo de los reactivos, se trabaja en dos formas,  

en dos momentos distintos:  

 El primer piloteo se lleva a cabo con una muestra de estudiantes 

de escuelas en los niveles de primaria, secundaria y 

bachillerato.  La aplicación se realiza con alumnos del grado 

escolar inmediato superior al  de la población objeto; es decir, 

la prueba para alumnos de 3er grado se aplica en 4°, la 

destinada para alumnos de 4° en 5° y así  sucesivamente. La 

muestra de escuelas es  intencional, seleccionando planteles 

ubicados en el  Estado de México, razonablemente 

representativos de los tipos de escuela,  niveles 

socioeconómicos, etcétera.  

 El segundo piloteo de reactivos es sistemático dentro de cada 

aplicación y consiste en incluir  conjuntos de reactivos 
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intercalados dentro de las pruebas operativas de una muestra de 

sujetos; en este caso, los estudiantes de la muestra controlada 

se califican con su prueba operativa,  pero adicionalmente 

reciben la muestra de reactivos que se aplicar á en el año 

siguiente.  La calibración de los reactivos permite ubicarlos en 

la misma métrica de la prueba operativa y,  con ayuda de las 

medidas previas, se califica a los sujetos de la prueba siguiente 

dentro de la misma escala.  

Los documentos básicos son validados por especialistas y además 

es sometido a la revisión y aprobación de un Consejo integrado por 

expertos y representantes de instituciones educativas de investigación, 

así  como autoridades en los procesos de enseñanza, aprendizaje y 

evaluación en el nivel de educación básica.  

 

Comparabilidad y equiparación de la prueba  

La comparabilidad de ENLACE Básica parte de un modelo de 

igualación o equiparación por “población común”, esta se garantiza por 

medio de un esquema de corrimiento bajo el modelo de t eoría de 

respuesta al reactivo con tres parámetros:  condiciones para la 

equiparación, diseño y validación de la equiparación.   

Sobre las condiciones para la equiparación, se establece un 

esquema de equiparación horizontal de los datos correspondientes a c ada 

grado y asignatura. Por sus características censales y porque las pruebas 

una vez aplicadas quedan en el centro escolar, es necesario establecer un 

procedimiento de equiparación que no dependa de reactivos comunes 

entre las pruebas de dos años consecut ivos.  Por este motivo se optó por 

un esquema de equiparación de población común.  

Además, se establece también un esquema de equiparación 

vertical . Para el estudio de viabilidad de la escala vertical, se comenzó 

un estudio piloto con los alumnos que en 200 7 se encontraban en tercero 

de Educación Primaria.  Se utilizó una versión modificada del  diseño de 

equiparación horizontal . El diseño de equiparación se complementa con 

el  método de estimación de parámetros.  Para profundizar más acerca del 

tema se puede consultar el documento Resultados de ENLACE escala 

vertical . Primera cohorte escalada tercero a sexto (2007 -2010) bajo el 

resguardo de la DGEP.  

En el caso del diseño de equiparación, cada año se construye una 

prueba paralela a la del  año anterior que, despué s de ser debidamente 

validada por jueces y sometida a piloteo, es aplicada en forma matricial  

a una muestra controlada de la misma población a la que se aplica la 

forma operativa de ENLACE Básica.   

Los alumnos que forman parte de la muestra controlada cont estan 

tanto la forma operativa, idéntica a la que reciben todos los alumnos del 

mismo grado, como una de las formas de pre -test que se mantienen 

reservadas.  
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Dentro de las aulas que forman parte de la muestra controlada cada 

sujeto recibe la forma operativa  completa y una de las formas de pre -

test , de modo que en todas las aulas se aplican todas las formas de pre -

test . Durante la fase de calibración se emplean conjuntamente los 

reactivos de la forma A y los de todas las formas de pre -test.   

Al año siguiente,  los reactivos de la forma de pre -test (b1 a b6 en 

el gráfico) conforman la forma operativa. Estos reactivos ya están 

calibrados en la misma escala que los de la forma A.  

A partir  del  segundo año, se procede a la calificación de los 

sujetos util izando los  parámetros de los reactivos obtenidos el  año 

anterior.  

De este modo se garantiza que los puntajes de cada grado y 

asignatura de cada año están en la misma escala que los correspondientes 

puntajes del  año base, que es el  primero en el  que se aplicó ENLACE . 

Finalmente, la validación de la equiparación depende de la 

estabil idad de las estimaciones de los parámetros de los reactivos; es 

decir,  se necesita la coincidencia entre el pre -test  y las estimaciones 

obtenidas un año uti lizando sólo los reactivos de la  forma operativa o el 

conjunto de estos reactivos.   

 

2.3. Escala de la prueba y proceso de calificación  

El resultado de la prueba se expresa en un puntaje con referencia a 

una escala estandarizada de 200 a 800 puntos, con promedio en 500 y 

una desviación estándar de 100 puntos; esta escala tiene la intención de 

expresar de niveles de logro sin la connotación de la escala escolar 

tradicional mexicana, donde 5 es “reprobado”, 6 es “aprobado” y 10 es 

“excelente”.  

En ENLACE Básica no se tiene un punto de corte de aprobación, 

debido a que el interés es la medida de los conocimientos y las 

habilidades de cada alumno.  

La escala en cuestión, también busca asegurar la comparabilidad 

de los resultados obtenidos en años sucesivos de aplicación, dado que se 

trata de una escala independiente para cada grado -asignatura, que no 

asocia las habilidades en una sola escala para todo el sistema escolar.  

La mencionada escala cuenta con dos elementos de referencia: una 

escala objetiva para reportar los resultados y una escala suby acente 

respecto de los constructos.  

La escala objetiva busca ser una métrica sobre la cual hacer una 

interpretación con la máxima precisión posible de las competencias en 

las cuales se presentan los desempeños de los estudiantes. La amplitud 

de la escala (200-800) permite reportar resultados con una mayor 

precisión que la escala tradicional de 0 -10 y considerando que se tiene 

un error estándar de medida de diseño entre un 4 y 5, esto equivaldría a 
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un valor entre 24 y 30 puntos en la escala de 200 a 800 lo q ue es 

equivalente a un 1% o 6 puntos de la escala.   

Por otro lado, la escala subyacente intenta asignar a los alumnos a 

alguno de los niveles de logro y potenciar la comparabilidad entre años 

distintos.  

Los niveles de logro son los siguientes:  

  Insuficiente: considera los reactivos desde el más simple hasta 

el punto medio del nivel  de dificultad baja.  

  Elemental: considera los reactivos desde el punto medio del 

nivel de dificultad baja hasta su punto de corte.  

  Bueno: considera los reactivos desde el punto de corte del  nivel 

de dificultad baja hasta el  punto medio del  nivel de dificultad 

media.  

  Excelente:  considera los reactivos desde el  punto medio del  

nivel de dificultad alta hasta el reactivo más difíci l.  

Esta escala está basada en la Teoría de Respuesta al  Ítem (TRI),  en 

ella la puntuación no depende sólo del  número de respuestas correctas, 

sino de cuáles reactivos se respondieron correctamente.  Con esta escala 

subyacente se pretende afirmar en qué nivel y subnivel de logro se 

encuentra el alumno y, además, cómo es su rendimiento con respecto a 

los demás alumnos del país.  

El proceso de calificación con el  cual se calculan los puntajes de 

los alumnos se divide en dos fases: la primera sirve para observar 

estadísticamente los reactivos con el modelo clásico (di ficultad como 

proporción de aciertos y la correlación punto -biserial como 

aproximación de la discriminación de los reactivos); en una segunda fase 

se calibran los reactivos y se califica a los sujetos por medio del modelo 

de tres parámetros de la TRI, que considera la adivinación, la dificultad 

y la discriminación. El valor obtenido está en escala logarítmica por lo 

que se debe transformar a una forma estandarizada, con media en 500 y 

desviación estándar de 100 para cada grado -asignatura.  

 

2.4. Detección de prácticas inapropiadas  

Como parte de las instrucciones para el aplicador se incluyen 

advertencias en el sentido de cuidar la adecuación del levantamiento de 

datos,  evitando prácticas inapropiadas,  en particular la copia o el dictado 

de respuestas (pudiendo ser de parte de un estudiante o de parte del  

mismo docente),  lo que se ha denominado “factor copia”.   Estos cuidados 

se complementan con metodologías para la detección de copia por 

medios estadísticos.  

Por la forma de aplicación de ENLACE es difícil  en  muchos casos 

contar con elementos para probar que hubo copia o el dictado de 

respuestas, pero se pueden identificar “intentos” de copia o “copias 
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potenciales”;  para lograr tener una prueba se requiere contar con el  

patrón de respuestas topográfico de los estudiantes en el salón de clases.  

Cabe señalar,  en este marco, que no se cuenta con esquemas de 

penalización o sanciones administrativas a los estudiantes o docentes que 

contengan copias potenciales.  

Los responsables de ENLACE están conscientes que, en principio,  

la copia de respuestas correctas es indetectable y la copia de respuestas 

incorrectas sólo es una conjetura. Para justificar el uso de esta 

metodología se parte de otras experiencias en programas de evaluación 

similares.   

Los métodos están basados en análisis de respuestas incorrectas;  

esto es,  se estima la probabilidad de que los patrones de respuestas 

incorrectas, o incorrectas coincidentes,  de cada par de sujetos en un 

grupo se deba al azar; con ello se tiene un análisis de sensibilidad, que 

puede resumirse como lo muestra la Tabla 2.  

 

Estatus de copia  

 Copió No copió 

Resultado del 

análisis  

Positivo 
Verdadero 

positivo 
Falso positivo 

Negativo Falso negativo 
Verdadero 

negativos 

 Total positivos  Total negativos  
Tabla 2 .  Anál isi s  de  sensib il idad para práct icas  inapropiadas  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de SEP (2013)  

A partir de esta tabla de contingencias, se trata de detectar la 

copia, haciendo un proceso de maximización de la sensibilidad y la 

especificidad, definidas por:  

 Sensibilidad = Verdaderos Posit ivos / Total de Positivos  

 Especificidad = Verdaderos Negativos /  Total  de Negativos  

Se estableció que se consideraba copia si había al menos 30% de 

respuestas similares en la cadena de respuestas de dos person as.  Para 

ENLACE Básica se emplean dos métodos de detección de copia al  

interior de los grupos.  

a)  Método K-index  (para individuos)  

Se basa en la comparación de las cadenas de respuestas de los 

alumnos al interior de un grupo y toma en cuenta las coincidenci as de las 

respuestas incorrectas de los alumnos al  interior de cada grupo escolar.  

b)  Método Scrutiny  (para grupos)  

Los dos métodos son complementarios y los registros no se 

consideran para la obtención de las medias por entidad ni para los 

conteos de nivel  de logro. En el  marco de ENLACE se reporta la 

detección de copia,  pero no tomar acciones administrativas en forma 

indiscriminada.  
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2.5. Referente teórico de diseño de las pruebas ENLACE Básica  

El modelo teórico que fundamenta a ENLACE considera de manera 

constante dos grandes áreas:  Español y Matemáticas. Para cada año de la 

prueba se incluyen conocimientos y habilidades orientados a las 

competencias relativas a la asignatura rotativa en turno.  

Debido a la diversidad de enfoques que tienen los teóricos en los 

distintos campos del  conocimiento, las tablas de especificaciones se han 

configurado de manera diferenciada entre las asignaturas.  

La asignatura de Español está organizada en tres dimensiones 

explícitas y una categoría implícita.  Las tres dimensiones explícitas son:  

 Contextual, dentro del enfoque comunicativo -funcional, 

formada por los t ipos de texto (narrativo, literario, etc.) y los 

portadores (anuncio, cartel,  etc.).  

 Comprensión lectora, relacionada con las habilidades para el 

manejo sintáctico y semántico de los textos, la forma, el fondo, 

etc.  

 Reflexión sobre la lengua, relativa a las habilidades o 

competencias de manejo del lenguaje.  

Las dos últimas dimensiones se presentan en las tablas formando 

componentes de una sola dimensión para facilitar  su interpretación, sin 

pérdida de generalidad para los fines del diseño de los reactivos y la 

construcción de la prueba.  

La dimensión implícita,  que tiene toda prueba referida a criterio,  

está relacionada con la dificultad de los reactivos por medio de l a cual se 

establecen los niveles de logro. Los niveles de dificultad de los reactivos 

se dividen en bajo,  medio y alto.   

Esta dimensión se detalla con el siguiente método: los reactivos 

calibrados se agrupan en los mencionados niveles de dificultad y se 

establecen sus propiedades psicométricas, junto con los constructos 

asociados, en términos de conocimientos o habilidades subyacentes a los 

reactivos.   

La dimensión contextual sirve como línea de referencia para la 

prueba; en este caso, dentro del enfoque fu ncional de la lectura. Esta 

dimensión se expresa en términos del t ipo de texto o portador y los 

elementos que debe analizar el estudiante, o la acción o actividad que 

debe realizar,  para contextualizar la demostración de sus habilidades o 

configurar sus productos como evidencia de una competencia.   

En el caso de la asignatura de Matemáticas se plantea dentro de 

una tabla de especificaciones en el sentido de la carta descriptiva de la 

prueba, con base en un conocimiento o habilidad genérica del tipo: 

“Resolución de problemas que impliquen o involucren…”, con lo que se 

da contexto al resto de la especificación construida alrededor de un 

verbo activo que expresa lo que debe realizarse para resolver el 
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problema, junto con las condiciones relacionadas con la situ ación a 

resolver y bajo un conjunto de elementos de contenido.  

La prueba de Matemáticas tiene una dimensión explícita y una 

dimensión implícita.  La primera se refiere a los temas o contenidos 

básicos, que se distribuyen en las pruebas dependiendo del nive l 

académico y del desarrollo curricular de cada grado.  

La segunda dimensión sigue la misma lógica indicada para la 

asignatura de Español, relacionada con las dificultades de los reactivos 

con los que se establecen niveles de logro. Esta dimensión se detall a con 

la calibración de los reactivos agrupados en niveles por sus propiedades 

psicométricas y de constructo subyacentes a los reactivos.  

 

2.6. Relación con otras pruebas: EXCALE y PISA 

Para obtener información sobre el  logro educativo de los 

estudiantes, existen diversos instrumentos tienen como objetivo común 

proporcionar información sobre los aprendizajes que los estudiantes 

logran en educación básica, a fin de aportar al sistema educativo 

información para su mejora. Sin embargo, el tipo de prueba y las 

variables que se analizan para interpretar los resultados,  establecen 

diferencias claras respecto al  tipo de información que buscan aportar.  

A principios de siglo aparecen en el  escenario nacional tres 

grandes proyectos evaluativos: PISA, que se implementa  por primera 

ocasión en el año 2000; EXCALE en 2005; y ENLACE en 2005 en 

educación básica y en 2008 para educación media superior.  

PISA es una prueba internacional diseñada y aplicada por la 

OCDE. Se aplica cada tres años a una muestra de jóvenes de 15 año s, que 

mide las habilidades para la vida en tres asignaturas ( Matemáticas, 

Lectura y Ciencias) independientemente de si fueron adquiridas o no en 

el trayecto escolar.  

Por otro lado, EXCALE es una prueba nacional, diseñada y 

aplicada cada tres años por el INEE que mide el  logro educativo del  

sistema en su conjunto. Se aplica a una muestra de alumnos rotando cada 

año los grados (3º a 6º de primaria y 1º a 3º de secundaria) y asignaturas 

(Español, Matemáticas, Física, Biología,  Química, Fo rmación Cívica y 

Ética).  

ENLACE Básica comparte algunas características con EXCALE y 

PISA, dado que las tres miden el  conocimiento del  lenguaje y 

matemáticas en los estudiantes.  

A diferencia de PISA, que mide las habilidades para la vida a los 

jóvenes de 15 años independientemente de si fueron adquiridas o no en 

el trayecto escolar,  ENLACE Básica mide cuánto sabe el alumno 

respecto del  currículo programado en su grado escolar.  

A diferencia de EXCALE en ENLACE Básica se mide el resultado 

de cada alumno registrado en el  ciclo e scolar en todas las escuelas de 
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todo el país, sin asociar los resultados a algún factor, salvo el grado de 

marginación de la localidad, el cual se incorporó a la prueba 

recientemente.  La Tabla 3 presenta un resumen comparativo entre las 

tres pruebas.  

Caracter í s t icas  Enlace  Excale  Pisa  

Foco de 

evaluación  

Se centra en el  

conocimiento 

académico 

adquir ido  por  e l  

es tudiante  

Busca  conocer  e l  

nivel  de logro que 

alcanzan los 

es tudiantes co mo 

resultado  de su 

esco lar ización 

formal.  

Evalúa  las 

hab il idades para la  

vida (co mpetencias)  

de los es tudiantes 

de 15 años.  

T ipo de prueba  Censa l  

Muestra l  con 

representat ividad 

nacional  y es ta ta l .  

Muestra l  con 

representat ividad 

nacional  y es ta ta l .  

Información que 

presenta  

Logro  educativo  de 

cada a lumno de 

educac ión bás ica en 

Español y 

Matemáticas ,  

además de  una 

tercera de  manera 

rotat iva  

Logro  educativo  del  

si s tema en su 

conjunto en 

as ignaturas rotadas:  

Español,  

Matemáticas ,  

Física,  B iología,  

Química,  Formación 

Cívica y Ética.  

Logro  educativo  del  

si s tema en su 

conjunto en 

Matemát icas ,  

Lectura y Ciencias.  

Tabla 3 .  Caracter íst icas  de las pruebas es tandarizadas que eva lúan e l  desempeño 

académico en  educación  básica.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de INEE (2006) y  SEP (2010).  

 

Análisis reflexivo  

La evaluación del desempeño académico por medio de las pruebas 

estandarizadas ha adquirido gran importancia para todos los actores del 

sistema educativo por diversas razones;  en el  caso mexicano podrían ser 

las siguientes:  

 La oportunidad de conocer el logro académico de alumnos, 

escuelas,  estados y del  país. Esto se vuelve importante ante la 

falta de confianza de los ciudadanos para con las insti tuciones 

del  gobierno y el desprestigio social que enfrentan los docentes.  

 La utilización de los resultados de las prueb as como un 

ejercicio de rendición de cuentas de los docentes, directivos,  

autoridades y del  gobierno en general . Esto se vuelve relevante 

ante una percepción de poca transparencia en el  ejercicio del  

gasto público del gobierno y del sindicato magisterial.  

 La creencia popular de que mediante la evaluación 

estandarizada es posible comparar la calidad educativa a nivel 

local, nacional e internacional. Esta situación genera una 

presión social asociada entre los resultados no deseados y la 

corrupción de los grupos de interés.  

En el año 2008 se empezaron a publicar rankings  de escuelas de 

manera oficial  y se asociaron los resultados de los estudiantes a la 
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evaluación de sus docentes en el programa de estímulos salariales de 

Carrera Magisterial .  El peso o ponderación de la calificación de los 

estudiantes fue en principio de 20% y en 2011 de 50%.  

La vinculación de los resultados puede generar incentivos 

perversos para corromper los resultados. Este fenómeno se le conoce 

como la Ley de Campbell, en la cual se afirma q ue: “Entre más se utilice 

cualquier indicador social cuantitativo para tomar decisiones sociales, 

más sujeto estará a las presiones de corrupción y será más propenso a 

distorsionar y corromper los procesos sociales que pretende monitorear” 

(Campbell,  1975:  35).  

Con base a la mencionada Ley, se puede concluir que, aunque los 

resultados de ENLACE Básica no estuvieran asociados al programa de 

Carrera Magisterial  de cualquier forma se generarían la corrupción de los 

resultados debido al  interés público del  tem a y a la gran exposición 

mediática del  mismo.  

Koretz,  Linn, Dunbar y Shepard (1991); Heubert  y Hauser (1999);  

Koretz,  (2005); Holcombe, Jennings y Koretz (2012) comentan que la 

presión por obtener mejores puntuaciones induce a que los docentes a 

desarrollar diversas prácticas, tales como: listar las respuestas correctas, 

permitir la copia de respuestas entre alumnos, limitar el currículo a los 

contenidos que serán evaluados y promover la asistencia de los alumnos 

con menor desempeño el día de la prueba.  

Por otro lado, y partiendo de la premisa de que el sistema 

educativo del país es de gran complejidad, se puede afirmar que la 

prueba ENLACE Básica está limitada a solo tres áreas de conocimiento,  

si bien Español y Matemáticas se consideran cada año, la tercer a 

asignatura es rotativa y solo se puede comparar cada 4 años. Además de 

lo anterior, el número de reactivos que se uti liza para cada área y sub -

área pueden ser no suficientes para la evaluación de temas amplios y 

complejos.  

La prueba tampoco considera una  forma de medir actitudes,  

intereses y valores de los alumnos, ni  se enfoca a los procesos meta -

cognitivos del  alumno.  Tampoco tiene la posibilidad de evaluar la 

actualidad y pertinencia de los contenidos sobre los que están diseñados 

los reactivos.  

La evaluación de los docentes tampoco es parte integral  de la 

prueba ya que no se pueden registrar el  uso y dominio de las técnicas 

didácticas, el manejo de los recursos psicopedagógicos o de las 

competencias profesionales.  
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Introducción 

Este capítulo comienza con la presentación de los orígenes de la 

educación secundaria en México, se hace un recuento de las diferentes 

denominaciones que ha tenido durante la historia del  país hasta el  año 

1993 donde en el marco del Acuerdo Nacional de Modernización de la 

Educación Básica la escolaridad básica obligatoria se definió en un 

periodo de nueve años, seis de primaria y tres de secundaria.  

Se desarrolla además un apartado sobre la Reforma Integral de 

Educación Básica  (RIEB) donde se aclara que su objetivo y las 

estrategias para alcanzarlo.  Se describe que la RIEB descansa 

básicamente en la actuación de los docentes dado que son los que asumen 

o no la parte práctica del cambio educativo y se aclara que el  enfoque de 

la misma es la educación basada en competencias.  

Entre las exigencias que la RIEB plantea a los docentes se 

identifican la planificación del trabajo educativo y la evaluación de los 

aprendizajes. Sobre la planificación del trabajo educativo se espera que 

sea una herramienta fundamental para potenciar el aprendizaje  y en el  

caso de la evaluación de los aprendizajes interesa que sea un mecanismo 

de retroalimentación para el docente y un medio de comunicación con los 

otros actores,  pero en especial  con los padres de familia.  

Por otro lado, se abordan las modalidades de educación secundaria 

en México: General , Técnica y Telesecundaria.  

Respecto a la  modalidad General  se mencionan los planes y 

programas de estudio, las competencias para la vida,  el currículo, el 

trabajo colegiado, los consejos consult ivos interinsti tucionales y la 

evaluación. Además,  se aclara que el  modelo educativo establecido es 

común para todas las modalidades:  Técnica, Telesecundaria y Particular. 

Sin embargo,  cada modalidad mantiene algunas especificidades .  

Sobre la modalidad Técnica se tratan sus antecedentes, los 

objetivos distintivos con las demás modalidades, la estructura 

administrativa, las academias, el  consejo consultivo escolar, la 

evaluación, la importancia del contexto, la gestión escolar y la 

infraestructura.  

En el caso de la modalidad de Telesecundaria se describen desde 

los orígenes de esta, la propuesta pedagógica, las estrategias y la 

tecnología utilizada, el  uso del modelo en otros países,  los planes y 

programas utilizados, la relación con el Programa Binacional de 

Educación Migrante y las características del  modelo educativo.  

Se hace una revisión de la articulación  de la educación básica y 

caracteriza el Plan de estudios 2011 de Educación Básica .  

El capítulo finaliza con una reflexión sobre la educación 

secundaria en México.  
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3.1. Orígenes  

En algunos países la educación secundaria se denomina educación 

escolar post-primaria y preuniversitaria,  distinguiéndose el “ciclo básico 

de la educación secundaria” o “la educación secundaria obligatoria ”.  

En México, históricamente la escolarización se fue desarrollando 

como educación primaria −denominada durante mucho tiempo como 

“educación elemental” y hasta 1993 la única obligatoria−, y en la 

cúspide, la educación superior universitaria, con una mayor  tradición y 

cuyos orígenes se encuentran hacia mediados del  siglo XVI, en la época 

Colonial.  Al nivel  educativo previo al  ingreso a la universidad se le 

denominó “educación preparatoria”, creada hacia finales del siglo XIX.  

En México, durante mucho tiempo a la educación secundaria se le 

denominó “educación media básica” para distinguirla del bachillerato, 

que se le conoce como “educación media superior”.  En la actualidad, la 

educación secundaria se define como el último nivel de la educación 

básica obligatoria,  que está conformada por los niveles de preescolar (3 a 

5 años),  primaria (6 a 11 años) y secundaria (12 a 15 años). Sus orígenes 

más remotos se encuentran en el  siglo XIX, como ocurrió en la mayor 

parte de los países de América Latina. Sin embargo, a dquirió identidad 

en el sistema nacional de educación en los años posteriores a la 

Revolución Mexicana (1921) y se estableció su obligatoriedad hasta los 

primeros años de la última década del siglo XX (Zorrilla,  200 2).  

Un antecedente de la educación secund aria mexicana se encuentra 

en la Ley de Instrucción de 1865, que establecía que la escuela 

secundaria fuese organizada al  estilo del  Liceo francés y que su plan de 

estudios debería cubrirse en siete u ocho años. Al igual que en la 

instrucción primaria,  se establecía el  control  del  Estado para este nivel 

educativo (Solana, 1981).  

En 1915 se instituyó de manera formal la educación secundaria con 

la promulgación de la Ley de Educación Popular del Estado (Santos,  

2000),  que la definió y desligó de la educación  preparatoria, con el 

propósito de instituir una enseñanza propedéutica que fuera un punto 

intermedio entre los conocimientos de primaria (elementales) y los que 

se impartían en la universidad (profesionales),  aunque no se definieron 

sus objetivos específicos.  

Con la creación de la Secretaría de Educación Pública,  en 1921, se 

creó el Departamento de Educación Secundaria, argumentando la 

necesidad de establecer una clara distinción de la escuela secundaria, 

concibiéndola como ampliación de la primaria y cuyo s propósitos fueron: 

realizar la obra correctiva de los defectos y desarrollo general del 

estudiante; vigorizar la conciencia de solidaridad con los demás; formar 

hábitos de cohesión y cooperación social , así como ofrecer a todos gran 

diversidad de actividades,  ejercicios y enseñanzas,  a fin de que cada cual 

descubriese una vocación y pudiese cultivarla. Al igual que en la 

propuesta de Veracruz el periodo de estudios sería de tres años y se 

enseñarían las materias establecidas en el plan reformado en 1918.  
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En el año 1925 se expidió el  Decreto 1848 del 29 de agosto, por el  

cual se autorizó a la Secretaría de Educación Pública (SEP) para crear 

escuelas secundarias y darles la organización que fuese pertinente. En el 

Decreto 1849 del 22 de diciembre se facultó a la SEP para que creara la 

Dirección General de Escuelas Secundarias mediante la cual se realizó la 

administración y organización del nivel.  Su director, el maestro Moisés 

Sáenz tuvo a su cargo sólo cuatro planteles.  

La educación secundaria se concibió desde entonces como una 

prolongación de la educación primaria con énfasis en una formación 

general de los alumnos, a diferencia de la idea de otros países que la 

concebían como un antecedente al bachillerato y de la educación 

superior.  

En 1926 se inauguró l a primera escuela nocturna de educación 

secundaria,  con la que se intentó resolver un problema netamente 

nacional, el  de difundir la cultura y elevar su nivel  medio a todas las 

clases sociales, para hacer posible un régimen institucional y 

positivamente democrático. Esta referencia marcó la evolución de este 

nivel educativo, creando distintas formas y modalidades institucionales,  

hasta llegar a lo que ahora se conoce como Secundaria General, 

Secundaria Técnica y Telesecundaria.  

En 1927 las secundarias se cl asificaron en escuelas oficiales en 

federales,  estatales y particulares,  identificándose éstas últimas como 

incorporadas o no incorporadas.  

En 1932 se revisaron los objetivos social y vocacional de la  

secundaria y se reformularon los planes y programas de estudio con el  

propósito de que los contenidos y actividades se articularan con los de la 

primaria. A su vez, la secundaria debería procurar que sus alumnos 

adquirieran la preparación académica, los métodos de estudio y la 

formación de carácter necesarios para enfrentar con éxito sus estudios 

postsecundarios (Santos, 2010).  

En 1934, en la educación secundaria se introdujo la ideología 

socialista establecida por el gobierno federal, que comprendía un ciclo 

pos-primario,  co-educativo, pre-vocacional,  popular,  democrático, 

socialista, racionalista, práctico y experimental.  Se intentó la formación 

de jóvenes para dotarlos de convicciones como la justicia social y un 

firme concepto de responsabilidad y solidaridad para con las clases 

trabajadoras de modo que, al  finalizar sus estudios, se orientaran al 

servicio comunitario (Meneses, 1988).   

En 1935 el  gobierno federal  asumió la administración de toda la 

educación secundaria pública y privada, y para ello decretó que ninguna 

institución de cultura media o superior pudiera impartir educación 

secundaria sin autorización expresa de la SEP.  

En 1936 se creó el  Instituto de Preparación de Profesorado de 

Enseñanza Secundaria. Un año más tarde se acordó que la secundaria 

fuese gratuita y una vez más se modificó su plan de e studios.  
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Entre 1939 y 1940 el Departamento de Educación Secundaria se 

convirtió en Dirección General de Segunda Enseñanza y también se 

estableció un solo tipo de escuela secundaria, cuya formación se 

extendió a tres años. Esta decisión dio lugar a la modal idad de 

Secundaria General  (Meneses,  1988).  Estas modificaciones, además de 

eliminar la ideología socialista, pretendían fomentar la formación más 

que la información, buscando que el  conocimiento se presentara más 

acorde a las necesidades de los alumnos y no tanto con la especialización 

vocacional (Santos, 2010).   

Hasta antes de 1958 sólo existió la modalidad de educación 

secundaria,  a la que posteriormente se le denominó General  para 

distinguirla de la que se denomina Secundaria Técnica. Ésta última, 

además de ofrecer una educación en Ciencias y Humanidades, incluyó 

actividades tecnológicas para promover en el  educando una preparación 

para el trabajo.   

Durante los años de 1964 a 1970 se introdujo la modalidad 

Telesecundaria,  ante la necesidad de aumentar la  capacidad en el servicio 

educativo de este nivel . Con esta medida se dio instrucción a personas 

que vivían en lugares en donde no se encontraba un plantel  establecido. 

En el  año de 1968, la telesecundaria comenzó de manera experimental  y, 

un año más tarde,  se integró de manera ya formal al  sistema educativo 

nacional. (Santos, 2010). Esta modalidad de educación secundaria se 

ubicó en comunidades rurales y su organización escolar dependía de un 

maestro por grado para atender todas las asignaturas con el apoy o de 

material  televisivo y de guías didácticas.   

En 1967 las escuelas normales rurales y prácticas de agricultura se 

convirtieron en secundarias agropecuarias y,  dos años más tarde, se 

incorporan a la Dirección General de Escuelas Tecnológicas (Santos, 

2010).  

En 1981 se estableció la Subsecretaría de Educación Media para 

administrar,  controlar y evaluar los servicios escolarizados de educación 

secundaria; en su estructura se encontraban la Dirección General de 

Educación Secundaria (DGES), la Dirección Gener al de Educación 

Secundaria Técnica Básica (DGESTB) y la recién creada Unidad de 

Telesecundaria.  

En 1993, en el marco del Acuerdo Nacional de Modernización de 

la Educación Básica (ANMEB). (SEP, 2006),  la escolaridad básica 

obligatoria aumentó a 9 años: seis  de primaria y tres de secundaria.  

Entre 1970 y el 2001, la matrícula escolar total  del  país pasó de 

11.5 millones a más de 30 millones; el  promedio de años de escolaridad 

aumentó de 3.7 para los hombres y 3.1 para las mujeres a 7.8 y 7.3, 

respectivamente.  La eficiencia terminal de la educación primaria alcanzó 

al término del siglo veinte una cifra promedio del  86.3% y el acceso a la 

secundaria del 91.8% con el consecuente efecto en la demanda por 

educación media superior y educación superior. Sin embargo,  estas cifras 

ocultan enormes diferencias entre regiones, Entidades Federativas y al  

interior de éstas,  entre municipios y localidades (Zorrila, 2002).  
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Al inicio del siglo XXI México tiene un sistema educativo amplio 

en su cobertura, diverso en su oferta y  desafiante por los problemas de 

calidad, equidad, eficacia, eficiencia, pertinencia y relevancia que t iene 

que enfrentar.   

 

3.2.  Reforma Integral de la Educación Básica (RIEB)  

La etimología del  término educación, del latín educare,  significa 

crear, nutri r o alimentar; sacar, llevar o conducir desde dentro hacia 

fuera.  Lo anterior puede connotarse de dos maneras: como proceso de 

crecimiento estimulado desde fuera,  y como encauzamiento de facultades 

que existe en el sujeto que se educa.  

La primera fundamenta el concepto tradicional de educación, de 

corte intelectualista,  donde el educando domina sobre un educado pasivo 

en el  acto educativo. La segunda fundamenta el  concepto de educación 

nueva o de nueva educación, de educación permanente que se desarrolla 

mediante la auto-actividad, el auto-desarrollo y la autorrealización de 

educando. Un concepto más general puede expresar que “la educación 

consiste en el  proceso de formación del hombre durante toda su vida, a 

partir de las influencias exteriores a que es s ometido y pro virtud de su 

voluntad.” (Sánchez Vázquez, 1998, 6).  

En México, el  término educación alude a una teoría y ciencia del  

conocimiento humano, que se concibe como fenómeno social que ha 

tenido una evolución en el ámbito político, económico y cultu ral,  

referido a “desarrollar o perfeccionar las facultades intelectuales y 

morales del niño o del joven por medio de preceptos, ejercicios, 

ejemplos”. En esta perspectiva se puede dilucidar la amplitud de la 

educación en la vida de una persona, y que puede  llegar a ser de dos 

formas, la pasiva ante lo que le presente al  individuo el  sistema 

educativo tradicional, y la de autorrealización, que exige una actitud 

interactiva del  individuo.  

En este marco conceptual se inscribe la noción de educación básica 

en México, que constituye la base de todo el  sistema educativo y 

consiste en la enseñanza de los contenidos mínimos que se consideran 

fundamentales para la educación de una persona: conocimientos, 

habilidades,  destrezas,  actitudes y valores indispensables par a 

desempeñarse en la sociedad a que se pertenece.  

La acción educativa es considerada decisiva para el futuro de la 

nación: tiene como objeto el fortalecimiento de la soberanía y la 

presencia del país en el  mundo, una economía creciente y estable;  una 

organización social fundada en la democracia, la libertad y la justicia. El 

sistema educativo mexicano establece una relación entre Estado y 

sociedad, de los niveles de gobierno entre sí, y supone una participación 

más intensa de la sociedad en el campo de la educación.  

En el  derecho mexicano, la Consti tución Polít ica establece en el  

art ículo 3º,  que todo individuo t iene derecho a recibir educación. La 

educación es una garantía individual de todas las personas.  El Estado 
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(Federal,  Entidades Federativas y Munic ipios) tiene la obligación de 

impartir la educación preescolar, primaria y secundaria. La educación 

preescolar, primaria y secundaria es obligatoria.  La educación que 

imparte el Estado tiende a alcanzar el desarrollo armónico de las 

facultades del ser humano y fomentar en él el amor a la patria y la 

conciencia de la solidaridad internacional, en la independencia y la 

justicia. En base al art ículo 24 de la propia Constitución Política de los 

Estados Unidos Mexicanos, se garantiza la libertad de creencias,  y que la 

educación que imparte el Estado es laica, ajena a cualquier doctrina 

religiosa.  

El criterio que orienta la educación se funda en “los resultados del  

progreso científico,  luchará contra la ignorancia y sus efectos,  las 

servidumbres,  los fanatismos y los prejuicios”.  Es democrática, 

“considerando a la democracia no sólo como una estructura política y un 

régimen polít ico, sino como un sistema de vida fundado en el  constante 

mejoramiento económico, social y cultual  del  pueblo”. Es nacional, 

“atenta a la  comprensión de los problemas de la nación, aprovechamiento 

de los recursos, defensa de la independencia económica, y acrecienta la 

continuación de la cultura” (UNAM, 2003, 656 -657). Esta es la fi losofía 

y jurisprudencia de la educación en México en todos sus niveles y 

modalidades.  

La educación básica en México, integrada por los niveles de 

educación preescolar, primaria y secundaria ha experimentado entre 2004 

y 2011 una reforma curricular que culminó en 2011 con el Decreto de 

Articulación de la Educación Básica.  El proceso llevó varios años debido 

a que se realizó en diferentes momentos en cada nivel  educativo: en 2004 

se inició en preescolar, en 2006 en secundaria y entre 2009 y 2011 en 

primaria. En este último nivel educativo la reforma curricular se fue  

implementando de forma gradual,  combinando fases de prueba del nuevo 

currículum con fases de generalización a la totalidad de las escuelas 

primarias del  país.  

La Reforma Integral  de la Educación Básica (RIEB) responde a 

una intención de polí tica que plant ea como su primer objetivo: “Elevar la 

calidad de la educación para que los estudiantes mejoren su nivel de 

logro educativo, cuenten con medios para tener acceso a un mayor 

bienestar y contribuyan al desarrollo nacional” (SEP, 2007, 11). Se 

considera que t res de las estrategias para alcanzar este objetivo son 

relevantes:  

 Realizar una reforma integral de la educación básica, centrada 

en la adopción de un modelo educativo basado en competencias,  

que responda a las necesidades de desarrollo de México en el  

siglo XXI.  

 Revisar y fortalecer los sistemas de formación continua y 

superación profesional de docentes en servicio, de modo que 

adquieran las competencias necesarias para ser facilitadores y 

promotores del  aprendizaje de los alumnos.  
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 Enfocar la oferta de actualización de los docentes para mejorar 

su práctica profesional y los resultados de aprendizaje de los 

educandos (SEP, 2007, 11-12).  

Junto con la preocupación por definir un currículum que articule 

un trayecto formativo los tres niveles que integran la educación básica, 

está el reconocimiento de la necesidad de que el currículum asuma los 

cambios sociales de los últimos tiempos y la pretensión de mejorar los 

resultados de aprendizaje de los alumnos atendidos por el sistema 

educativo mexicano.  

La RIEB descansa básicamente en la actuación de los docentes,  

quienes llevan a la práctica la reforma curricular, reconociendo que son 

los maestros quienes asumen o no la parte práctica del cambio educativo 

(Ezpeleta, 2004).  

Los principales postulados de la Reforma  Integral  de la Educación 

Básica (RIEB) se derivan de un proceso extenso de ajustes curriculares 

orientados a mejorar el  aprendizaje de los estudiantes, que recuperan las 

tendencias internacionales del enfoque de la educación basada en 

competencias (EBC) (SEB, 2008). La RIEB plantea exigencias a los 

docentes en términos de la planificación del trabajo educativo y la 

evaluación de los aprendizajes.   

Frente a las prácticas preexistentes, el  docente debe participar en 

el  diseño de situaciones didácticas que pe rmitan el logro de los 

aprendizajes esperados contemplados en el currículum, alineados estos a 

las competencias planteadas en el perfil de egreso de la educación básica 

y a los estándares curriculares definidos para este tipo educativo; y 

busca impulsar prácticas de evaluación formativa que brinden al  docente 

evidencias suficientes sobre el aprendizaje de sus alumnos, gracias al 

empleo de una gama amplia y variada de estrategias e instrumentos de 

evaluación, y le permitan aprovechar esa información para ide ntificar sus 

logros al  igual que sus dificultades, y ofrecer propuestas para mejorar su 

desempeño.  

Particularmente interesa que la evaluación retroalimente el mismo 

trabajo docente y sirva como un medio de comunicación con otros 

actores, principalmente los padres de familia,  sobre las expectativas 

formativas de la educación primaria, situando en el centro de la acción 

educativa el aprendizaje de los estudiantes y que la planificación 

didáctica sea una herramienta fundamental para potenciar el aprendizaje,  

que implica un involucramiento creativo del  docente en la creación de 

situaciones desafiantes para los alumnos, sensibles a sus intereses y 

conocimientos previos y a la diversidad de sus procesos de aprendizaje.  

Prescribe que el trabajo docente debe ocupa rse de la génesis de 

ambientes propicios para el  aprendizaje que incorporen de manera 

importante el trabajo colaborativo, la inclusión y la atención a la 

diversidad, mediante el empleo permanente de los recursos de lectura,  

audiovisuales e informáticos, de  modo que no se descanse 

exclusivamente en los libros de texto como los grandes prescriptores del 

trabajo en el aula.  
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3.3 Educación Secundaria General.  

En México, la polí tica educativa es muy amplia y compleja, porque 

comprende la acción educadora sistemática que el  Estado lleva a cabo a 

través de las instituciones docentes,  y la acción que realice para 

asegurar, orientar o modificar la vida cultural de la nación. La educación 

se encuentra en relación indisoluble con la vida de la sociedad, dado que 

el Estado trata de orientar y dirigir la educación, mediante la legislación 

educativa, que determina preceptos obligatorios por obra de los cuales se 

establece una base jurídica,  para llevar a cabo las tareas de la educación 

(Sánchez Vásquez, 1988) .  

En base a lo anterior el concepto de educación, señala que “Es 

medio fundamental  para adquirir,  transmitir y acrecentar la cultura; es 

proceso permanente que contribuye al  desarrollo individual y a la 

transformación de la sociedad, y es factor determinante para la 

adquisición de conocimientos y para formar de manera que tenga sentido 

de solidaridad social”, según lo dicta el artículo 2º. De la Ley General de 

Educación (DOF, 2015).  En el marco de la RIEB, se inscribe la Reforma 

de la Educación Secundaria (RIES).  

La experiencia de reformas educativas que están teniendo éxito en 

otros países, y estudios recientes en México, indica que a las reformas 

que incluyen modificación de programas y textos,  cambios en la gestión 

escolar, mejor equipamiento, incentivos a la formació n docente y nuevas 

tecnologías de comunicación e información, hay que añadirles otras.  

Hacen falta reformas que l leguen directamente al  núcleo del  aprendizaje, 

ahí  dónde tiene lugar el  encuentro del  docente con sus estudiantes y del  

que finalmente depende el éxito o fracaso del empeño educativo (Elmore, 

2009).  Este complemento es necesario pues revela el  desafío que 

representa para la escuela, ante el contexto actual  de la sociedad, lograr 

el interés de los estudiantes para que aprovechen el  servicio educat ivo 

que ofrece ahora la secundaria.  

Ello implica pensar a la educación secundaria como un proceso 

art iculado y congruente, que ofrezca respuestas pertinentes a la realidad 

diversa y compleja del país y del mundo, y en las capacidades,  

herramientas y competencias que necesitan los sujetos que la escuela 

forma, para desenvolverse con éxito y satisfacción en sus propios 

espacios y realidades.  

En el  Programa Nacional de Educación 2001 -2006 que contiene las 

orientaciones de política educativa del Gobierno Federa l, se estableció 

como uno de los objetivos estratégicos la Reforma Integral de la 

Educación Secundaria (RIES),  con la finalidad de realizar las  

adecuaciones necesarias a su modelo educativo y crear las condiciones 

para su transformación insti tucional, haci éndola congruente con las 

necesidades de los adolescentes y jóvenes mexicanos.  Mejorar la 

pertinencia,  equidad y calidad de la educación secundaria para responder 

al compromiso social del Estado mexicano de garantizar acceso, 

permanencia y buenos resultados educativos de su población, fue la 
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orientación primordial del esfuerzo de política pública para este nivel 

educativo (SEP, 2002).  

La Reforma se orientó por diversos objetivos en el ámbito de la 

cobertura,  equidad, calidad y pertinencia de la educación se cundaria 

(SEP, 2004). Entre los que se considera relevantes: reducir 

sensiblemente los niveles de deserción y reprobación; incrementar 

sustancialmente los logros en materia de aprendizaje;  diseñar modelos 

adecuados para atender las distintas demandas y nec esidades,  buscando 

resultados equivalentes para todos los alumnos, independientemente de 

su origen y condiciones;  conformar una escuela secundaria que se asuma 

como el último tramo de la educación básica y que se articule con los 

otros niveles educativos,  tanto en sus modelos de gestión como en el  

curricular; y transformar el  ambiente y las condiciones de la escuela para 

lograr un genuino interés y gusto de maestros y alumnos por la tarea que 

realizan.  

Mediante el Acuerdo Secretarial 384, se hizo oficial el  nuevo Plan 

y programas de estudio para la educación secundaria (DOF, 2006),  que 

estableció el mapa curricular y los contenidos derivados.  

Correlativamente se acordó establecer un sistema de información, 

capacitación y desarrollo profesional para los maest ros dentro de un 

proceso gradual y permanente que apuntalara la adecuada generalización 

del nuevo currículum.  

Los planes y programas formulados señalan como rasgos deseables 

para el egresado de educación básica:  

 Utiliza el lenguaje oral y escrito con clari dad, fluidez y 

adecuadamente,  para interactuar en distintos contextos 

sociales. Reconoce y aprecia la diversidad lingüística del  país.  

 Emplea la argumentación y el razonamiento al analizar 

situaciones,  identificar problemas, formular preguntas,  emitir 

juicios y proponer diversas soluciones.  

 Selecciona, analiza, evalúa y comparte información 

proveniente de diversas fuentes y aprovecha los recursos 

tecnológicos a su alcance para profundizar y ampliar sus 

aprendizajes de manera permanente.  

 Emplea los conocimientos adquiridos con el  fin de interpretar y 

explicar procesos sociales, económicos,  culturales y naturales, 

así  como para tomar decisiones y actuar, individual o 

colectivamente, en aras de promover la salud y el cuidado 

ambiental , como formas para mejorar la calidad de vida.  

 Conoce los derechos humanos y los valores que favorecen la 

vida democrática, los pone en práctica al  analizar si tuaciones y 

tomar decisiones con responsabilidad y apego a la ley.   

 Reconoce y valora distintas prácticas y procesos cul turales. 

Contribuye a la convivencia respetuosa.  Asume la 
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interculturalidad como riqueza y forma de convivencia en la 

diversidad social, étnica,  cultural y lingüística.   

 Conoce y valora sus característ icas y potencialidades como ser 

humano, se identifica como parte de un grupo social, emprende 

proyectos personales, se esfuerza por lograr sus propósitos y 

asume con responsabilidad las consecuencias de sus acciones.   

 Aprecia y participa en diversas manifestaciones artísticas. 

Integra conocimientos y saberes de las culturas como medio 

para conocer las ideas y los sentimientos de otros, así como 

para manifestar los propios.   

Para el logro formativo de los rasgos anteriores se establece el  

enfoque de educación basada en competencias (EBC), a las que denomina 

Competencias para la Vida y las clasifica en:  

 Competencias para el aprendizaje permanente. Implican la 

posibilidad de aprender, asumir y dirigir el propio aprendizaje 

a lo largo de su vida, de integrarse a la cultura escrita y 

matemática, así  como de movilizar  los diversos saberes 

culturales,  científicos y tecnológicos para comprender la 

realidad.  

 Competencias para el manejo de la información. Se relacionan 

con: la búsqueda, evaluación y sistematización de información; 

el pensar, reflexionar,  argumentar y expresar juicios críticos; 

analizar,  sintetizar y utilizar información; el conocimiento y 

manejo de distintas lógicas de construcción del conocimiento 

en diversas disciplinas y en los distintos ámbitos culturales.  

 Competencias para el manejo de situaciones. S on aquellas 

vinculadas con la posibilidad de organizar y diseñar proyectos 

de vida, considerando diversos aspectos como los sociales, 

culturales,  ambientales,  económicos, académicos y afectivos, y 

de tener iniciativa para llevarlos a cabo; administrar el t iempo; 

propiciar cambios y afrontar los que se presenten; tomar 

decisiones y asumir sus consecuencias;  enfrentar el riesgo y la 

incertidumbre; plantear y llevar a buen término procedimientos 

o alternativas para la resolución de problemas, y manejar el 

fracaso y la desilusión.  

 Competencias para la convivencia. Implican relacionarse 

armónicamente con otros y con la naturaleza; comunicarse con 

eficacia; trabajar en equipo; tomar acuerdos y negociar con 

otros; crecer con los demás; manejar armónicamente las 

relaciones personales y emocionales;  desarrollar la identidad 

personal; reconocer y valorar los elementos de la diversidad 

étnica, cultural y lingüística que caracterizan a nuestro país.  

 Competencias para la vida en sociedad. Se refieren a la 

capacidad para decidir y actuar con juicio crítico frente a los 

valores y las normas sociales y culturales;  proceder en favor de 
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la democracia, la paz, el respeto a la legalidad y a los derechos 

humanos; participar considerando las formas de trabajo en la 

sociedad, los gobiernos y las empresas, individuales o 

colectivas;  participar tomando en cuenta las implicaciones 

sociales del uso de la tecnología; actuar con respeto ante la 

diversidad sociocultural;  combatir la discriminación y el 

racismo, y manifestar una conciencia de pertenencia a su 

cultura,  a su país y al mundo.  

Con el dominio de las competencias para la vida se pretende que 

los adolescentes mexicanos accedan a la sociedad del conocimiento del 

siglo XXI y que se contribuya a que construyan su identidad,  

estableciendo definiciones personales en el  mundo de los adultos, 

reconociéndolos como seres con potencialidades físicas que le permiten 

mejorar su capacidad motriz, favorecer un esti lo de vida activo y 

saludable, así como interactuar en contextos lúdicos, recreativ os y 

deportivos.  

La reforma propone un currículo único y nacional que, para 

implementarlo, necesita flexibilidad en las estrategias de enseñanza y en 

el uso de un repertorio amplio de recursos didácticos, así como cambios 

en la organización del sistema y en la gestión de las instituciones 

escolares, enfatizando los ambientes colaborativos y la integración de las 

distintas asignaturas.  

El trabajo colegiado se transforma en un espacio necesario para 

compartir experiencias centradas en procesos de enseñanza y  

aprendizaje. Para una óptima operación de la propuesta curricular, los 

maestros requieren intercambiar información al  interior de las academias 

específicas, acordar con maestros de otras asignaturas, y compartir ayuda 

y apoyo para el  logro de metas comune s. De manera adicional, el  trabajo 

del  colectivo docente se beneficiará profundamente con la información 

generada en el espacio de Orientación y Tutoría.  

El Plan y Programas de Estudio se caracterizan porque mantienen 

continuidad con los establecidos en 1993, específicamente en el enfoque 

de atención en ideas y experiencias previas de los estudiantes, en la 

orientación hacia la reflexión en lugar de la memorización, la 

comprensión de la información, el trabajo en equipo y el fortalecimiento 

de acti tudes para participar en una sociedad democrática;  se articulan 

con los niveles de preescolar y primaria; reconocen la realidad actual  de 

los adolescentes; enfatizan el  desarrollo de competencias y la definición 

de aprendizajes esperados; profundizan en el  estudio de contenidos 

fundamentales; incorporan temáticas transversales a distintas disciplinas; 

incorporan las tecnologías de la información y la comunicación; y 

disminuyen el  número de asignaturas que se cursan por grado.  

Para atender los diversos aspectos relacionados con la gestión 

escolar y del  sistema, dispone propuestas normativas relacionadas con la 

planeación, organización, trabajo colegiado y evaluación; el 

fortalecimiento de las condiciones materiales que sustentan la operación 

cotidiana de las escuelas ;  atender las peculiaridades de cada una de las 
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modalidades de la educación secundaria,  con énfasis especial en las 

técnicas y las telesecundarias, para las que se diseñó un nuevo modelo 

pedagógico con materiales para docentes y alumnos, así  como el 

fortalecimiento de los recursos tecnológicos de apoyo.  

La RIES conformó consejos consultivos interinstitucionales por 

cada campo formativo o asignatura de secundaria con el propósito de 

garantizar un proceso de análisis y mejora continua de los programas de 

estudio, con la participación insti tucional de académicos y especialistas 

del  país.  

La relación pedagógica determina la necesidad de que los docentes 

incorporen en su planeación y práctica los intereses, las necesidades y 

los conocimientos previos de los alumnos, atiendan la diversidad, 

promuevan el  trabajo grupal y la construcción colectiva del  

conocimiento, diversifique las estrategias didácticas privilegiando el 

trabajo por proyectos, optimice tiempo, espacios y medios educativos, e 

impulse la autonomía de los estudiantes.  

La RIES considera como aspecto fundamental  de la propuesta 

curricular la evaluación. La idea de evaluación asume que la evaluación 

del desempeño de los alumnos debe partir de recabar información de 

manera permanente y a través de distintos medios, que permita emitir 

juicios y realizar a tiempo las acciones pertinentes que ayuden a mejorar 

dicho desempeño. Implica,  a la vez,  que los docentes autoevalúen su 

desempeño.  

Además del planteamiento de problemas, los docentes deben 

favorecer el  intercambio de opiniones entre los alumnos, analicen sus 

intervenciones,  formulen preguntas que ayuden a profundizar en las 

reflexiones,  argumenten a favor o en contra de los resultados que se 

obtienen o expliquen los procedimientos uti lizados en la resolución  de 

las tareas o los problemas planteados.  

La evaluación implica analizar tanto los procesos de resolución 

como los resultados de las situaciones que los alumnos resuelven o 

realizan, y es fundamental  que esta responsabilidad no sea 

exclusivamente del maestro.  Los alumnos pueden emitir juicios de valor 

acerca de su propio trabajo o el  de sus compañeros, y es necesario darles 

cabida en el proceso de evaluación para que resulte equitativo. Por otra 

parte, es necesario que el maestro explicite las metas que l os alumnos 

deben alcanzar y los criterios que uti lizará para valorar su trabajo, 

adicionalmente les ayudará a identificar cuáles son sus l imitaciones y 

cómo pueden superarlas.   

Se plantea que el  proceso de evaluación sirva para que los 

docentes describan los rasgos más importantes del  proceso de 

aprendizaje de los alumnos, además de cumplir con la responsabilidad de 

asignar una calificación numérica. Y que la evaluación se haga de 

manera descriptiva y la información que se obtenga se comparta con los 

propios alumnos, con los padres de familia y con los demás maestros.   
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Para la RIES, la evaluación “es un proceso continuo de obtención 

de información que no se reduce a la aplicación periódica de pruebas. 

Por lo cual es necesario, dentro de lo posible, eliminar las actividades 

que no promueven el  aprendizaje, tales como dedicar tiempos especiales 

a preparar a los alumnos para la resolución de exámenes, o 

proporcionarles “guías de estudio” que sólo sirven para memorizar 

información y pasar un examen. Es deseable q ue tanto los alumnos como 

el maestro consideren la evaluación como una actividad más del proceso 

de estudio, evitando convertirla en un medio para controlar la 

disciplina.”  

También sugiere se utilicen diferentes tipos de pruebas (opción 

múltiple,  preguntas  de respuesta cerrada, de respuesta abierta,  etcétera) y 

se contrastar la información que arrojan los resultados de las pruebas con 

la que se puede obtener mediante notas de observación, los cuadernos de 

trabajo de los alumnos u otros instrumentos,  como el  portafolios o la 

carpeta de trabajos,  la lista de control o el anecdotario.  

La RIES dispone que las pruebas o los exámenes que se uti licen 

deben permitir a los maestros conocer si  los adolescentes han adquirido 

ciertos conocimientos o ciertas habilidades .  Para efectos de la evaluación 

continua del proceso de estudio, el maestro es el único que puede tener 

claro este propósito,  ya que cada grupo de alumnos tiene característ icas 

particulares: por ello, es conveniente que cada maestro elabore las 

pruebas que aplicará para evaluar. Este material no tiene por qué 

desecharse una vez que se aplica, sino formar parte de un banco que se 

vaya nutriendo y se utilice en otros cursos.  

Finalmente, expone que la evaluación continua, sustentada en el 

acopio permanente de información, permite describir los logros, las 

dificultades y las alternativas de solución para cada alumno, pero 

también sirve para cumplir, de manera más objetiva, la norma que 

consiste en asignar una calificación numérica en ciertos momentos del 

año escolar.  Así, la calificación puede acompañarse con una breve 

descripción de los aprendizajes logrados y los padres de familia sabrán 

no sólo que sus hijos van muy bien, regular o mal, sino cuáles son sus 

logros más importantes y qué aspectos tienen que refo rzarse para obtener 

un mejor desempeño.  

La RIES, en el  marco de la RIEB, establece el  modelo educativo 

común a las modalidades General,  Técnica,  Telesecundaria y Particular.  

Sin embargo, cada una mantiene algunas especificidades.   

 

3.4 Educación Secundaria Técnica 

El antecedente de la modalidad de educación secundaria técnica 

(ST) son las Escuelas Técnicas Agropecuarias (ETA´s), orientadas a 

impactar el  mercado de trabajo. La secundaria técnica consti tuye una de 

las tres modalidades principales de la educa ción básica en México. 

Surgió a fines de la década de los 70´ y cuenta hoy con cerca del  30 % de 

la matrícula de este nivel.  
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En el marco de la RIES, la ST tiene algunos objetivos distintivos:  

 Inducir y capacitar al educando en el  conocimiento y aplicació n 

de las técnicas de una actividad tecnológica que le permita 

incorporarse de manera inmediata a una actividad productiva;  

 Proseguir la labor de la educación primaria en relación con la 

formación del carácter, el  desenvolvimiento de la personalidad 

crí tica y creadora,  y el fortalecimiento de actitudes de 

solidaridad y justicia social; (…)  

 Estimular el  conocimiento y la valoración de la realidad 

nacional para que el educando esté en condiciones de participar 

en forma consciente y constructiva en su transform ación;  

 Brindar una formación humanística, científica, técnica y 

art ística,  que permita al educando afrontar situaciones 

concretas con capacidad resolutiva, espontaneidad, seguridad y 

economía de esfuerzo; (…)  

 Proporcionar al  educando una formación general que lo habili te 

para su pre-ingreso al  trabajo y para el  acceso al  nivel  

educativo inmediato superior (SEP, 2006).  

La estructura administrativa de los planteles define personal 

directivo, docente,  técnico -administrativo y de intendencia;  órganos 

consultivos las Academias de maestros,  el Consejo Consult ivo Escolar.  

Las Academias de maestros se integran con los profesores que 

atienden una misma área o asignatura académica o tecnológica, con la 

función de opinar sobre los planes de estudio, la programación doc ente, 

la orientación técnico pedagógica,  las investigaciones y los estudios 

especiales, específicamente en unificar el criterio de los miembros de la 

academia, con el fin de analizar el proceso educativo y proponer 

alternativas de solución a las deficienci as y desviaciones encontradas en, 

el proceso enseñanza-aprendizaje.  

Al interior de cada Academia se intercambian conocimientos y 

experiencias con relación al proceso enseñanza -aprendizaje; se analiza e 

interpreta el plan y los programas de estudio,  así com o métodos, medios 

de comunicación educativa, técnicas e instrumentos de evaluación y 

bibliografía; se propicia la superación y actualización de los maestros, 

para elevar la calidad y nivel educativo de los alumnos a su cargo; 

integran el plan de trabajo anual y por cada unidad programática;  

integran, a nivel horizontal , entre las diferentes áreas o asignaturas 

académicas y tecnológicas; y evalúan y adoptan las especialidades 

tecnológicas y sus perfi les de acuerdo a las necesidades de la región.  

El Consejo Consultivo Escolar es un organismo de colaboración y 

consulta,  destinado a auxiliar al  director en la planeación, programación 

y evaluación de las actividades educativas y en la solución de los  

problemas concretos que pudieran presentarse. Lo integran el  di rector,  el 

subdirector, los coordinadores de actividades académicas, tecnológicas,  

asistencia educativa,  tres profesores de actividades académicas y tres de 
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actividades tecnológicas,  y representantes de personal técnico 

especializado y de los estudiantes.  

Sus funciones específicas consisten en colaborar con el  director en 

la planeación del conjunto de las actividades a desarrollar en cada año 

escolar y en los programas de mejoramiento y superación permanentes 

del  proceso educativo; planear y proponer cuanto  sea necesarios para la 

superación del servicio educativo y del  trabajo docente de la propia 

escuela; estudiar los problemas educativos y disciplinarios que le someta 

el director de la escuela y proponer a éste las medidas que juzgue 

convenientes para resolverlos,  y desempeñar las comisiones de estudio,  

participación o trabajo que le señale el director de la escuela.  

En la ST la evaluación consti tuye una fase permanente del proceso 

formativo del educando y tiene por objetos comprobar si se han logrado 

los objetivos del aprendizaje, planear la actividad escolar,  decidir la 

promoción del educando y contribuir a elevar la calidad de la enseñanza, 

así como estimar el aprovechamiento de los alumnos.  

Son varias las características que singularizan a la ST de las o tras 

modalidades.  Una, determinante, consiste en que constituye una opción 

bivalente al  ofrecer un valor adicional al  currículum de la modalidad de 

educación secundaria general:  los estudiantes cursan el programa regular 

de la educación secundaria y a la vez se capacitan en un área 

tecnológica. Egresan con el certificado de educación secundaria y con un 

Diploma de auxiliar técnico en una determinada especialidad. A 

diferencia de la educación tecnológica en las otras modalidades, en ésta 

la carga académica asignada es de 8, 12 y 16 horas semanarias, 

dependiendo de la especialidad, mientras que en las otras no rebasa las 3 

horas (Santos Guerra, 1996).  

Otra característica es el contexto,  que es determinante en las ST, 

dado que de ello depende la naturaleza de s us actividades agropecuarias,  

industriales,  pesqueras,  etc., lo que les permite establecer un vínculo 

natural con esos contextos.  Una más es el componente de formación para 

el trabajo implica el nivel  de posicionamiento de las tecnologías, el  

sentido y función de la formación para el trabajo,  las relaciones entre las 

áreas tecnológicas y académicas, la función particular de las tecnologías 

agropecuarias y la existencia de proyectos productivos.  

En la ST la gestión escolar considera prioritariamente la 

percepción sobre la problemática institucional y sobre el componente 

tecnológico, la trayectoria como directivo, los estilos,  niveles y 

mecanismos de gestión, y la gestión de apoyos y articulaciones 

institucionales;  la percepción y rasgos de los docentes,  sus p erfiles de 

congruencia, el ambiente docente,  la existencia de equipos de trabajo, 

procesos y tipos de formación, que son cuidadosamente observados para 

quienes desempeñan funciones directivas y de coordinación institucional.  

En virtud del interés que se ti ene en el componente de formación 

para el trabajo y sus funciones,  en la ST es importante la valoración de 

la insti tución como tal y de los docentes que atienen el  desarrollo 
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curricular,  las expectativas educativas y laborales, y la medida en que 

los aprendizajes inciden en la puesta en práctica.  

Otra característica de la ST es la diversidad de los espacios 

físicos, la dotación de infraestructura, los materiales, las herramientas,  

los talleres, las áreas agrícolas y los huertos, que permiten el  desarrollo 

curricular,  especialmente los proyectos productivos, así como la 

vinculación institucional con la comunidad, la participación de padres y 

las familias, los apoyos al desarrollo comunitario, las relaciones con las 

organizaciones sociales y la obtención de re cursos y apoyos.  Una 

singularidad de la ST es la planeación y práctica de componentes 

tecnológicos en los proyectos escolares (Mirnada, et al.,  2006).  

 

3.5.  Telesecundaria  

En este contexto el  subsistema de Telesecundaria surgió en base al  

análisis de las políticas tecnológicas respecto a la aplicación de medios 

audiovisuales en educación, puestas en marcha históricamente en 

diferentes estados de la Unión Europea, que puso de manifiesto en 

primer lugar,  la diversidad de modelos televisivos existentes. Una 

diversidad que encuentra una justificación histórica en el  hecho de que, 

cuando el medio televisivo inicia su expansión en Europa, tras el final de 

la Segunda Guerra Mundial, continente que sufre divisiones tan 

profundas que la idea de identidad común europ ea carece de significado.  

Los estados europeos del momento tienen muy presente que las 

ideas de estado-nación y de cultura nacional desarrolladas durante el 

siglo XIX, han permanecido en la base de las dos contiendas mundiales. 

Y para los europeos de la época, por encima de las diferencias políticas y 

económicas de los estados,  prevalece un sentido de recíproca extrañeza 

social  (Bustamante, 1990).   

Precisamente en esa Europa poco favorable a la idea comunitaria,  

nace la televisión y por ello, no ha de sorp render que su historia refleje 

esta situación de diferencia y extrañeza. Nada hace pensar que hubiera 

sido posible, en ese contexto político y social,  que los diferentes 

sistemas televisivos hubieran nacido ya orientados a soluciones comunes. 

Así,  en cada país, la televisión y con ella las políticas audiovisuales,  se 

construyen en relación con la propia sociedad, convirtiéndose en un 

medio que reafirma las propias y específicas tradiciones culturales de 

cada estado europeo en concreto.   

En Latinoamérica y en la región centroamericana, las 

universidades de educación a distancia se desarrollan en la década de los 

años 70, con la creación de la Asociación Argentina de Educación a 

Distancia;  a partir  de entonces,  dicho movimiento se extendió a Brasil, 

Colombia,  Venezuela,  Bolivia,  Ecuador,  Chile,  Costa Rica,  Guatemala,  

Panamá y Nicaragua.   

Varios países, al igual que México, aprovecharon el uso de la 

televisión en el ámbito educativo, algunos de ellos fortalecieron su 

sistema, el  cual sigue vigente; otros,  hace n uso de la televisión sólo 
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como complemento en diferentes niveles,  pero no de manera formal. Así 

se tiene que el uso de la televisión se expande en diferentes países como 

puede apreciarse en la Tabla 4.   

País  Año 

Venezuela 1952 

Puerto Rico 1957 

Chile 1959 

Cuba 1959 

Colombia 1960 

Brasil  1960 

Guatemala 1961 

Filipinas  1961 

Uruguay 1964 

El Salvador 1966 

México 1966 

Argentina 1967 

Perú 1968 

Bolivia 1969 

Tabla 4 .  Países de América Lat ina y El  Caribe donde  

se  inicia  el  uso de  la  te levisión  en educación  

Fuente:  Cal ixto  y Rebol lar ,  2008) .  

 

En el  ámbito latinoamericano, esta forma de enseñanza tuvo que 

enfrentarse desde sus inicios a la desconfianza de quienes veían en ella 

una oportunidad menor, pues temían el  desarrollo de un  sistema más 

flexible, más dinámico y por supuesto, más atractivo. No obstante, 

Telesecundaria se ha mantenido durante cuarenta y ocho años, lapso en 

el cual ha logrado fortalecerse en aspectos como: cobertura, incremento 

de matrícula y condiciones de infr aestructura.   

Al finalizar el sexenio del Presidente de México Adolfo López 

Mateos, teniendo como su Secretario de Educación a Jaime Torres Bodet , 

en 1964, no obstante los  adelantos en materia de educación que se dieron 

en dicha gestión y la ampliación del presupuesto educativo del 15.8% al 

23%, el analfabetismo en México superaba el 30% de la población 

mexicana. Aunado al hecho de que la matriculación escolar era más 

reducida en comunidades rurales y de difícil acceso.  

En 1968 durante la presidencia de Gustavo Díaz Ordaz ,  siendo 

titular de la Secretaría de Educación Pública  Agustín Yáñez , se creó el 

sistema de educación a distancia por televisión. Después de una fase de 

prueba en circuito cerrado, se implementó el  proyecto con la transmisión 

en señal abierta por la estación XHGC-TV (canal 5), e iniciando con 304 

“teleaulas”, de lo que se puede considerar la primera versión con validez 

oficial del  modelo educativo de Telesecundaria (1968), teniendo como 

fundamento el uso de la televisión para fines educativos. La incipiente 

señal de aquel momento llegó a ocho entidades: Hidalgo, Estado de 

México, Morelos,  Oaxaca, Puebla, Tlaxcala,  Veracruz y Distri to Federal.    

http://es.wikipedia.org/wiki/Presidente_de_M%C3%A9xico
http://es.wikipedia.org/wiki/Adolfo_L%C3%B3pez_Mateos
http://es.wikipedia.org/wiki/Adolfo_L%C3%B3pez_Mateos
http://es.wikipedia.org/wiki/Jaime_Torres_Bodet
http://es.wikipedia.org/wiki/1964
http://es.wikipedia.org/wiki/Analfabetismo
http://es.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9xico
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En el  Estado de Zacatecas el servicio nació el  11 de septiembre de 

1980, en la comunidad de Benito Juárez, del municipio d e Zacatecas, 

inaugurándose simultáneamente otras 44 telesecundarias ubicadas en 

diversas localidades de ese Estado.  

La creación de la Secundaria por Televisión, a la que 

posteriormente se llamaría Telesecundaria,  tuvo como objetivo esencial  

contribuir en la lucha contra el atraso que existía de la educación 

secundaria fundamentalmente en zonas rurales e indígenas. La modalidad 

pretendía llevar el nivel educativo a localidades con menos de 2,500 

habitantes donde, por causas geográficas y/o económicas, no er a posible 

el establecimiento de escuelas secundarias generales o técnicas.  

La matrícula fue de 6 .569 alumnos inscritos en 1968, pasando a 

23,762 para 1970; lo que significó desde el  punto de vista cuantitativo, 

un crecimiento significativo, estableciendo a  su vez, que un grupo no 

tenía que ser mayor a 30 alumnos, ni menor de 15, con la finalidad de 

que pudiera ser más controlable por el  coordinador.   

La televisión educativa, como recurso didáctico, consistía en la 

transmisión de programas curriculares, cuyo fin era cubrir los objetivos 

de aprendizaje de un determinado nivel escolar, o bien, contribuir a 

elevar el nivel cultural del pueblo. Inicialmente se basó en el modelo 

italiano Tele Scuola ,  para llevar la educación secundaria a regiones 

rurales que carecían del servicio mediante el uso de medios electrónicos, 

especialmente la TV.  

Durante los primeros años de funcionamiento del  servicio, el 

trabajo de los alumnos se realizaba en teleaulas  donde recibían, por parte 

del  telemaestro ,  la explicación de algún tema programático y la 

indicación de las tareas a realizar. Además, al interior de la teleaula ,  un 

coordinador  reforzaba los aprendizajes y orientaba la realización de los 

trabajos señalados.  

La modalidad continuó avanzando, y con el afán de conocer su 

impacto, en 1972 la Dirección General de Educación Audiovisual (SEP), 

solicitó a la Universidad de Stanford la realización de un estudio 

comparativo de la Telesecundaria con las otras dos modalidades 

(secundarias generales y técnicas). Se revisaron aspectos c omo costo-

beneficio, el rendimiento académico de los alumnos y el  desempeño 

pedagógico de los maestros.  Los resultados fueron positivos y alentaron 

a la SEP a continuar con el servicio ampliando su cobertura. Fue así  

como la reforma educativa de 1972 impul só la revaloración y 

reconstrucción de esta modalidad educativa.  

Aunque durante los 70 la cobertura fue l imitada, para la década de 

los 80 la presencia de la modalidad en el nivel educativo de secundaria 

creció sustancialmente, pues en sólo 10 ciclos escol ares pasó de atender 

un mínimo de 2.45% (1980-81) a 10.61% (1989-90) del  total de la 

matrícula,  apoyándose con una importante producción de materiales 

educativos,  televisivos e impresos,  éstos últimos recibieron el  nombre de 

Guías de estudio ,  apegadas aún al plan y programas de estudio de 1973.  
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En este periodo los recursos televisados experimentaron una 

transformación que sería decisiva en el  modelo educativo: el  uso de 

programas grabados. Con la implementación de estos programas se 

evitaron los problemas ocasionados por la transmisión directa, y diferían 

de manera significativa de aquellos “en vivo”; los nuevos programas se 

producían con mayores recursos técnicos, conductores y actores 

profesionales para el  abordaje de los contenidos de estudio. La 

transmisión de la señal se enlazó con las estaciones televisoras terrenas, 

y sus repetidoras, incrementándose así  la cobertura, y con ello la 

posibilidad de llevar la Telesecundaria a nuevas comunidades.  

Como la mayoría de los maestros de Telesecundaria no tenían una 

formación profesional específica vinculada con esta modalidad 

educativa,  se fortaleció la capacitación a profesores de nuevo ingreso y 

la actualización docente;  ambas acciones diseñadas para usar la misma 

metodología de trabajo con los alumnos. Además,  para apoyar el  

desempeño escolar,  en 1982 se creó la Telesecundaria de Verano ,  como 

un servicio orientado a abatir los índices de deserción, reprobación y 

bajo rendimiento académico.  

La Telesecundaria en la década de los 90 vivió una serie de 

transformaciones educativas iniciadas con la aplicación del Programa 

para la Modernización Educativa (1989 -1994), de donde se desprendió el  

Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica 

(ANMEB), publicado en el Diario Oficial  de la Federación el 19 de  mayo 

de 1992, dicho acuerdo condujo a la modificación del Artículo Tercero 

Constitucional publicado el 5 de marzo de 1993, así como a la emisión 

de la actual  Ley General  de Educación, publicada el 13 de julio del 

mismo año, acciones con las que se decretó  la educación secundaria 

como tramo final de la educación básica.  

Paralelamente, en estos documentos se establece la 

descentralización educativa con la transferencia de los servicios de 

educación básica a los gobiernos estatales,  la reformulación de plane s y 

programas para primaria y secundaria,  y la creación de programas de 

actualización magisterial .  

Con este panorama la SEP publicó un nuevo plan y programas de 

estudio para secundaria que incluyó cambios significativos en enfoques, 

metodología y contenidos; específicamente en Telesecundaria se 

reorientó la propuesta pedagógica con el propósito de promover la 

vinculación del aprendizaje con las necesidades del alumno, sus familias 

y comunidades;  y se elaboraron nuevos materiales impresos de apoyo 

incluyendo aquellos de los cursos regulares, los de verano y los de 

capacitación y actualización para el docente.  

Así, se pasó de una estrategia basada en las Guías de estudio  y los 

programas televisados, al de dos libros para los alumnos uno denominado 

Guía de aprendizaje ,  donde se encontraba organizada la actividad 

educativa;  y otro llamado Conceptos Básicos que hacía las veces de una 

pequeña enciclopedia temática para el desarrollo de actividades 

propuestas en la Guía.  Las sesiones de aprendizaje tenían una duraci ón 
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de 50 minutos,  y los programas de televisión se presentaban uno por 

sesión de trabajo, con una duración de 15 minutos. Se desarrollaron, 

además, las Guías didácticas  que eran materiales para el  docente y 

servían de apoyo para las actividades señalada en  las Guías de 

aprendizaje.  

La transmisión de los programas se impulsó con la utilización de 

la Red Satelital  de Televisión Educativa (EDUSAT), como medio de 

comunicación, difusión y soporte a la educación, lo que contribuyó a la  

expansión en su cobertura, incrementándose del  11.20% al 19.02%. El 

avance y los progresos de Telesecundaria permitieron que en 1996 el 

servicio se ofreciera a otros países en materia de educación a distancia, 

en el  marco del Acuerdo de Cooperación entre México y Centroamérica.  

Al paso del  tiempo, y con el  empleo de la tecnología, se ha 

consolidado por el  empleo de una metodología característica que incluye 

tres elementos fundamentales: el  docente,  las clases televisadas  y las 

guías de aprendizaje.  La señal llega a los televisores en  las aulas gracias 

a la señal vía satélite de la Red EDUSAT, donde se transmiten programas 

para cada grado en el canal 11.   

El modelo de las Telesecundarias ha sido exportado a diversos 

países, como El Salvador, Guatemala, Panamá, Costa Rica y Estados 

Unidos.  Sin embargo, al  iniciar el  siglo XXI existen rezagos.  El 25% de 

los jóvenes que ingresaban a la secundaria no la concluían, las 

evaluaciones evidenciaban que los propósitos del nivel no se alcanzaban 

y alrededor de un millón de jóvenes entre 12 y 15 añ os no tenían acceso 

a este nivel educativo. Para enfrentar estos problemas el Programa 

Nacional de Educación, de la administración federal  2001 -2006, planteó 

la Reforma Integral  de la Educación Secundaria  (RIEB) (SEP, 2006c), 

con el propósito fundamental  de cumplir con el principio de igualdad de 

oportunidades ampliando la cobertura y diversificando la oferta para 

atender al 100% de la demanda.  

Además, se propuso atenuar la deserción e incrementar el nivel de 

logro académico mediante una transformación edu cativa que incluía: a) 

la renovación curricular y pedagógica; b) la renovación de la gestión y la 

organización escolar a fin de asegurar el apoyo permanente al alumno 

para atender su bienestar y logro académico; y c) la actualización de la 

gestión del sistema. 

De esta manera,  el Programa Nacional de Educación 2001 -2006, 

dentro del “Enfoque educativo para el siglo XXI”, planteó la renovación 

curricular,  pedagógica y organizativa de la secundaria,  con base en las 

necesidades de los adolescentes,  incluyendo la  revisión y el 

fortalecimiento del  modelo de atención de la Telesecundaria.   

Como resultado, se renovó el modelo pedagógico con el fin de 

enriquecer la didáctica al flexibilizar el  manejo de los materiales 

educativos,  impulsar nuevas formas para organizar el  trabajo, y atender 

algunos problemas relacionados con la dotación suficiente y oportuna de 

los recursos materiales.  Esta estrategia de transformación fue sólo el  
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primer paso para el  logro de sus objetivos de la Telesecundaria y se 

conoció como: el Modelo Renovado.  

En 2007 la Subsecretaría de Educación Básica, a través de la 

Dirección General  de Materiales Educativos,  llevó a cabo acciones de 

investigación, fortalecimiento pedagógico, tecnológico y de gestión, 

mediante mecanismos de asesoría y acompañamie nto orientados al 

establecimiento de reglas de operación y reformulación del modelo. 

Estas acciones permitieron establecer las bases para desarrollar el  

Programa de Fortalecimiento del Servicio de Telesecundaria bajo reglas 

de operación y las orientaciones  para conformar el Modelo para el 

Fortalecimiento de Telesecundaria.  

En 2015 persiste la preocupación por incrementar la calidad 

educativa y el  logro académico de los alumnos de Telesecundaria,  sin 

embargo, conforme el servicio avanza, el  proceso de consol idación 

continúa; mientras que la elaboración de nuevos materiales y el manejo 

de las TIC se acrecientan y diversifican. Por lo demás, la importancia de 

la Telesecundaria sigue siendo indiscutible.  

Actualmente su metodología denominada Modelo Fortalecido d e 

Telesecundaria se ha mejorado. Se inscribe en el  marco de la Reforma de 

Secundarias (RIES),  con un Plan y Programas de Estudios donde se han 

integrado elementos como el CD de recursos para la clase de Español 

(que contiene videos, audio textos, textos mo delo, canciones e imágenes),  

interactivos y la mediateca, que contiene videos para cada asignatura en 

un paquete de DVD. Se trabaja con el modelo de educación basada en 

competencias, que pretende formar alumnos autónomos que sean capaces 

de desarrollar sus  habilidades en el aprendizaje.  

Desde la reforma educativa que en el presente articula todos los 

niveles de educación básica (preescolar, primaria y secundaria) la 

educación secundaria ha modificado sus planes y programas de estudio 

en el  año 2011.  

En este marco, la posición filosófica del modelo educativo de la 

Telesecundaria se basa en lo prescrito en documentos que norman la 

educación pública en México, especialmente el desarrollo armónico de 

todas las facultades del  ser humano; el  fomentar el  amor a l a Patria y la 

conciencia de la solidaridad internacional en la independencia y la 

justicia; el mejoramiento de la convivencia humana, el  dominio de 

competencias para la vida, a partir del contexto nacional pluricultural y 

de la especificidad de cada contex to regional,  estatal  y comunitario, y 

como agente activo del desarrollo socioeconómico del país.  

También el desarrollo de capacidades y habilidades individuales en 

los ámbitos intelectual, afectivo, art ístico y deportivo, al mismo tiempo 

que se fomentan los valores que aseguren una convivencia social 

solidaria, así como prepararse para la competitividad y exigencias del 

mundo laboral;  y la búsqueda del equilibrio en la formación científica,  

tecnológica y humanística que capacite al educando a utilizar el 

conocimiento para apreciar, disfrutar y conservar el mundo natural, así  

como mejorar la calidad de vida personal y colectiva.    
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Como componente de las competencias busca la adquisición de 

valores y actitudes para ser personas crí t icas capaces de ofrecer mejo res 

soluciones para garantizar el  bienestar,  una vida digna y una 

organización social justa, así como crear condiciones que posibili ten al  

educando reflexionar sobre su entorno con el  propósito de proponer 

acciones críticas y constructivas que le permitan transformar su realidad.   

El objetivo original del proyecto, mismo que se mantiene hasta la 

fecha, es abatir el  rezago educativo de la educación secundaria en 

comunidades rurales e indígenas,  que cuenten con señal de televisión, en 

zonas con menos de 2 mi l 500 habitantes, donde el número de alumnos 

egresados de la primaria, y las condiciones geográficas y económicas 

hacen inviable el establecimiento de planteles de educación secundaria,  

general o técnica. Estas condiciones incluyen a zonas semiurbanas y 

urbanas marginales (García, 1979, citado por Calixto y Rebollar, 2008).   

Para cumplir su objetivo se diseña y aplica programas de 

televisión, para permitir a los estudiantes el acceso a los conocimientos.  

Se establece un currículo especial  que aborda el Plan  y Programas de 

estudio vigente para secundaria.   

Cuenta con una importante infraestructura de medios,  donde el  

elemento central  es la Red EDUSAT, con el  propósito de ofrecer nuevas 

propuestas de televisión, cuya señal se recibe en toda la República 

Mexicana, transmitiéndose simultáneamente a través de dos vías: en la 

mañana para el área metropolitana de la Ciudad de México por Canal 9 

de TELEVISA, otorgado en tiempos oficiales, y por la señal digital 

comprimida del  Canal 11 de la Red EDUSAT del satélite So lidaridad en 

todo el  país y América Latina. En la actualidad el servicio se transmite 

por el  satélite SATMEX 5.  

En 1998, se registró que a nivel nacional egresaban anualmente 

alrededor de 200 mil alumnos, de los cuales en un 90%, se rezagaban 

para el  siguiente nivel, lo que significaba la necesidad de la creación de 

un Telebachillerato,  en su modalidad escolarizada, que permitiera 

asegurar la preparación en estudios superiores.    

En el ámbito internacional, el desarrollo de la Telesecundaria 

representa en buena medida el programa de educación a distancia en 

México. Uno de los resultados más claros sobre este punto, es la 

propuesta del Programa de Cooperación en Educación a Distancia con los 

Estados Unidos de América.   

El proyecto se considera en el Memorándum de Entendimiento en 

Educación, firmado por los titulares de la Secretaría de Educación de 

México y los Estados Unidos de América,  como apoyo al  Programa 

Binacional de Educación Migrante. Éste se apoya en los principios de la 

Declaración Universal de los  Derechos del Hombre y en la Declaración 

de los Derechos del  Niño promulgados por la ONU.  

Uno de los objetivos de dicho programa es: ofrecer a todos, las 

mismas oportunidades de acceso a la educación... y proporcionar,  a los 

maestros bil ingües,  apoyos alte rnativos para la educación de más de un 
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millón de estudiantes de origen latinoamericano del nivel medio, que no 

dominan el  inglés; así como contribuir al proceso de aprendizaje del 

español como segunda lengua (SEP, 1997, 30).  

En el  sentido operativo, el  p rograma requiere de la capacitación de 

los maestros bilingües en el manejo del modelo del servicio,  y ofrecer a 

precios de recuperación, los materiales didácticos impresos, el material  

video grabado y los medios electrónicos necesarios;  además de 

proporcionar los elementos para la asistencia pedagógica, la evaluación 

permanente y la consulta técnica.    

En base a lo anterior, el modelo busca:  

 Atender la demanda de educación secundaria en zonas donde, 

por razones geográficas y económicas,  no es posible establ ecer 

secundarias generales o técnicas.  Incrementar los logros 

educativos a través de una propuesta pedagógica flexible,  

enfocada en competencias para la vida,  la promoción de 

actitudes y la realización de proyectos productivos en beneficio 

de la comunidad.   

 Impulsar el  uso de recursos tecnológicos y materiales de 

formatos digitales que permitan el  tránsito de un aula 

tradicional a una telemática.  

 Aplicar acciones correctivas para disminuir los índices de 

reprobación a través de una evaluación colegiada, en la cual la 

comunidad educativa tendrá la posibilidad de realizar 

evaluaciones en línea y obtener de forma inmediata el resultado 

por alumno, grupo, escuela o región.  

 Mejorar la gestión educativa y la coordinación de los trabajos 

entre los niveles federal  y estatal , a fin de asegurar el  logro de 

los objetivos institucionales  

Las características del modelo educativo de Telesecundaria son:  

 Integral ,  porque se organiza y estructura con una visión 

holística para el alumno, ya que observa su situación 

geográfica, económica y social;  así como las condiciones 

necesarias de infraestructura y capacitación docente que 

favorecen los procesos de enseñanza y aprendizaje.  

 Flexible ,  porque presenta propuestas diversas de trabajo para 

todas las asignaturas incluidas en los materiales, mismas que 

son adecuadas por los docentes para que los estudiantes 

realicen actividades que les sean atractivas y útiles para aplicar 

en su entorno; también ofrece diversas opciones y formas de 

cursar las asignaturas de Arte y Tecnología, con e l fin de que 

resulten afines a los intereses y habilidades de los alumnos.  

 Incluyente ,  porque contribuye al  logro de una apropiada 

inserción social del alumno al  brindar igualdad de 

oportunidades educativas a todos los jóvenes del  país y 

estimular el  logro  de resultados académicos equivalentes,  
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mediante diferentes opciones curriculares y extracurriculares 

que consideran las características específicas de la comunidad 

en la que cada cual se desenvuelve.  

 Participativo ,  porque se atiende y recuperan las propu estas y 

opiniones de los actores involucrados en el Fortalecimiento de 

Telesecundaria,  al  tiempo que se promueven formas variadas de 

participación social  e interinsti tucional para el  cumplimiento de 

los propósitos educativos.  

Con estas características el m odelo educativo de Telesecundaria 

pretende formar personas crít icas y reflexivas,  responsables de la 

construcción de su propio conocimiento, en un marco científico 

humanista,  en el que los alumnos se interesen en dar sentido personal y 

social  al conocimiento de la ciencia,  y animarles a participar como 

ciudadanos. Por lo que la intención educativa es formar un ser creador y 

gestor de la acción política, económica, científica y tecnológica 

orientada al  bien común considerando los valores universales para 

alcanzar la trascendencia humana.  

Para alcanzar esta formación al término de la educación básica, es 

fundamental en el alumno el logro de los aprendizajes esperados, para lo 

cual el modelo educativo de Telesecundaria considera la posición teórica 

del  constructivismo en la adquisición de conocimientos. Esta postura 

provee a los alumnos de herramientas útiles para que construyan, 

modifiquen y diversifiquen sus esquemas cognitivos,  fortaleciendo así el  

desarrollo de competencias para la vida; al tiempo de promove r su 

crecimiento personal y social .  

El modelo pretende que el docente cumpla las funciones de 

mediador entre el alumno y los aprendizajes esperados, que se convierta 

en un gestor del aprendizaje participando del proceso de construcción y 

asimilación de los  conocimientos por parte del alumno; su labor es 

gestionar y adecuar una serie de recursos didácticos que le permitan 

apoyar el proceso. No se trata de implementar actividades como si  fuera 

un recetario,  sino contextualizar las propuestas presentadas en lo s 

materiales educativos a la circunstancia particular del centro escolar y el  

alumno para que sean ejecutadas de forma colectiva o grupal en 

congruencia con el  contexto que las debe justificar.  

De esta manera, la labor docente en el aula se orientará a ade cuar 

las secuencias de aprendizaje producto de la dosificación que, solo para 

el caso de Telesecundaria,  los especialistas que se desempeñan como 

diseñadores instruccionales en áreas federales, elaboran para cada 

asignatura;  con estas propuestas se pretend e sugerir al  maestro cómo dar 

continuidad al proceso educativo.  

El trabajo colegiado en el  centro escolar debe considerarse un 

espacio indispensable para compartir experiencias centradas en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, y una oportunidad para qu e la labor 

docente traspase los muros escolares al  trazar de manera conjunta con 

alumnos y comunidad las líneas a las que habrán de orientarse los 
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esfuerzos para incrementar el logro educativo y la permanencia de los 

alumnos hasta concluir su educación bás ica.  

La relación pedagógica se centra en el aprendizaje y no en la 

enseñanza, el  docente solamente participa como mediador de 

conocimientos, el  estudiante tiene variadas oportunidades de construir 

sus conocimientos y expresar lo que sabe y acercarse a lo q ue no sabe. 

Situaciones en las que pueda compartir sus ideas y conocer las de los 

demás. Para esto se requiere la colaboración de las personas que forman 

parte del proceso educativo.  

Favorece a estudiantes y docentes para el logro de su autonomía 

por el  saber, mediante la gestión de nuevos materiales y actividades de 

aprendizaje que estimulan el interés por el conocimiento, promoviendo la 

consulta e investigación en variadas fuentes de información que 

fomenten el  pensamiento crí tico, analítico y argumentat ivo de los 

estudiantes,  e integrarlos en su participación para incluir,  cuestionar y 

construir nuevos esquemas de conocimientos.  

Es un modelo flexible porque se ajusta a las necesidades de una 

sociedad que está en constante cambio y a las exigencias del mu ndo 

actual, es integral porque vincula a todas las personas que forman parte 

de la comunidad educativa y generar espacios participativos para lograr 

objetivos compartidos.  

Teóricamente, el Programa Nacional de Modernización de la 

Educación Básica (ANMEB) dio a la Telesecundaria los elementos para 

acceder al resultado global y dialéctico, donde el éxito del servicio 

depende de su adaptación a las característ icas específicas de las 

comunidades. Es decir, esta modalidad mantiene el  objetivo original de 

atender las necesidades de educación, pero también se relaciona con el 

carácter formativo de los estudiantes, pues los contenidos y los 

aprendizajes que ofrece la escuela, les permite encontrar la manera de 

resolver situaciones,  tomar decisiones personales y de c arácter familiar 

y/o comunitario a través del aprendizaje significativo y la construcción 

del conocimiento.   

Se elaboró una guía para la planeación y el desarrollo de los  

cursos de actualización de esta modalidad en la asignatura de Español y 

mediante la Red EDUSAT, se transmitieron los programas 

correspondientes a cada taller dirigido a la capacitación de los 

coordinadores y los maestros. También, se dio mayor énfasis al  

aprovechamiento de los medios de comunicación, se integró el  uso de 

computadoras y aumentó el número de videocaseteras, considerados 

todos, elementos insustituibles relacionados directamente con el  alumno.  

En este sentido, es destacable que, a partir de 2007, inició el  

programa Microsoft a través de la iniciativa “Alianza por la Educación” ,  

en el  Estado de México. Dicho programa trabaja para que tanto docentes 

como estudiantes aprovechen las tecnologías de información para 

alcanzar su máximo potencial.  
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Los resultados arrojados por las pruebas nacionales que aplica el  

Insti tuto Nacional de Evaluación Educativa (INEE) son muy 

desalentadores para los estudiantes que cursan Telesecundaria, en el  área 

de comprensión de lectura y habil idades de razonamiento matemático. De 

igual forma sucede con el Examen de Ingreso a la Educación Media 

Superior (EXANI-I),  el cual muestra que los alumnos de esta modalidad, 

están aprendiendo poco y muy pocos alcanzan altos niveles de éxito 

académico, datos que preocupan y que habría que rescatar para iniciar un 

análisis a fondo del modelo con el fin de encontrar pos ibles causas que 

permitan explicar tan desagradables evidencias,  esto es solo por señalar 

algunas.   

El modelo en muchas escuelas no opera como fue diseñado porque 

existe una enorme dificultad para juzgar la eficacia del modelo, dado que 

los componentes no estaban presentes y las condiciones en las que 

funcionaban no respondían a las propuestas hechas por el modelo (Santos 

del  Real,  2004, 13).   

Además, hace hincapié en la serie de problemáticas de tipo 

material y pedagógico por la que atraviesan las telesecu ndarias, como la 

carencia de personal docente para atender los tres grados,  pues existe un 

buen número de escuelas unitarias y bidocentes;  la falta de preparación 

de los profesores,  trayendo como consecuencia, dificultad para el 

dominio de los contenidos a  dirigir en cada grado, el  mal uso de la 

televisión, carencia de materiales impresos, tanto para el alumno como 

para el  profesor,  entre otros.  Además, la ausencia de personal de apoyo y 

asistencia a la educación en las escuelas genera más trabajo en los 

docentes pues, además de su responsabil idad educativa,  deben realizar 

tareas administrativas.  

La Telesecundaria no dispone de una planta docente amplia y 

distribuida por asignaturas,  por lo que los profesores de esta modalidad, 

aunque posean el dominio de un campo disciplinario, deben cubrir las 

demás asignaturas que corresponden al grado escolar que atienden, 

situación que se complica cuando un profesor trabaja con más de un 

grado.   

La Telesecundaria cuenta con más de 4 mil programas de 

televisión para los  tres grados,  con propósitos didácticos diversos; 62 de 

ellos corresponden a los cursos de Telesecundaria de verano. En el 

escenario actual de globalización, sería importante revisar en 

profundidad la posible adaptación de diversos medios al modelo (red 

escolar, software educativo, DVD, video, etc.), a fin de lograr mayor 

impacto.   

Una evaluación del Modelo Pedagógico de Telesecundaria, cuyo 

objetivo fue contrastar los contenidos y modalidades de los Talleres 

Generales de Actualización (TGA) para los docen tes de Telesecundarias 

con los requerimientos que plantea el  Modelo Pedagógico, utilizó una 

metodología basada en los enfoques de Scriven (Stufflebeam, 1989), que 

sustenta que lo importante al realizar una evaluación es identificar y 

valorar los bienes y servicios,  lo que desplaza a los objetivos al 
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planteamiento de las necesidades; y de  Eisner (House, 2000), que tiene 

como finalidad, resaltar los aspectos más significativos del  objeto 

evaluado para captar la esencia de lo concreto y constatar el grado de 

correspondencia.   

La investigación se desarrolló en tres fases: evaluación de 

contexto,  evaluación de entrada y valoración de resultados.  Se 

consideraron las variables: plan y programa de estudios, proceso 

enseñanza-aprendizaje,  formación docente, apoyos didácticos, y guía 

didáctica.  (Calixto y Rebollar,  2008).  

Si bien la Telesecundaria ha tenido logros muy significativos,  

sobre todo en su cobertura, habría que cuestionar sus limitantes, y sobre 

todo la eficacia que está ofreciendo, qué y cómo hacer que el  modelo se 

convierta en una alternativa eficiente, que ofrezca los elementos 

necesarios para quienes asisten a esta modalidad .  

Ante este panorama podemos identificar,  como posible escenario,  

que en 2025 la demanda poblacional para educación secundaria hab rá 

disminuido, pues de acuerdo con la Organización para la Cooperación y 

el Desarrollo Económicos (OCDE), los problemas críticos en México son 

la cobertura y la eficiencia terminal,  teniendo que:  

 Sólo 5 de cada 100 estudiantes que ingresan a primaria egres an, 

16 años después,  de alguna modalidad de la educación superior 

y,  de éstos 5, sólo la mitad logra titularse.  

 El 48% de la población de 15 años no estudia en ninguna 

escuela, ni pública ni privada, es decir, está fuera de las 

oportunidades para estudiar.    

 De la población con edad de 17 años,  el 63% está fuera del  

sistema educativo; este porcentaje llega al  75% en la población 

de 18 años.   

 Sólo el 17% de los jóvenes de 20 a 24 años está inscrito en 

alguna institución de educación superior del  país.   

 Sólo el  54% de los que ingresan a licenciatura culminan sus 

estudios.  

La Telesecundaria constituye uno de los pocos programas donde 

los jóvenes que viven en las poblaciones más desprotegidas tienen la 

oportunidad de recibir educación secundaria. Sin embargo, l a tendencia 

que sigue la Telesecundaria es de una modalidad subordinada a los 

recursos técnicos que se poseen, limitando las condiciones de desarrollo 

de profesores y estudiantes.  

La tendencia que se observa es que existen pocos esfuerzos para 

mejorar el  trabajo en las Telesecundarias, el  hecho de que las escuelas 

sean rurales y estén aisladas de los hábitos convencionales de las 

escuelas generales hace que la improvisación y la simulación sean más 

frecuentes.  
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En la Ley General de Educación se establece q ue se debe destinar 

a la educación recursos crecientes en términos reales, haciendo 

referencia a la convocatoria de la UNESCO en 1979, de orientar el 8 por 

ciento del producto interno bruto a esta actividad.  

En el sexenio anterior 2006-2012, el gasto en este renglón ha 

crecido l igeramente,  al pasar de 6.42% a 7.07% del PIB. Pero la cifra 

está trucada, porque incluye el  gasto privado. Restando éste,  el gasto 

público en educación se ubica para este año en apenas 5.41% del PIB 

(sólo 0.41 puntos porcentuales m ás que el registro de una década atrás),  

de tal suerte que para alcanzar la meta de 8% para 2007 el sector público 

tendría que incrementar el gasto en educación en 2.59% del producto, 

algo así como 200 mil millones de pesos (15 mil millones de dólares) lo 

cual,  lamentablemente,  no sucederá, manteniendo o quizá reduciendo los 

recursos que se disponen para la Telesecundaria.  

Así,  las Telesecundarias ubicadas en zonas rurales presentarán un 

alto grado de marginación respecto al uso de las tecnologías, que será n 

una exigencia tanto para la operatividad del modelo como para quienes 

se desenvuelvan en una sociedad imperante y generadora de cambios 

tecnológicos.   

El origen social sigue siendo el  freno a las oportunidades para la 

educación. Aproximadamente desde hace 5 años ha aparecido en el 

mundo una variedad de instituciones educativas, capacitación y 

educación continua que han captado a cientos de miles de usuarios en 

una multiplicidad de programas basados en las nuevas tecnologías de 

información y telecomunicaciones. Un reporte del Banco Mundial señala 

que la eliminación de las barreras de distancia física que resultan de las 

nuevas tecnologías ha hecho aparecer a numerosas instituciones que dan 

formación por Internet y satélite:  

 En Estados Unidos, en el  año 2000  se registraron 3 mil 

instituciones que imparten formación en línea.   

 33 estados de la Unión Americana han establecido la 

universidad virtual. Para el 2002 el 85% de las universidades 

locales (Community Colleges) tenían planeado ofrecer cursos de 

educación a distancia en línea.  

 En Corea del Sur hay 15 universidades virtuales que ofrecen 66 

programas de licenciatura a 14,500 estudiantes.  

 La Universidad de Nueva York atiende a 60 mil  estudiantes con 

educación a distancia y la Universidad de Phoenix a 57 mil.   

 El sistema de universidad a distancia de España atiende a 200 

mil estudiantes.  

 20 mil estudiantes en Malasia y en Singapur estudian en 

universidades australianas con el  sistema de educación a 

distancia. Su costo es un tercio de lo que pagarían si los 

estudiantes se trasladaran a dichas universidades australianas.  
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En muchos países de América Latina, de África y de Asia donde la 

gran preocupación del futuro es formar su capital  humano para la nueva 

economía globalizada se está comenzando a invertir  dinero y  esfuerzos 

en estas nuevas formas de educación. En México las experiencias son 

todavía muy limitadas,  si se atiende a un uso extensivo y de calidad de 

estas nuevas modalidades de formación. Hay experiencias como la 

Telesecundaria y algunas universidades ya  tienen instalaciones y 

suscripciones para participar en programas académicos de formación 

digital.   

El escenario deseable para la Telesecundaria corresponde a que se 

le presta mucha mayor atención y recursos para explorar las 

potencialidades en este tipo de formación y de estas nuevas formas de 

aprendizaje, para implantarlas de una manera seria y efectiva para 

asegurar su éxito, con la seguridad de que ésta es una línea muy 

prometedora para el  futuro. Si los tomadores de decisiones no valoran 

suficientemente estas oportunidades,  se incrementará el  rezago en capital 

humano frente a otros países competidores por la inversión en las nuevas 

industrias que requieren mayor preparación. Con profesores 

comprometidos y con una adecuada formación se haría posible que  la 

atención a los estudiantes fuera más personalizada.   

También en un escenario deseable ocurriría un aumento del  PIB 

dedicado a educación, que podría traducirse en un modelo pedagógico de 

Telesecundaria que realmente sea aceptado por la sociedad, que of rezca 

buenos resultados y que realmente tenga congruencia entre lo que diseña 

y lo que se desarrolle. Si el modelo plantea el uso de tecnologías, éstas 

deben dotarse de igual manera a las diferentes instituciones que ofrecen 

dicho servicio y no sólo algunos, como es el caso que se vive 

actualmente, donde muy pocos son los que tienen dicho acceso. Las 

escuelas Telesecundarias, en este escenario,  contarán con los servicios 

necesarios (Internet,  multimedia,  videos, programaciones,  servicio de 

EDUSAT, etc.), logrando niveles aceptables de formación.   

La evaluación será una práctica continua en colaboración con los 

responsables de ejecutar dicho proyecto y su implementación puede 

requerir adaptaciones a las circunstancias propias del  contexto no 

previstas; en tal caso, servirá de guía para la ejecución y se util izará 

como referencia para valorar el proceso y sus alcances, debe abarcar las 

fases y componentes de la formación escolar y habrá de extenderse a los 

componentes del  modelo: Formación docente,  Materiales y medios,  

Infraestructura y equipamiento y Gestión y operación; para dar 

continuidad al proceso de mejora del  servicio educativo de 

Telesecundaria.  

 

3.6. Articulación de la Educación Básica.  

La Articulación de la Educación Básica determina un trayecto 

formativo –organizado en un Plan y los programas de estudio 

correspondientes–  congruente con el cri terio, los fines y los propósitos 

de la educación aplicable a todo el  sistema educativo nacional,  
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establecidos tanto en la Constitución Política de los Estados U nidos 

Mexicanos, como en la Ley General de Educación (DOF/PEF, 2011).  

La Articulación es requisito fundamental  para el  cumplimiento del 

perfi l de egreso. Este trayecto se organiza en el Plan y los programas de 

estudio correspondientes a los niveles de pree scolar, primaria y 

secundaria, que integran el t ipo básico. Dicho Plan y programas son 

aplicables y obligatorios en los Estados Unidos Mexicanos; están 

orientados al desarrollo de competencias para la vida de las niñas, los 

niños y los adolescentes mexicanos; responden a las finalidades de la  

Educación Básica,  y definen los Estándares Curriculares y los 

aprendizajes esperados para dichos niveles educativos, en los términos 

siguientes:  

El Plan de estudios 2011 de Educación Básica es el  documento 

rector que define las competencias para la vida,  el  perfil  de egreso, los 

Estándares Curriculares y los aprendizajes esperados que constituyen el 

trayecto formativo de los estudiantes, y que se propone contribuir a la 

formación del ciudadano democrático, crítico y cre ativo que requiere la 

sociedad mexicana en el  siglo XXI, desde las dimensiones nacional y 

global,  que consideran al  ser humano y al ser universal.  

El Plan de estudios es de observancia nacional y reconoce que la 

equidad en la Educación Básica consti tuye un o de los componentes 

irrenunciables de la calidad educativa, por lo que toma en cuenta la 

diversidad que existe en la sociedad y se encuentra en contextos 

diferenciados.  En las escuelas,  la diversidad se manifiesta en la variedad 

lingüística, social , cultural,  de capacidades, de ritmos y estilos de 

aprendizaje de la comunidad educativa.  

Se reconoce que cada estudiante cuenta con aprendizajes para 

compartir y usar, por lo que busca que se asuman como responsables de 

sus acciones y actitudes para continuar a prendiendo. En este sentido, el  

aprendizaje de cada alumno y del grupo se enriquece en y con la 

interacción social y cultural,  con retos intelectuales,  sociales,  afectivos y 

físicos, y en un ambiente de trabajo respetuoso y colaborativo.  

Otra característica del Plan de estudios es su orientación hacia el  

desarrollo de actitudes, prácticas y valores sustentados en los principios 

de la democracia:  el  respeto a la legalidad, la igualdad, la libertad con 

responsabilidad, la part icipación, el diálogo y la búsque da de acuerdos;  

la tolerancia, la inclusión y la pluralidad, así como una ética basada en 

los principios del  Estado laico, que son el marco de la educación 

humanista y científica que establece el  Artículo Tercero Constitucional.  

Propone que la evaluación sea una fuente de aprendizaje y permita 

detectar el rezago escolar de manera temprana y,  en consecuencia, la 

escuela desarrolle estrategias de atención y retención que garanticen que 

los estudiantes sigan aprendiendo y permanezcan en el sistema educativo 

durante su trayecto formativo.  

El Plan de estudios requiere partir de una visión que incluya los 

diversos aspectos que conforman el  desarrollo curricular en su sentido 
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más amplio,  y que se expresan en los principios pedagógicos, que son 

condiciones esenciales para la implementación del currículo,  la 

transformación de la práctica docente, el  logro de los aprendizajes y la 

mejora de la calidad educativa.  Son catorce  los principios:  

1.  Centrar la atención en los estudiantes y en sus procesos de 

aprendizaje. El centro y el referente fundamental  del 

aprendizaje es el  estudiante,  porque desde etapas tempranas se 

requiere generar su disposición y capacidad de continuar 

aprendiendo a lo largo de su vida, desarrollar habilidades 

superiores del  pensamiento para solucionar problemas, pensar  

crí ticamente, comprender y explicar situaciones desde diversas 

áreas del  saber, manejar información, innovar y crear en 

distintos órdenes de la vida. (…)  

2.  Planificar para potenciar el  aprendizaje. La planificación es un 

elemento sustantivo  de la práctica docente para potenciar el  

aprendizaje de los estudiantes hacia el desarrollo de 

competencias. Implica organizar actividades de aprendizaje a 

partir de diferentes formas de trabajo,  como situaciones y 

secuencias didácticas y proyectos,  entre  otras.  Las actividades 

deben representar desafíos intelectuales para los estudiantes 

con el fin de que formulen alternativas de solución. (…)  

3.  Generar ambientes de aprendizaje. Se denomina ambiente de 

aprendizaje al espacio donde se desarrolla la comunicac ión y 

las interacciones que posibilitan el aprendizaje. Con esta 

perspectiva se asume que en los ambientes de aprendizaje 

media la actuación del docente para construirlos y emplearlos 

como tales. (…)  

4.  Trabajar en colaboración para construir el  aprendizaje. El 

trabajo colaborativo alude a estudiantes y maestros, y orienta 

las acciones para el descubrimiento, la búsqueda de soluciones,  

coincidencias y diferencias, con el  propósito de construir 

aprendizajes en colectivo. (…)  

5.  Poner énfasis en el desarrollo de competencias,  el  logro de los 

Estándares Curriculares y los aprendizajes esperados.  (…)  

 Una competencia es la capacidad de responder a diferentes 

situaciones,  e implica un saber hacer (habilidades) con saber 

(conocimiento), así como la valoración de las con secuencias 

de ese hacer (valores y actitudes).  (…)  

 Los Estándares Curriculares  son descriptores de logro y 

definen aquello que los alumnos demostrarán al concluir un 

periodo escolar;  sintetizan los aprendizajes esperados que, 

en los programas de educación  primaria y secundaria,  se 

organizan por asignatura-grado-bloque, y en educación 

preescolar por campo formativo -aspecto.  (…)  

 Los aprendizajes esperados  son indicadores de logro que, en 

términos de la temporalidad establecida en los programas de 
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estudio, definen lo que se espera de cada alumno en 

términos de saber, saber hacer y saber ser; además, le dan 

concreción al trabajo docente al hacer constatable lo que los 

estudiantes logran, y constituyen un referente para la 

planificación y la evaluación en el au la. (…)  

6.  Usar materiales educativos para favorecer el aprendizaje.  En la 

sociedad del siglo XXI los materiales educativos se han 

diversificado. Como sus formatos y medios de acceso requieren 

habilidades específicas para su uso, una escuela en la 

actualidad debe favorecer que la comunidad educativa,  además 

de utilizar el  libro de texto, emplee otros materiales para el 

aprendizaje permanente; algunos de ellos son: Acervos para la 

Biblioteca Escolar y la Biblioteca de Aula.  (…) Materiales 

audiovisuales,  multimedia e Internet.  (…) Materiales y 

recursos educativos informáticos. (…) Objetos de aprendizaje 

(ODA) (Planes de clase,  Reactivos,  Plataformas tecnológicas y 

software educativo. (…)  

7.  Evaluar para aprender. (…) La evaluación de los aprendizajes 

es el proceso que permite obtener evidencias, elaborar juicios y 

brindar retroalimentación sobre los logros de aprendizaje de 

los alumnos a lo largo de su formación; por tanto,  es parte 

constitutiva de la enseñanza y del aprendizaje. Los juicios 

sobre los aprendizajes logrados durante el proceso de 

evaluación buscan que estudiantes, docentes, madres y padres 

de familia o tutores,  autoridades escolares y educativas, en sus 

distintos niveles, tomen decisiones que permitan mejorar el  

desempeño de los estudiantes.  Por tanto,  en la Educación 

Básica el enfoque formativo deberá prevalecer en todas las 

acciones de evaluación que se realicen” ( DOF/PEF, 2011).  

Desde este enfoque se sugiere obtener evidencias y 

brindar retroalimentación a los alumnos a lo largo de su 

formación, ya que la que reciban sobre su aprendizaje, les 

permitirá participar en el mejoramiento de su desempeño y 

ampliar sus posibilidades de aprender. Para que cumpla sus 

propósitos,  requiere comprender cómo potenciar los logros y 

cómo enfrentar las dificultades.  Por  ello, el  docente habrá de 

explicitar a los estudiantes formas en que pueden superar sus 

dificultades.  En este sentido, una calificación o una 

descripción sin propuestas de mejora resultan insuficientes e 

inapropiadas para mejorar su desempeño.  

Para que el  enfoque formativo de la evaluación sea parte 

del  proceso de aprendizaje,  el  docente debe compartir con los 

alumnos y sus madres,  padres de familia o tutores lo que se 

espera que aprendan, así  como los criterios de evaluación. Esto 

brinda una comprensión y apropiación compartida sobre la 

meta de aprendizaje, los instrumentos que se utilizarán para 

conocer su logro, y posibilita que todos valoren los resultados 

de las evaluaciones y las conviertan en insumos para el 
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aprendizaje; en consecuencia, es necesario  que los esfuerzos se 

concentren en cómo apoyar y mejorar el desempeño de los 

alumnos y la práctica docente.  

En educación preescolar,  los referentes para la evaluación 

son los aprendizajes esperados establecidos en cada campo 

formativo, que constituyen la expresión concreta de las 

competencias;  los aprendizajes esperados orientan a las 

educadoras para saber en qué centrar su observación y qué 

registrar en relación con lo que los niños hacen.  

Para la educación primaria y secundaria, en cada bloque 

se establecen los aprendizajes esperados para las asignaturas,  

lo que significa que los docentes contarán con referentes de 

evaluación que les permitirán dar seguimiento y apoyo cercano 

a los logros de aprendizaje de sus estudiantes.  

Durante un ciclo escolar, el docente realiza o promueve 

distintos tipos de evaluación, tanto por el momento en que se 

realizan, como por quienes intervienen en ella.  

En primer término, están las evaluaciones diagnósticas, 

que ayudan a conocer los saberes previos de los estudiantes;  la 

formativa, que se realiza durante los procesos de aprendizaje y 

son para valorar los avances,  y la sumativa,  para el  caso de la 

educación primaria y secundaria, cuyo fin es tomar decisiones 

relacionadas con la acreditación, no así  en el nivel de 

preescolar, donde la acreditación se obtendrá sólo por el hecho 

de haberlo cursado.  

En segundo término, se encuentra la autoevaluación y la 

coevaluación entre los estudiantes. La primera busca que 

conozcan y valoren sus procesos de aprendizaje y sus 

actuaciones, y cuenten con bases para mejorar su desempeño; 

mientras que la coevaluación es un proceso que les permite 

aprender a valorar los procesos y actuaciones de sus 

compañeros, con la responsabilidad que esto conlleva, además 

de que representa una oportunidad para co mpartir  estrategias 

de aprendizaje y aprender juntos.  

Tanto en la autoevaluación como en la coevaluación es 

necesario brindar a los alumnos criterios sobre lo que deben 

aplicar durante el proceso, con el  fin de que éste se convierta 

en una experiencia formativa y no sólo sea la emisión de 

juicios sin fundamento.  

La heteroevaluación, dirigida y aplicada por el docente,  

contribuye al  mejoramiento de los aprendizajes de los 

estudiantes mediante la creación de oportunidades de 

aprendizaje y la mejora de la práctica docente.  

De esta manera, desde el enfoque formativo de la 

evaluación, independientemente de cuándo se lleve a cabo –al 

inicio,  durante o al final del  proceso – ,  de su finalidad –
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acreditativa o no acreditativa– ,  o de quiénes intervengan en 

ella –docente, alumno o grupo de estudiantes – ,  toda evaluación 

debe conducir al mejoramiento del aprendizaje y a un mejor 

desempeño del docente.  

“Cuando los resultados no sean los esperados,  el sistema 

educativo creará oportunidades de aprendizaje diseñando 

estrategias diferenciadas, tutorías u otros apoyos educativos 

que se adecuen a las necesidades de los estudiantes.  

Para ello,  es necesario identificar las estrategias y los 

instrumentos adecuados para el  nivel de desarrollo y 

aprendizaje de los estudiantes. Algunos instrumentos que 

deberán usarse para la obtención de evidencias son: Rúbrica o 

matriz de verificación, Listas de cotejo o control,  Registro 

anecdótico o anecdotario, Observación directa, Producciones 

escri tas y gráficas,  Proyectos colectivos de búsqueda de  

información, identificación de problemáticas y formulación de 

alternativas de solución, Esquemas y mapas conceptuales, 

Registros y cuadros de actitudes observadas en los estudiantes 

en actividades colectivas, Portafolios y carpetas de los 

trabajos, Pruebas escritas u orales.  

Asimismo, y con el  fin de dar a conocer los logros en el 

aprendizaje de los estudiantes y en congruencia con el enfoque 

formativo de la evaluación, se requiere transitar de la actual 

boleta de calificaciones, a una Cartilla de Educació n Básica en 

la que se consigne el progreso de los estudiantes obtenido en 

cada periodo escolar, considerando una visión cuanti tativa y 

cualitativa.  

8.  Favorecer la inclusión para atender a la diversidad. La 

educación es un derecho fundamental y una estrategia  para 

ampliar las oportunidades, instrumentar las relaciones 

interculturales,  reducir las desigualdades entre grupos sociales,  

cerrar brechas e impulsar la equidad. Por lo tanto, al  reconocer 

la diversidad que existe en nuestro país,  el  sistema educativo 

hace efectivo este derecho al ofrecer una educa ción pertinente 

e inclusiva.  

9.  Incorporar temas de relevancia social. Los temas de relevancia 

social  se derivan de los retos de una sociedad que cambia 

constantemente y requiere que todos sus integrantes actúen c on 

responsabilidad ante el  medio natural  y social,  la vida y la 

salud, y la diversidad social , cultural y l ingüística.  Por lo cual, 

en cada uno de los niveles y grados se abordan temas de 

relevancia social que forman parte de más de un espacio 

curricular y contribuyen a la formación crítica,  responsable y 

participativa de los  estudiantes en la sociedad.  

10.  Renovar el pacto entre el  estudiante, el  docente,  la familia y 

la escuela.  Desde la perspectiva actual, se requiere renovar el  

pacto entre los diversos acto res educativos, con el fin de 
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promover normas que regulen la convivencia diaria,  

establezcan vínculos entre los derechos y las 

responsabilidades,  y delimiten el ejercicio del  poder y de la 

autoridad en la escuela con la participación de la familia. (…) 

Si las normas se elaboran de manera participativa con los 

alumnos, e incluso con sus familias,  se convierten en un 

compromiso compartido y se incrementa la posibilidad de que 

se respeten, permitiendo fortalecer su autoestima, su 

autorregulación y su autonomía.  

11.  Reorientar el  liderazgo. Reorientar el l iderazgo implica un 

compromiso personal y con el grupo, una relación horizontal  

en la que el  diálogo informado favorezca la toma de decisiones 

centrada en el aprendizaje de los alumnos. Se tiene que 

construir y expresar en prácticas concretas y ámbitos 

específicos, para ello se requiere mantener una relación de 

colegas que, además de contribuir a la administración eficaz de 

la organización, produzca cambios necesarios y úti les. Desde 

esta perspectiva, el  liderazgo r equiere de la participación 

activa de estudiantes, docentes, directivos escolares, padres de 

familia y otros actores, en un clima de respeto,  

corresponsabilidad, transparencia y rendición de cuentas.  

12.  La tutoría y la asesoría académica a la escuela. La tuto ría se 

concibe como el  conjunto de alternativas de atención 

individualizada que parte de un diagnóstico. Sus destinatarios 

son estudiantes o docentes. En el  caso de los estudiantes se 

dirige a quienes presentan rezago educativo o,  por el contrario,  

poseen apti tudes sobresalientes;  si es para los maestros, se 

implementa para solventar situaciones de dominio específico 

de los programas de estudio. En ambos casos se requiere del 

diseño de trayectos individualizados.  

13.  La asesoría es un acompañamiento que se da a  los docentes 

para la comprensión e implementación de las nuevas propuestas 

curriculares.  Su reto está en la resignificación de conceptos y 

prácticas. Tanto la tutoría como la asesoría suponen un 

acompañamiento cercano; esto es,  concebir a la escuela como 

un espacio de aprendizaje y reconocer que el tutor y el  asesor 

también aprenden”.  

14.  “Las competencias para la vida movilizan y dirigen todos los 

componentes –conocimientos,  habilidades, actitudes y valores –  

hacia la consecución de objetivos concretos; son má s que el 

saber, el  saber hacer o el saber ser,  porque se manifiestan en la 

acción de manera integrada. Poseer sólo conocimientos o 

habilidades no significa ser competente,  porque se pueden 

conocer las reglas gramaticales, pero ser incapaz de redactar 

una carta; es posible enumerar los derechos humanos y,  sin 

embargo, discriminar a las pe rsonas con alguna discapacidad.  
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Las competencias que aquí se presentan deberán desarrollarse en 

los tres niveles de Educación Básica y a lo largo de la vida, procurando 

que se proporcionen oportunidades y experiencias de aprendizaje 

significativas para todos los estudiantes. Estas competencias son las 

mismas expuestas por la RIES, con mínimas modificaciones en su 

redacción: Competencias para el aprendizaje permanente,  Compete ncias 

para el manejo de la información, Competencias para el  manejo de 

situaciones,  Competencias para la convivencia y Competencias para la 

vida en sociedad  (DOF/PEF, 2011).  

El perfil  de egreso define el tipo de alumno que se espera formar 

en el transcurso de la escolaridad básica y tiene un papel preponderante 

en el proceso de art iculación de los tres niveles (preescolar,  primaria y 

secundaria). Se expresa en términos de rasgos individuales y sus razones 

de ser son:  

 Definir el tipo de ciudadano que se espe ra formar a lo largo de 

la Educación Básica.  

 Ser un referente común para la definición de los componentes 

curriculares.  

 Ser un indicador para valorar la eficacia del proceso educativo” 

(DOF/SEP, 2011).  

 El perfil de egreso plantea rasgos deseables que los estudiantes 

deberán mostrar al término de la Educación Básica, como garantía de que 

podrán desenvolverse satisfactoriamente en cualquier ámbito en el que 

decidan continuar su desarrollo.  Dichos rasgos son el  resultado de una 

formación que destaca la necesidad de desarrollar competencias para la 

vida que, además de conocimientos y habilidades,  incluyen actitudes y 

valores para enfrentar con éxito diversas tareas.   

Los rasgos del  Perfil de Egreso de la Educación Básica son los 

mismos que los prescri tos en la RIES, con ligeros cambios de redacción. 

Se aumentan los tres últimos:  

 Utiliza el lenguaje materno, oral y escrito para comunicarse con 

claridad y fluidez, e interactuar en distintos contextos sociales 

y culturales; además, posee herramientas básicas para 

comunicarse en inglés.  

 Argumenta y razona al analizar si tuaciones, identifica 

problemas, formula preguntas, emite juicios,  propone 

soluciones, aplica estrategias y toma decisiones. Valora los 

razonamientos y la evidencia proporcionados por otros y puede 

modificar, en consecuencia,  los propios puntos de vista.  

 Busca, selecciona, analiza, evalúa y utiliza la información 

proveniente de diversas fuentes.  

 Interpreta y explica procesos sociales, económicos, financieros, 

culturales y naturales para tomar decisiones  individuales o 

colectivas que favorezcan a todos.  
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 Conoce y ejerce los derechos humanos y los valores que 

favorecen la vida democrática;  actúa con responsabil idad social 

y apego a la ley.  

 Asume y practica la interculturalidad como riqueza y forma de 

convivencia en la diversidad social,  cultural y lingüística.  

 Conoce y valora sus características y potencialidades como ser 

humano; sabe trabajar de manera colaborativa; reconoce, 

respeta y aprecia la diversidad de capacidades en los otros, y 

emprende y se esfuerza por lograr proyectos personales o 

colectivos.  

 Promueve y asume el cuidado de la salud y del ambiente como 

condiciones que favorecen un estilo de vida activo y saludable.  

 Aprovecha los recursos tecnológicos a su alcance como medios 

para comunicarse,  obtener información y construir 

conocimiento.  

 Reconoce diversas manifestaciones del  arte,  aprecia la 

dimensión estética y es capaz de expresarse artísticamente.  

 Alcanzar los rasgos del perfil de egreso es una tarea compartida 

para el tratamiento de los espacios curriculares que integran el  

Plan de estudios 2011. Educación Básica ” (DOF/SEP, 2011) 
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1  Estándares  Curr iculares  de:  Español,  Matemát icas,  Ciencias,  Segunda Lengua:  

Inglés,  y Habil idades Digi ta les.  

2  Para los alumnos hablantes de Lengua Ind ígena,  e l  E spañol y el  Inglés son 

consideradas  como segundas  lenguas a  la  ma terna.  Inglés es tá  en proceso de  

ges t ión.  

3  Favorecen aprendizajes de Tecnología.  

4  Establecen vínculos formativos con Ciencias Naturales ,  Geograf ía  e  His tor ia .  

 

Los contenidos educativos se despliegan en una malla curricular 

que integra cuatro trayectos educativos: uno en preescolar, dos en 

primaria y uno en secundaria,  distribuidos en cuatro campos formativos.  

La escuela en su conjunto, y en particular los maestros y las 

madres, los padres y los tutores deben contribuir a la formación de las 

niñas,  los niños y los adolescentes mediante un planteamiento de 

desafíos intelectuales, afectivos y físicos, el análisis y la socialización 

de lo que éstos producen, la consolidación de lo que se aprende  y su 

utilización en nuevos desafíos para seguir aprendiendo.  
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El logro del perfil de egreso podrá manifestarse al alcanzar de 

forma paulatina y sistemática los aprendizajes esperados y los 

Estándares Curriculares.  

La articulación de la Educación Básica se conseguirá en la medida 

en que los docentes trabajen para los mismos fines, a partir del 

conocimiento y de la comprensión del sentido formativo de cada uno de 

los niveles.  

 

Análisis reflexivo.  

Históricamente la educación escolarizada se ha argumentado y 

legit imado a priori  como la base de un modelo de sociedad propuesto por 

el poder público, en el propósito de resolver la “la problemática 

educativa” generada por una política y una práctica en circunstancias 

concretas, donde concurren diseñadores de la polít ica educativa, 

funcionarios públicos, formadores,  agentes educativos y padres de 

familia, quienes deben actuar para su logro exitoso.  

Generalmente se elaboran diagnósticos que explican la 

problemática educativa en términos de ignorancia, incapacidad y 

corrupción de los agentes sociales vinculados a la escolarización, 

problemas que serán resueltos por las reformas que se proponen.  

En ese contexto se sustenta que ninguna propuesta,  así sea 

excelente, tendrá posibilidades de transformar la práctica educativa “si  

los profesores no asumen el  compromiso por el cambio y participan 

activamente en su construcción” (SEP -SEByN, 2002, 31), porque el plan 

de acción escolar sólo puede ser construido por quienes mejor la 

conocen: los maestros y el  directivo.  

Sin embargo, en la cotidianidad de los centros escolares,  la 

distancia entre teoría y práctica es una constante, dado que los agentes 

educativos que traducen los planes y programas de las reformas, no 

participaron en su diseño y desconocen su filosofía, su intencionali dad y 

su sentido. La transformación escolar planteada con las propuestas de 

reforma a la política educativa se sustenta en la idealización de un 

contexto sociocultural  específico de educación escolarizada. Hay una 

disociación entre los modelos y la construcción cotidiana de las polí ticas 

públicas, dado que las prácticas de los agentes escolares se distancian de 

los modelos diseñados.   

A pesar de que los diferentes modelos de reforma educativa se 

legit iman como vigentes y viables al argumentar sus intencion es de 

transformar la cotidianidad de los centros escolares de secundaria,  

buscado la consecución de los fines socioeducativos que se les atribuyen, 

dicha cotidianidad se caracteriza más por la continuidad que por el 

cambio. Lo que se observa es que, no obs tante que en cada nuevo 

programa de reforma se asumen supuestos avances en la atención de los 

rezagos educativos,  lo real es que desde el surgimiento de esta 

modalidad de escolarización en 1925 los problemas que obstaculizan la 
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consecución de los fines socioeducativos se han mantenido en esencia 

estables.  

Lo anterior se evidencia en la sobrecarga de contenidos en los 

programas de las asignaturas o materias; la contratación de los 

profesores por hora o asignatura y no por tiempo completo (a lo que se 

atribuye la imposibilidad de constituir una comunidad educativa); la 

contratación del personal con sustento en nociones polit izadas y/o 

moralizadas y no con sustento en su formación y desempeño; una planta 

de profesores con un insuficiente o inadecuado grado de e scolarización; 

talleres o cursos de actualización ineficientes;  insuficientes e 

inadecuados recursos materiales e infraestructura para la atención de 

actividades académicas y/o complementarias; y el empleo de estrategias 

de escolarización distanciadas de l as planteadas en los planes y 

programas educativos vigentes.  

Desde las perspectivas predominantes,  el hecho de que las 

circunstancias obstaculizadoras prevalezcan parece justificar 

lógicamente los intentos reiterados de intervenir la organización y 

funcionamiento de las escuelas mediante programas de reforma educativa 

mejor diseñados pero, desde una perspectiva distinta, esto resulta 

inconsistente si se toma en cuenta que aunque dichos programas se 

argumentan como innovadores, en realidad se montan sobre un  “enfoque 

educativo” que en esencia se mantiene estable.  

Las estrategias de transformación no presentan cambios 

significativos, y la organización y funcionamiento de las escuelas 

parecen no ser objetos de transformación a pesar de que forman parte de 

las circunstancias que obstaculizan la consecución de los fines 

socioeducativos que se atribuyen a la escuela.  

El modelo educativo basado en el  desarrollo de competencias que 

la RIEB plantea como innovador para fines del  siglo XX y principios del  

XXI, pretende susti tuir la perspectiva dicotómica del maestro como 

poseedor y transmisor de la información y el alumno como el que carece 

de y recibe dicha información, pero los docentes en servicio no han sido 

preparados para esa sustitución, dado que su práctica docen te es 

claramente transmisora; en condiciones similares se encuentran los 

estudiantes,  quienes establecen una relación pedagógica con los docentes 

en términos de receptores de información, sin comprenderla ni 

reflexionarla.  

La participación activa de los es tudiantes en la construcción de sus 

propios conocimientos, habilidades,  actitudes y valores, y en general  su 

desarrollo integral,  será posible en la medida que los docentes 

modifiquen su práctica docente.  

La supuesta “innovación”, sin embargo, en el Congre so 

Pedagógico de 1915, ya se establecía el  mismo enfoque, puesto que se 

disponía que la enseñanza en todas las escuelas de educación básica,  

oficiales y particulares debería ser en lo sucesivo “racional y 

demostrable”,  señalando que: el maestro sólo sería una guía para los 

alumnos y el trabajo manual constituiría el eje de la enseñanza; las 
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escuelas contarían con talleres, academias y lugares de enseñanza 

práctica; quedando prohibido a los maestros componer y dictar a los 

alumnos resúmenes de conocimientos,  y sobre todo, de aquello que no 

hubiera sido comprendido y comprobado previamente con la experiencia.  

En la educación secundaria en México, mientras algunas escuelas 

certifican a sus estudiantes con sustento en procesos de escolarización 

próximos a la excelencia en cuanto a calidad educativa, otras lo hacen 

sin cubrir los requisitos mínimos al  respecto,  pudiendo observarse 

incluso que algunas personas pueden certificarse sin siquiera haber 

estado inscritas en una escuela secundaria. Los cert ificados de 

escolarización obtenidos en uno o en otro tipo de escuela resultan ser 

equivalentes funcionales en el  entorno organizacional puesto que ambos 

permiten reducir en la misma medida la complejidad selectiva que debe 

atender el entorno.  

Lo que el cert ificado le s ignifique o le posibilite a cada individuo 

no queda determinado por la calidad del proceso educativo con la que se 

le haya certificado, puesto que no necesariamente se construyen tomando 

como referente fundamental la calidad de su educación. De este modo l as 

reformas educativas operan, más que como programas de intervención 

para la transformación, como una reserva de nociones significativamente 

grande que permite que en el discurso se pase de una meta a otra en 

cuanto a ampliar la cobertura y elevar la cali dad educativas.  

Sin menoscabar la intencionalidad de la RIEB, debe tenerse en 

cuenta que la educación como práctica social  es altamente compleja,  

como lo reconoce la propia SEP, razón por la cual será muy difícil  

alcanzar sus propósitos en el corto tiempo y con la sola modificación del 

modelo educativo.  

Una perspectiva es que el largo proceso de la reforma de la 

educación básica en México, es solamente una respuesta a la 

vulnerabilidad del sistema del sistema educativo, evidenciado en los 

resultados de la prueba PISA de los años 2003, 2006, que siguieron la 

misma tendencia en las aplicadas en 2009 y 2012, con índices de puntaje 

bajo el promedio de los países de la OCDE y, concretamente en los 

últimos lugares.  

La vulnerabilidad se expresa en los problemas de atención a la 

demanda y rezago educativo, que son evidentes en todos los niveles, 

especialmente en la educación media superior y superior,  que se 

concretan en que casi 700 mil jóvenes entre 13 y 15 años de edad no 

cursa la educación secundaria, a pesar de su carácter obligatorio,  y cerca 

de 400 mil alumnos abandonan la educación secundaria cada año.  

De cada 100 alumnos que ingresan a la secundaria sólo 80 la 

terminan en el  tiempo establecido, aproximadamente una quinta parte de 

los alumnos inscritos reprueba, cuando menos, una materia en cada ciclo 

escolar,  notándose una desigualdad en las oportunidades educativas en el 

país. Existen entidades donde los niveles de cobertura, permanencia y 

egreso son mucho más bajos que el  promedio nacional, en tanto que el  
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rezago educativo se incrementa sustancialmente en las entidades más 

pobres.  

Los resultados del rendimiento académico de PISA, son similares a 

los obtenidos por el  Instituto Nacional para la Evaluación de la 

Educación, de los estudiantes de 3º de secundaria y,  aunque existen 

diferencias significativas entre las dist intas modalidades con que se 

imparte este nivel  educativo, las evaluaciones nacionales (Pruebas 

nacionales, EXCALE, ENLACE) muestran que los alumnos egresados de 

secundaria no adquieren las competencias que este nivel pretende 

desarrollar.  

En opinión del sustentante,  coincidente con la opinión pública 

nacional, el sistema educativo mexicano, especialmente la educación 

básica,  sufre una crisis del  modelo educativo y de la estructura misma 

del sistema, que implica la formación docente, las instalaciones, los 

equipamientos y el  nivel  de escolarización general  de la población. 

Específicamente el  modelo educativo con el  que tradicionalmente opera 

la secundaria, presenta, aún con la práctica prescri ta en l a Reforma, 

característ icas adversas.  

Una de ellas es la sobrecarga de temas en programas de estudio y 

de asignaturas por grado, con pocas posibilidades de profundización para 

el desarrollo de competencias intelectuales superiores; las excesivas 

actividades extracurriculares (celebraciones,  concursos,  campañas, 

torneos), que no están ligadas a prioridades curriculares;  y las limitadas 

posibilidades de interacción del maestro con sus alumnos por el gran 

número de grupos que atienden. En general los estudiante s son anónimos, 

porque los maestros no tienen tiempo para profundizar en sus tareas 

docentes y para organizar el trabajo de aula, pues algunos llegan a 

atender desde 6 hasta 18 grupos.  

El trabajo colegiado ocurre ocasionalmente,  lo que implica la 

fragmentación del trabajo docente y el  aislamiento. Rara vez los 

docentes que atienden un mismo grupo intercambian puntos de vista 

sobre sus alumnos, incluso algunos no se conocen, porque las Academias 

sesionan y cuando lo hacen tratan temas de disciplina y de sus problemas 

sindicales, porque no tienen claridad en el sentido de lo que implica un 

modelo educativo.  

La articulación entre niveles, modalidades e instancias es 

inexistente. En los docentes de las modalidades de educación secundaria 

subyace un sentimiento de que son rivales y no distintas opciones de un 

mismo trayecto educativo.  

En base a lo anterior, el diseño y puesta en marcha de la Reforma 

constituye un ejercicio con diferentes niveles de exigencia en el plano 

técnico, político, institucional y financiero, cuyos resultados aún no se 

muestran. Por ello la Reforma es un desafío para instalar un cambio 

educativo y social en un contexto democrático emergente, donde no 

todos los actores involucrados aceptan las reglas y los compromisos que 

éste plantea.  
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Como esfuerzo de política educativa,  la Reforma ha dejado de 

manifiesto dist intas aristas de conflicto, expectativas de cambio y 

oportunidades de transformación que son capaces de construir los 

diferentes actores,  en un contexto de restricciones impuestas por la s 

inercias del marco institucional, la resistencia de la cultura polí tica 

tradicional y los intereses políticos de distintos actores expresados en 

diversos nichos del sistema educativo mexicano.  

Una expresión de lo anterior es el activismo de oposición ra dical 

de la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educación (CNTE), 

una corriente disidente dentro del  Sindicato Nacional de Trabajadores de 

la Educación (SNTE), que tiene presencia dominante en los Estados de 

Oaxaca, Michoacán, Guerrero y Chiapas, con una membresía de 100 mil 

docentes de educación básica, aproximadamente el 7 % de la totalidad 

que trabaja en el país.  

Una de las modalidades, que sigue vigente en la práctica a pesar de 

la implementación de la RIEB y del Programa Articulado 2011, la 

secundaria técnica (ST),  se inscribe en la atención a las demandas 

impuestas por la globalización, el  rápido cambio tecnológico y la 

creciente interdependencia de los mercados,  al  intentar contribuir a la 

formación de personal laboral flexible y creativo con conocimientos 

sólidos en Matemáticas, Lenguaje y competencias básicas para adquirir 

la cultura común que promueva la ciudadanía:  trabajo en equipo, vivir 

juntos, resolución de problemas, adaptabilidad, etc.   

Esta es una diferencia significativa respecto de  la secundaria 

general,  porque muchos de los egresados de educación secundaria técnica 

no continúan estudios superiores y necesitan ingresar al  mercado de 

trabajo,  para el  que necesitan el  dominio de competencias.  

Sin embargo, los elementos de formación pa ra el trabajo que 

actualmente oferta, a través de talleres (Dibujo industrial, electrónica,  

computación, industria del vestido, electricidad, secretariado, etc.), son 

cuestionables porque el desarrollo tecnológico actual es sumamente 

avanzado y aquellos resultan obsoletos para competir en el mercado de 

trabajo.  

También es cuestionable el alto costo de esta modalidad, así  como 

la preparación pedagógica insuficiente de los maestros que la atienden, 

la obsolescencia de las competencias que se imparten, la infr aestructura 

marginal de los talleres y la falta de vinculación con los espacios de 

trabajo.  

Es probable que las modalidades educativas en secundaria estén 

fuertemente relacionadas con el grado de marginación. Mientras el  mayor 

porcentaje de las secundarias  generales y técnicas se ubica en 

localidades cuyo grado de marginación es bajo y muy bajo, el porcentaje 

más alto de las Telesecundarias se encuentra en localidades en niveles de 

marginación alto y muy alto.  Por ello,  es probable que en la medida en 

que el  logro académico esté estrechamente vinculado con las 

característ icas del contexto socioeconómico de los estudiantes, el nivel  
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insuficiente sea en la Telesecundaria que atiende a la población de 

menores recursos.   

Aunque es probable que las medidas de co mpensación aplicadas y 

el modelo educativo que se implementa en las Telesecundarias,  le 

permitan algunas ventajas comparativas respecto de las otras 

modalidades públicas.  

La educación secundaria parece ser el nivel educativo más difícil  

de transformar en distintas partes del  mundo. Esto en parte se debe a que 

no ha podido superar las condiciones que le dieron origen, es decir, 

atender a las eli tes de los sectores sociales medios y altos.  Ahora,  al  irse 

consiguiendo la universalización de la educación primar ia, ésta demanda 

jóvenes que provienen de todos los sectores sociales y en consecuencia, 

la población escolar es más heterogénea y diversa. Por otra parte, como 

se ha expuesto en el  artículo,  la educación secundaria continúa 

sosteniendo su propuesta curricular y pedagógica que le dio origen desde 

el siglo XIX.  

En el caso de México, no se puede dar el lujo sólo de asegurar la 

cobertura del  servicio en la enseñanza secundaria.  Por la experiencia de 

enfatizar la política educativa en la expansión cuanti tativa de la 

educación primaria durante la segunda mitad del siglo veinte y no 

atender con la misma fuerza la calidad y equidad, se está pagando ahora 

un costo muy alto. Debemos de buscar las maneras de crecer con calidad 

y equidad. Finalmente,  el  derecho a la educación supone ante todo el 

derecho de los alumnos a aprender cuestiones que sean pertinentes para 

su vida presente y futura.  

El comportamiento de la Telesecundaria mostrado en los análisis a 

partir de ENLACE coincide con los análisis que el  INEE realizó s obre 

esta modalidad, en los cuales se reporta que cuando se equipara a los 

estudiantes de los t ipos de servicio, no sólo en función de algunas 

condiciones socioculturales y económicas, sino de algunas característ icas 

de sus escuelas la Telesecundaria super a a las escuelas generales (en los 

puntajes obtenidos);  lo anterior significa que, dadas ciertas condiciones 

de la oferta, sí  es posible esperar mejores niveles de aprendizaje por 

parte de los más desfavorecidos.   

Las Telesecundarias con bajo logro repres entan el  21% de su 

modalidad, las secundarias generales el 22% y las secundarias técnicas el  

28%, lo cual indica que el  tipo de servicio de secundaria técnica es la 

que respecto a su propia modalidad tiene el  mayor porcentaje de escuelas 

con el 50% o más de su matrícula en insuficientes.   

Las secundarias técnicas y generales se ubican, por su origen, en 

poblaciones grandes y ciudades, mientras que las Telesecundarias se 

ubican en comunidades rurales de baja densidad poblacional o en 

colonias suburbanas;  por  ello,  el tamaño de su matrícula en promedio es 

menor.  Esta circunstancia explica que debido a que ENLACE es una 

prueba individual, el aporte de los alumnos a cada nivel de logro 

depende del tamaño de matrícula de cada modalidad. Aun cuando la suma 

de las escuelas con bajo logro en secundarias técnicas y generales es 
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menor al de Telesecundarias, la matrícula de las secundarias generales y 

técnicas suma 75% de los alumnos de las escuelas del nivel ubicadas con 

bajo logro.  

Si el propósito de la evaluación de  ENLACE es generar procesos 

de mejora en las escuelas y en el sistema educativo que redunden en los 

niveles de logro de los estudiantes,  es necesario subrayar que analizar el 

comportamiento de la población de alumnos de nivel  insuficiente,  tanto 

en las escuelas donde la mayoría de su matrícula se ubica en este nivel,  

como en la agrupación de estudiantes en nivel insuficiente por cada 

modalidad, no indica prioridades de atención, sino la necesidad de 

diversificar el tipo de apoyo que requieren las modalidade s de servicio.  

El porcentaje de secundarias con la mayoría de su matrícula en el 

nivel insuficiente en Español es menor en las secundarias generales y 

técnicas,  respectivamente,  que en Telesecundarias,  donde casi  la mitad 

de las escuelas con bajo logro ubi ca a la mayoría de su matrícula en el 

nivel insuficiente;  mientras que en Matemáticas la situación es inversa: 

en la mayoría de las escuelas generales y técnicas con bajo logro la 

mayoría de su matrícula obtuvo nivel insuficiente en Matemáticas,  y en 

el  tipo de servicio de Telesecundaria, en más de la mitad de escuelas de 

bajo logro la mayoría de su matrícula obtuvo nivel insuficiente en 

Matemáticas.  

El mayor avance en Telesecundaria,  puede ser explicado a través 

de su estructura y organización: contar con un modelo pedagógico en 

donde un sólo docente atiende a cada grupo en todas las asignaturas lo 

que le permite no sólo el seguimiento académico en los distintos campos 

de conocimiento sino también al  alumno en sí  mismo; el uso de 

materiales educativos diseñados para promover la autonomía en el  

aprendizaje; los apoyos y uso de las nuevas tecnologías de la 

comunicación e información que incrementan la diversidad de fuentes de 

conocimiento, y contar con docentes cuya experiencia en la modalidad 

les va moldeando un perfil   polivalente, con capacidad para articular los 

diversos contenidos del currículo con las actividades, proyectos e 

intereses del grupo con el que convive de manera cotidiana durante todo 

el ciclo escolar.   

En el caso de las secundarias técnicas y generales, si bien parece 

haber mejores condiciones de contexto, en los resultados generales se 

obtienen resultados bajos, lo que indica que para este caso se requiere 

revisar las condiciones en que se concreta la relación de aprendizaje en 

las aulas y valorar su aporte al  logro educativo de los alumnos.   

En base a los resultados promedio obtenidos según el grado de 

marginación de la localidad en la que se ubica el  alumno, se observa que 

conforme aumenta el grado de marginación también aumenta el  

porcentaje de alumnos en nivel  de insuficiencia en todas las modalidades 

educativas. A menores recursos es menor el  puntaje,  a mayores recursos 

son mejores los resultados.  

Para incidir de manera integral  en la mejora del logro se requiere 

que las decisiones de fo rtalecimiento estructural, operativo y académico 
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se tomen considerando como unidad básica organizativa del  sistema 

educativo a la escuela,  pues se trata de generar dinámicas sustentables 

que sean aprovechadas por las generaciones de estudiantes que en ella s 

se desarrollan.  

La necesidad de diversificar el  tipo de apoyo que requieren las 

escuelas secundarias públicas en México es obligada, especialmente para 

reducir el porcentaje de matrícula ubicada en el  nivel  insuficiente.  Los 

jóvenes que viven en familias en si tuación de pobreza extrema requieren 

apoyos adicionales que les permitan no sólo asistir  a la escuela y 

concluir la secundaria, sino adquirir los conocimientos, saberes y 

competencias para la vida que les permitan romper el círculo 

intergeneracional  de pobreza.   

Actualmente,  las escuelas Telesecundarias,  primordialmente 

ubicadas en las zonas de más alta marginación están teniendo iguales o 

mejores resultados que las otras modalidades públicas, cuando hasta hace 

poco tiempo los estudiantes de Telesec undaria mantenían rendimientos 

académicos inferiores al  resto.  Esto significa que los esfuerzos por 

generar mejores y más equitativas oportunidades de desarrollo en los 

jóvenes provenientes de las familias más pobres sí están dando buenos 

resultados.   

Sin embargo, si bien las polít icas educativas son exitosas al  

garantizar el acceso, mejorar la asistencia y permanencia,  reducir la 

repetición y aumentar los años de escolaridad, se requiere aumentar la 

art iculación y complementariedad con las políticas social es para 

garantizar que la equidad en la educación no ocurra sólo en el acceso, 

sino además en las condiciones necesarias para aprender.  

Se puede decir que las pruebas estandarizadas en cuya aplicación 

participa México, tienen como lugar común la medición d e contenidos 

relacionados con las dos asignaturas instrumentales básicas,  Español y 

Matemáticas,  ya que ambas son indispensables tanto para diagnosticar 

las habilidades para la vida (PISA), como para medir el logro de un 

sistema educativo (EXCALE), o medir  el logro educativo del  alumno 

(ENLACE).  

Lo anterior significa que los resultados que reportan las tres 

evaluaciones, t ienen referentes curriculares similares, y por lo tanto es 

posible establecer alguna comparación, entre los resultados de las 

mismas. Sin embargo, se debe tener en cuenta que las aplicaciones no 

coinciden en periodicidad ni en momento de aplicación, aunque todas 

ellas evalúan a estudiantes de educación secundaria. En este sentido se 

puede observar una tendencia histórica hacia el alza,  tal  vez en una 

proporción discreta pero real.    

Sin embargo, los resultados de las evaluaciones también obligan a 

reconocer que estos importantes avances no se están dando al  ri tmo 

deseable; y por tanto es necesario asumir una postura de mayor 

intensidad y diversidad en el desarrollo de programas, estrategias y 

acciones que impliquen revisar con profundidad la estructura del  sistema 

y la asunción de una polí tica educativa renovada y estimulada por la 
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firme convicción, como país, de que se puede y debe aspirar  

legít imamente a una educación de calidad mundial .  

Los estudios referidos han aislado y “medido” algunos de los 

factores escolares que inciden en los puntajes o niveles de logro 

establecidos en las pruebas. En el caso del INEE (2007), encuentra que 

las variables con impacto negativo en el  logro educativo de los alumnos 

a partir  de pruebas estandarizadas es la repetición de grado, realizar 

actividades laborales al tiempo que se estudia, tener amigos que 

trabajen, tener amigos que repitan y la inasistencia d e los profesores.  

También revelan que las variables que impactan positivamente son 

la realización de tareas escolares, el capital cultural de la familia, el  

capital cultural  escolar, docentes que motivan y las prácticas 

pedagógicas en Matemáticas, la escuela privada y la telesecundaria 

(INNE, 2007).  

Según FLACSO (2007),  otros factores que impactan el  logro 

educativo son individuales (demográficos, socioculturales, étnicos,  

trayectoria escolar,  estructura familiar, psicofísicos, disposiciones y 

prácticas de los estudiantes) y escolares (oportunidades de aprendizaje, 

clima del aula, escuela como entorno del aula y entorno organizacional).  

Sin embargo, el  hecho de identificar que los factores contextuales 

o individuales de los alumnos influyen en los resultados  no significa que 

la escuela no pueda ofrecer una atención que los considere y en la 

medida de lo posible los compense o revierta sobre todo si  se considera 

que uno de los componentes principales de la calidad de un sistema 

educativo es su eficacia interna , entendida en el  sentido de lograr que los 

beneficiarios alcancen los niveles de aprendizaje previstos y la 

existencia de apoyos especiales a quienes lo requieran, para que todos 

obtengan dichos objetivos.  

En consecuencia, es necesario analizar las posibi lidades que la 

secundaria tiene para impulsar desde la escuela los factores que los 

alumnos ponen en juego para su aprendizaje. Estas posibilidades están 

dadas por las condiciones de operación de las escuelas.  
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Introducción 

En este Capítulo se aborda el  tema de la marginalidad, que se 

considera caracteriza las condiciones del  contexto general  en que se 

ubican las escuelas telesecundarias, uno de los subsistemas de educación 

secundaria en México, y el tema del desarrollo humano, que es una 

noción para clasificar las condiciones de vulnerabilidad de las familias a 

que pertenecen los estudiantes de las instituciones mencionadas.  

El Índice de Desarrollo Humano (IDH) es una medida comparativa 

de la esperanza de vida, alfabetismo, educación y niveles de vida para 

países de todo el  mundo. Es una unidad estándar para medir la calidad de 

vida, sobre todo la protección de la infancia. Es usado para distinguir si 

un país es desarrollado, en desarrollo,  o subdesarrollado, y t ambién para 

medir el impacto de las políticas económicas sobre la calidad de vida. El 

índice fue desarrollado en 1990 por el economista paquistaní Mahbub ul 

Haq y el  economista indio Amartya Sen . 

El Índice de Desarrollo Humano ( IDH) mide el bienestar logrado 

de las capacidades básicas que poseen los seres humanos. Califica la 

calidad de vida de la población, en base a tres indicadores: L ongevidad, 

medida en función de la esperanza de vida al  nacer;  Nivel educacional,  

medido en función de una combinación de la tasa de alfabetización de 

adultos y la tasa bruta de matriculación combinada: primaria, secundaria 

y terciaria;  y Nivel de vida,  medido por el  producto interno bruto (PIB) 

per cápita ajustado en dólares.  

El Índice de Desarrollo Humano Relativo al Género  (IDG) refleja 

las desigualdades de género en el desarrollo Humano. Mide el logro en 

las mismas dimensiones y con las mismas variables que el IDH, pero 

tomando en cuenta la desigualdad de logro entre hombres y mujeres.  

Mientras mayor sea la disparidad de género en cuanto al  desarrollo 

humano básico, menor es el  IDG en comparación con su IDH.  

Sus indicadores son: Longevidad,  medida en función de la 

esperanza de vida al nacer, femenina y masculina; Nivel educacional,  

medido en función de una combinación de l a tasa de alfabetización de 

adultos y la tasa bruta de matriculación combinada: primaria, secundaria 

y terciaria;  femenina y masculina;  e Ingreso per cápita femenino y 

masculino, proveniente del trabajo.  

El Índice de Potenciación de Género (IPG) indica el nivel de 

participación y de toma de decisiones de la mujer en la vida económica y 

política. Mide las desigualdades de género en esferas clave de la 

participación económica y polí tica y de la adopción de decisiones.  Se 

centra en las oportunidades de las mujeres,  más que en sus capacidades.  

Sus indicadores son: Participación polí tica, a través de la representación 

parlamentaria de hombres y mujeres; Participación económica, a través 

de la representación de hombres y mujeres en puestos administrativos, 

ejecutivos,  profesionales y técnicos; y Grado de control sobre los 

recursos.  (PNUD, 2000).  
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El Índice de Pobreza Humana en los Países en Desarrollo (IPH –1) 

mide la privación del desarrollo humano. Mientras que el IDH mide el 

logro de las capacidades básicas, el IP H-1 mide la privación en tres 

dimensiones de la vida humana. Refleja la distribución del progreso y 

mide el retraso de privación del desarrollo humano. Sus indicadores son: 

Longevidad, medida a través de la probabilidad al nacer de no sobrevivir 

a los 40 años de edad; Conocimientos,  medido por la tasa de 

analfabetismo adulto; Privación en aprovisionamiento económico  medido 

por el porcentaje de la población sin acceso a agua potable y la 

población sin acceso a servicios de salud de niños menores de 5 años co n 

peso insuficiente.  

El Índice de Desarrollo Humano en los Países Desarrollados (IPH -

2) mide la privación de una vida larga, de los conocimientos de los 

adultos, de la pobreza de ingreso y de la inclusión social,  medidos por el 

desempleo de largo plazo. Se  centra en la privación de las tres 

dimensiones que el  IPH-1 y en una adicional:  la exclusión social.  Sus 

indicadores son: Longevidad,  medida a través de la probabil idad al  nacer 

de no sobrevivir a los 60 años de edad; Conocimientos,  medidos por la 

tasa de analfabetismo funcional adulto; Porcentaje de la población bajo 

el límite de la pobreza; y la Tasa de desempleo de largo plazo (1 año o 

más). (PNUD, 2001).   

El término marginalidad es polisémico. Existen grandes 

diferencias dependiendo del contexto histór ico, social ,  económico, 

político y cultural ,  alcanzando contradicciones entre marginación y 

marginalidad, según los enfoques teóricos y el contexto ideológico.  

La noción de “marginal”,  en su concepción más abstracta,  remite 

geográficamente a las zonas en que aún no han penetrado las normas, los 

valores ni las formas de ser de los hombres modernos.  Se trata entonces 

de vestigios de sociedades pasadas que conforman personalidades 

marginales a la modernidad (Germani, 1962).  

Desal (1965; 1969) y Vekemans (1970)  dist inguieron cinco 

dimensiones del  concepto marginalidad, referidas a las personas, a los 

individuos, no a las localidades, municipios o estados: ecológica, socio -

psicológica,  sociocultural,  económica y política.  

La dimensión ecológica se refiere a vivir  en viviendas localizadas 

en “círculos de miseria”,  viviendas deterioradas dentro de la ciudad y 

vecindarios planificados de origen estatal  o privado.  

Por otro lado, la dimensión socio -psicológica alude a que los  

marginales no t ienen capacidad para actuar:  simplemente pueblan el  

lugar,  sólo son y nada más. Marginalidad significa falta de participación 

en los beneficios y recursos sociales,  en la red de decisiones sociales,  

sus grupos carecen de integración interna, el  hombre marginal no puede 

superar su condición por sí  mismo.  

En la dimensión socio-cultural  se considera que los marginales 

presentan bajos niveles de vida, salud, vivienda, educación y cultura.  
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Para el  caso de la dimensión Económica, se piensa que los 

marginales se pueden considerar sub -proletarios porque tienen ingresos 

de subsistencia y empleos inestables.  

Finalmente, la dimensión política refiere a que los marginales no 

participan, no cuentan con organizaciones políticas que los representen, 

ni toman parte en las tareas y responsabilidades q ue deben emprenderse 

para la solución de los problemas sociales,  incluidos los propios (Giusti,  

1973).  

El Capítulo se estructura en cinco epígrafes. El primero describe la 

naturaleza del desarrollo humano; el segundo alude las nociones de 

marginación, marginalidad y exclusión social; el tercero se refiere a la 

diversidad socioeducativa y la igualdad de oportunidades;  el  cuarto 

aborda el tema de la educación inclusiva y la calidad; y el quinto trata 

del  diseño universal  de aprendizaje (DUA) y el currículum a ccesible.  

Concluye con una reflexión sobre su relevancia en la investigación.  
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4.1.  Índice de Desarrollo Humano (IDH) 

El Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD, 

2015) muestra las tendencias globales del Índice de Desarrollo Humano 

(IDH), donde se registra como causa los medios de subsistencia,  el  

desarrollo de catástrofes naturales o inducidas por humanos que vulneran 

las condiciones de vida.  

La vulnerabilidad se le concibe, tradicionalmente, como la 

exposición al riesgo y la gestión del  m ismo, el  aseguramiento contra 

acontecimientos adversos y la diversificación de los activos e ingresos. 

Sin embargo, la vulnerabilidad está vinculada con el desarrollo humano.  

La vulnerabilidad evoluciona y persiste durante largos periodos de 

tiempo asociada al género, el  origen étnico, indígena o localización 

geográfica:  la pobreza y la desigualdad, expresadas en l imitado acceso a 

los servicios sociales básicos,  en particular la educación y la salud; a la 

protección social sólida, al seguro al desempleo y a  las pensiones, al 

empleo pleno.  

La vulnerabilidad de identifica en los pobres,  los trabajadores 

informales, los socialmente excluidos, quienes padecen crisis 

económicas y crisis sanitaras porque tienen capacidades limitadas; las 

mujeres,  las personas con discapacidad, los migrantes, las minorías, los 

niños, las personas jóvenes y ancianos, quienes padecen desastres 

naturales, cambio climático y peligros industriales debido a su posición 

en la sociedad y por sus periodos sensibles en el ciclo de vida; las 

comunidades enteras y las regiones quienes padecen conflictos y 

disturbios sociales debido a la poca cohesión social, a las instituciones 

poco receptivas y  a la gobernanza deficiente.  

En la última década se ha reducido la pérdida promedio de 

desarrollo humano, derivada de la desigualdad en la mayoría de las 

regiones, a causa de los amplios adelantos en salud, pero han aumentado 

las disparidades relativas a los ingresos en distintas regiones y la 

desigualdad en educación ha permanecido en general  constante.  

Aquellos que viven en la extrema pobreza y la escasez se 

encuentran entre los más vulnerables. Pese a los progresos recientes en 

la esfera de la reducción de la pobreza, más de 2  mil 200 millones de 

personas que se encuentran en situación de pobreza multid imensional o 

cerca de ella (gráfico 3). Esto significa que más del 15 % de la población 

mundial  sigue siendo vulnerable a la pobreza multidimensional. Al 

mismo tiempo, casi el 80 % de la población mundial no cuenta con una 

protección social  integral. Alred edor del 12 % (842 millones) de la 

población padece hambre crónica y casi  la mitad de los trabajadores (más 

de 1500 millones) tienen empleos informales o precarios.  

A las personas  con capacidades básicas limitadas, en esferas como 

la educación y la salud, les resulta más difíci l llevar las vidas que 

desean. Las barreras sociales, así como otras formas de exclusión, 

pueden restringir sus opciones.  En conjunto, las capacidades limitadas y 

las oportunidades restringidas les impiden l idiar con las amenazas. En 
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algunas etapas del ciclo de vida, las capacidades pueden verse frenadas 

al no realizar las inversiones adecuadas o prestar la atención necesaria 

en ciertos momentos, lo que hace que pueda aumentar o intensificarse la 

vulnerabilidad.  

Entre los factores que condicionan cómo se perciben y afrontan los 

eventos adversos y los retrocesos se cuentan las circunstancias 

relacionadas con el  nacimiento, la edad, la identidad y la posición 

socioeconómica; circunstancias sobre las cuales los individuos tienen un 

control mínimo o inexistente.  

Esto significa que el  desarrollo humano hace referencia a la 

ampliación de las opciones de vida de las personas y su capacidad de 

recibir educación, de estar sanas, de disponer de un estándar de vida 

razonable y de sentirse seguras de la solidez de estas condiciones para 

que el desarrollo sea sostenible.  

Los países entran en tres grandes categorías basadas en su IDH: 

desarrollo humano alto, medio, y bajo.  

 

4.2.  Marginación, marginalidad y exclusión social.  

Las conceptuaciones  sobre marginación y sobre las  acciones de 

Desal se redujeron sólo a los marginales urbanos, probablemente como 

respuesta a la disrupción que entrañaban las intensas migraciones rurales 

urbanas de la época en el modo de vida predominante en las principales 

ciudades de los países de América Latina.  

A esta concepción se opuso la teoría de la marginalidad 

económica, derivada del  marxismo en una versión dependentista,  que la 

concebía como el  lugar que ocupaban las relaciones sociales de 

producción respecto al modelo de  acumulación, que puede ser central  o 

marginal. Tiene como referente las relaciones sociales de producción y 

no a los individuos como lo postula el  concepto desaliano. La 

pertenencia a una u otra categoría no es ajena al  desarrollo histórico, 

dado que depende del estadio de desarrollo o del grado de avance de las 

relaciones sociales capitalistas (Quijano, 1970; 1977).  

En esta perspectiva,  para Cardoso (1970) la marginalidad era una 

expresión del ejército industrial de reserva y como tal  jugaba el  papel 

funcional de bajar la tasa de salario; para Nun (2001) era la población 

excedente relativa, la parte de población que sobrara y que no presionaba 

a la baja los salarios.   

En la misma idea  González Casanova (1973) la designa como un 

estrato fundamentalmente rural , como la totalización de la falta de 

participación activa y pasiva de determinados sectores, y Chaplin como 

un concepto teórico que connota conflictos culturales (citados por Murga 

Fransinetti ,  1978); Cotler (1974) supone que es una incongruencia del  

sistema; Germani (1970) piensa que indica un bajo grado de proximidad 

a los valores centrales de un sistema social integrado, que hace 

referencia a formas particulares de inserción en el mercado de trabajo, y 
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por consecuencia,  en la estructura social  global,  determinada por la 

naturaleza dependiente del  régimen capitalista imperante en los países 

latinoamericanos.  

Los autores mencionados, en general,  consideran que la 

marginalidad es atribuible a causas estructurales y se le concibe como 

formas particulares de inserción de la estructura productiva de la 

sociedad en general , como un modo incompleto de integración en la 

estructura general de la sociedad. En consecuencia,  “la situación social  

marginal” es un modo no completo de integración en la estructura 

genera l  de la sociedad, de “ciertos espacios marginales”. Esto implica el 

carácter contradictorio y,  por ende, no estructurado en su totalidad, 

“respecto del  modo de integración e interdependencia de sus elementos”, 

ni en cuanto a “sus relaciones con el  resto de  la estructura global” 

(Quijano, 1970).   

Formulada en términos de conflicto radical , la situación de 

marginalidad social  no puede superarse sin la modificación de la  

naturaleza de la sociedad como tal.  El sistema imperante y algunos 

modelos de desarrollo requieren implícitamente un proceso de 

marginación de vastos sectores de población, que no se incorporan a la 

estructura dominante.  

En este sentido, la marginación social es un proceso en el que se 

produce una determinada fuerza de trabajo que, al no ejerce r control 

sobre los factores productivos ni sobre la riqueza social  resultante, 

queda al  margen de las decisiones políticas y económicas,  sin que pueda 

gozar de los beneficios que genera la riqueza social:  educación, 

vivienda, salud, etc., generándose una marginalidad cultural, 

psicológica,  social,  demográfica (Vekemans y Silva, 1976; Bosco Pinto, 

1976a).  

La acumulación de capital produce “excedentes” de fuerza de 

trabajo,  tanto en su fase competitiva (“ejército industrial  de reserva”) 

como en su fase monopólica (“excedente excesivo”). Estos excedentes de 

población pueden ser funcionales, disfuncionales y afuncionales.  Estos 

últimos constituyen la masa marginal de la superpoblación r elativa. 

(Vekemans y Silva, 1976).  

De este modo, el  fenómeno de la marginali dad corresponde a una 

determinada etapa del desarrollo capitalista, específicamente en su fase 

monopolista, al constituirse en “ejército industrial de reserva” que cada 

vez tiene menos posibilidades de serlo, dado que el avance tecnológico 

le impide incorporarse al mercado de trabajo.  

Otra conceptualización, explica que no se deriva de las leyes y 

conceptos de los modos de producción en los países latinoamericanos de 

capitalismo dependiente,  sino se sitúa en el  plano de las formaciones 

sociales concretas,  pero siendo una manifestación de la ley de 

acumulación de capital y de la pauperización de la clase trabajadora,  que 

es ley fundamental  del modo de producción capitalista, en su fase 

monopólica.  
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La marginalidad no significa únicamente quedarse al  margen del  

sistema, sino es una condición específica de un sector de la población 

necesario para que el  sistema funcione. Su función consiste en no 

participar en la toma de decisiones y en no tener poder. La condición de 

marginado es ser dominado y explotado por el sistema. El subdesarrollo 

cumple una función similar a la marginación, aunque es complementario 

del desarrollo. Los países desarrollados necesitan a los subdesarrollados 

para mantener su hegemonía, del mismo modo que los sectores 

dominantes necesitan a los  sectores marginados.  

En los países de América Latina y el Caribe caracterizados por el  

desarrollo dependiente, concretado en necesidades de mano de obra 

especializada, fenómenos de subempleo y desempleo estructurales, 

demuestran no solo un proceso de desa rrollo desigual y combinado, y a 

la vez que al  sistema educativo se le ha asignado la función de reforzar 

las políticas de gobierno, no públicas, que produce y reproduce un 

proceso de marginación y marginalidad a gran escala.  

El proceso de marginación y marginalidad, en los países 

latinoamericanos y caribeños, es resultado de los modelos de desarrollo 

que son la expresión funcional del sistema y amenaza permanente para el 

mismo. 

A la educación se le ha conferido, a la vez, el papel de socializar o 

adaptar, según la teoría estructural funcionalista, y de concientizar y 

transformar la cultura y las estructuras sociales.  La marginalidad es un 

concepto que se sitúa dentro de la teoría de la modernización, según la 

cual las sociedades “subdesarrolladas” se caract erizarían por la 

coexistencia de un segmento tradicional y otro moderno, siendo el  

primero el  principal obstáculo para alcanzar el crecimiento económico y 

social  auto-sostenido.  

De esta teoría se desprendió la idea de que si  los países de 

América Latina buscaban salir del subdesarrollo debían transformar a su 

población en moderna. Esta fue la tarea que emprendió, en los inicios de 

la década de 1960, poco después de la victoria de la Revolución Cubana, 

el  Centro de Investigación y Acción para el Desarrollo Social  para 

América Latina (DESAL), encabezado por el sacerdote jesuita Roger 

Vekemans.  

La mayoría de la población latinoamericana sufre un proceso de 

marginación. La marginación difiere de la marginalidad, en que ésta se 

caracteriza por la participación en situaciones no relevantes al  

funcionamiento del sistema. Y la marginación es un proceso que en 

términos globales verificará la ampliación de la participación relativa e 

los marginados sobre la fuerza de trabajo, el progresivo ensanchamiento 

del  abismo entre los niveles de participación en el  consumo y en la 

producción, de los sectores integrados en relación con los marginados, 

así  como la progresiva disminución de la movilidad entre las situaciones 

de marginalidad y las situaciones de integración (Lessa, 1975).  

El discurso de Vekemans (1976) expone que cuando se agota el  

proceso de sustitución de importaciones aumentan las restricciones para 
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la expansión del empleo de mano de obra,  junto con la problemática de 

la inversión, dando paso a la hegemonía del mo nopolio que coexiste con 

las formaciones sociales dependientes, con formas de producción pre -

capitalista, con un capital competitivo, especialmente cooperativas y 

empresas familiares.  La baja productividad y reducidos ingresos en las 

zonas rurales contribuyen al subempleo y a la conformación y 

consolidación de un mercado de trabajo para el  sector industrial  y de 

servicios.  

Lo anterior es consecuencia de la vinculación del sector agrario 

con formas de producción tradicionales, y de la nueva dependencia,  por 

la restricción a las importaciones, de los países desarrollados.  

Las condiciones de integración de los países lat inoamericanos y 

del  Caribe, están definidos por el sector económico en su dimensión 

ocupacional.  El desarrollo tecnológico, gestado en la base de la 

estructura capitalista conlleva una “segregación”, que se traduce en 

relaciones marginales con el  sector económico.  

La marginalidad rural adquiere aspectos igualmente singulares.  El 

proceso de producción t iende, en un comienzo, a elevar la productivi dad 

del trabajo sin elevar la productividad física de la tierra, lo que provoca 

una expulsión de mano de obra del campo y empieza a surgir un sector 

capitalista en el propio campo.  

En la mayoría de los países de América Latina y el  Caribe, donde 

no ha habido una revolución agraria, los lazos con la tierra siguen 

considerándose como condición natural de la producción. El proceso de 

sustitución de importaciones no exigió una reforma agraria previa, que 

de alguna manera contribuyera a la reestructuración de es as 

condicionantes. La escasa planificación y la baja productividad han 

contribuido a la persistencia del  atraso rural  y,  a su vez, a la dificultad 

de la expansión de la mano de obra,  generando un proceso de una 

marginalidad cada vez mayor.   

Lo opuesto a la condición de marginación y al proceso de 

marginalidad, es la part icipación, dado que con esta se superan aquellas. 

La participación puede expresarse en distintos niveles: formar parte o 

pertenecer a grupos,  agrupaciones,  organizaciones formales o informa les;  

tener parte en funciones activas o pasivas; y tomar parte en acciones 

concertadas y directas.  

La participación política es la acción de influir en el proceso de 

toma de decisiones (en defensa de) para promover los intereses 

particulares del  grupo o cl ase a que se pertenece; la participación social 

se define como el  proceso de tomar parte en las organizaciones sociales 

como la creación y recreación de la cultura propia: sistema de objetivos,  

normas y valores comunales, regionales o nacionales.  

La participación tiene relevancia por su valor instrumental  y por 

su capacidad para fomentar la cooperación y la solidaridad entre los 

distintos grupos sociales que comparte intereses comunes.  
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La participación permite romper la condición de alineación, 

adaptación y enajenación, entendida como alienación psicológica ,  que 

consiste en la si tuación en la que un individuo está separado de o no 

integrado a la realidad que le es propia. El alienado o enajenado no 

acepta la cultura de una sociedad específica, (auto -alienación), porque el 

producto del  trabajo se lo apropia el  dueño de los medios de producción, 

quedando fuera del  control de quién lo elaboró. El trabajo es para el 

trabajador un medio de subsistencia biológica y no una manifestación de 

la esencia humana. Su relación con los otros es un medio de subsistencia 

biológica y no en esencia la existencia humana. (De Schutter, 1996).  

La ruptura de la al ienación es posible por la praxis  social, en 

cuanto se expresa como actividad productiva, donde el propietario elige 

métodos y fines y rompe la adaptación ,  la conformidad, el ritualismo y el  

retraimiento, asumiendo los modos de Innovación (Merton, 1964).  

En Francia, en la década de los 60 los términos marginalización o 

marginalidad se referían a los individuos que no están integrados en las 

esferas productoras de riqueza y de reconocimiento social  (Massé, 1965; 

Lenoir,  1974):  mendigos,  vagabundos, prostitutas,  criminales,  pillos, 

malabaristas,  comediantes y otras personas de similar condición.  

Castel (1998) diferencia el concepto de marginalidad anterior del 

concepto de exclusión social, al  que concibe en términos de la 

precarización e individualización de del proceso del trabajo, de las 

desigualdades frente a la transformación de las relaciones de trabajo 

como la desigualdad  (frente al  riesgo del desempleo y la degradación de 

las condiciones de trabajo), el predominio de la incertidumbre del 

trabajo sobre la reducción de las desigualdades.  

En América Latina y el Caribe,  a este concepto se agrega el  

ingrediente de los derechos  sociales:  

 la polí tica,  que está relacionada con la ciudadanía formal y con 

la participación ciudadana  

 la económica, que se refiere al empleo y la protección social  

 la social,  que se puede sintetizar en el acceso al  capital social  

(Minujin, 1998, 176-187).  

La categoría de exclusión social no parece tener una clase de 

referencia claramente establecida,  dado que en ocasiones se refiere a 

individuos; en otras, a procesos de trabajo, y a veces, a relaciones de 

trabajo.  Tampoco está claro su sentido, pues en la  medida que se trata de 

una categoría descriptiva, no inserta en una teoría, no es posible 

identificar los enunciados que le preceden, aun cuando es posible derivar 

a partir  de ella una serie de proposiciones consecuentes.  No es de 

extrañar, entonces, que se reconozca la vaguedad del concepto, debido a 

que su significado, como sabemos, derivaría de su referencia o 

denotación junto con su sentido o connotación.  

El significado del concepto marginalidad, en la versión desaliana, 

se encuentra perfectamente dete rminado dentro de la teoría de la 
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modernización, ésta es una de las varias teorías en boga por la época, 

que tenían como propósito central develar las determinantes del  

desarrollo económico. En efecto, su clase de referencia son las personas 

y su sentido está determinado por los enunciados antecedentes y 

consecuentes en la estructura lógica de la teoría de la modernización.  

El sentido del  concepto de marginalidad económica se encuentra en 

la teoría marxista, en particular en lo que dice relación con el pape l del  

trabajo en el proceso de producción capitalista (Marx, 1975, 782 -890).  

El significado de la exclusión social es vago porque su referente 

no está precisado, además de que su sentido no está bien especificado en 

la medida que es un concepto que no está  inserto en una malla de 

relaciones teóricas.  

Los conceptos difieren en extensión. Si bien la clase de referencia 

de la marginación son las unidades geográficas a las que aplica,  su 

extensión o dominio es el  conjunto de las unidades geográficas con algún 

grado de marginación preestablecido. El conjunto de demarcaciones 

geográficas jerarquizado según grados de marginación permite clasificar 

a la población que vive en esos ámbitos,  entonces,  indirectamente,  este 

concepto comprende a toda la población que habi ta en zonas marginadas.  

La clase de referencia de la marginalidad, en su versión desaliana, 

son las personas, y su extensión es el  conjunto formado por los  

individuos marginales, aún más, en los hechos y por diversas razones de 

carácter táctico-polí tico, se redujo a los habitantes marginales de las 

zonas urbanas.  

Las relaciones sociales de producción son la clase de referencia de 

la marginalidad económica y,  por tanto,  su extensión es el conjunto de 

las relaciones sociales de producción marginales al modelo  de 

acumulación. Con base en dicho conjunto se podría inferir que los 

marginales, según esta conceptuación, serían las personas que están 

insertas en relaciones sociales de producción no centrales en la 

acumulación de capital.  De lo anterior se advierte qu e las dos teorías de 

la marginalidad organizan de manera diferente la observación, de modo 

que una misma persona podría ser clasificada de manera distinta por una 

u otra teoría.  

Son las personas, los procesos o las relaciones de trabajo, la clase 

de referencia de la exclusión social , pero la extensión se reduce a 

aquéllos individuos que han sido excluidos. Un problema que tiene este 

tipo de concepto —que comparte la noción de marginalidad—  es que los 

cri terios de clasificación son ambiguos.  

La marginación refiere a agregados sociales espacialmente 

localizados, ya sea en estados, municipios o localidades, mientras que la 

marginalidad predica sobre individuos.  Este es un punto especialmente 

delicado, pues es frecuente que la lectura de los datos de marginación  se 

incurra en falacia ecológica (King, 1997): se comete un error lógico al 

atribuir las características de los agregados como son, por ejemplo, las 

localidades, a los individuos que habitan en ellas.  Como ya se señaló 
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anteriormente, no todas las personas que habitan en zonas con alta o muy 

alta marginación son marginales, ya sean juzgados por su inserción en el  

sistema productivo, o bien, en función de las cinco dimensiones de la 

marginalidad desaliana.  

Confundir marginación con marginalidad en cualquiera de sus dos 

versiones, implica:  

 considerar iguales a conceptos con raíces teóricas distintas,  

que organizan de manera disímbola el mismo conjunto de 

hechos.  

 mezclar los referentes empíricos cometiendo así falacia 

ecológica.  

Finalmente, los conceptos de marginalidad desaliana y de 

marginalidad económica tienen claros nexos con la exclusión social .  

En principio, podría considerarse que la exclusión social podría 

verse como caso particular de la marginalidad desaliana, dado que las 

dimensiones política, económica y social,  prioritarias en la exclusión 

social , son tres de las cinco dimensiones de la marginalidad desaliana.  

El discurso de esta última está planteado desde el punto de vista de 

los derechos sociales, lo que abre una vía para revertir el proceso por  

medio de la participación social y política como medio para exigir su 

cumplimiento, mientras que el de la marginalidad es de carácter 

estructural, construido sobre la base del progreso sostenido, donde la 

incorporación de los marginales se daría a través del  proceso de 

modernización: desaparición de la sociedad tradicional por el avance de 

la moderna.  

Una idea que se deriva de esta teoría, a diferencia de la exclusión 

social , es el  conformismo ciudadano: basta con esperar que el  proceso de 

desarrollo avance para vivir mejores t iempos, y en el  corto plazo, centra 

su acción en la modernización de la mentalidad del hombre marginal.  

Otra diferencia entre ambos conceptos es la manera en que incluyen la 

dimensión social: la teoría de la marginalidad recurre a la  noción de 

redes sociales (Lomnitz, 1975) mientras que la exclusión utiliza el  

concepto capital social.  

Nun (2001) sostiene que, en la década de 1990, el  concepto 

europeo de exclusión social  reencuentra los temas que nos planteábamos 

en América Latina en l a década de 1960. Señala,  además de la vaguedad 

o carencia de significado que caracteriza a la exclusión social,  y los 

temas a que se refiere son los mismos que enfrentó en América Latina la 

marginalidad económica, en el marco de la teoría de la dependenci a.  

Las transformaciones económicas, sociales y el avance de la 

globalización produjeron en la década de 1990 precarización (realización 

de trabajos temporales seguidos de periodos de desempleo y la 

reaparición de un perfil de población supernumeraria) e in dividuación 

(multiplicación de contratos colectivos de trabajo, parcelación de la 

negociación colectiva,  tendencia a la individuación de la relación 
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salarial),  desigualdades (en los riesgos del desempleo, el estatus y la 

remuneración) frente a la transform ación de las relaciones de trabajo 

(flexibilidad laboral  tanto interna como externa) (Castell, 1998, 149 -

158).  

En América Latina aún hoy hay sectores de la población que nunca 

han estado incluidos o excluidos; están insertos en relaciones sociales de 

producción pre-capitalistas —marginales económicos— ,  relaciones que 

según la teoría de la dependencia serían destruidas por el avance del 

capitalismo. Sin embargo, han sobrevivido debido al escaso dinamismo 

de la economía capitalista, que no ha destruido las an tiguas relaciones 

sociales de producción.  

La inserción de América Latina en la globalización y los procesos 

de cambio estructural  ha provocado la desaparición de formas 

capitalistas paradigmáticas del modelo sustitutivo de importaciones;  los 

trabajadores que estuvieron incluidos gozaron de trabajos relativamente 

estables, con remuneraciones decentes, cubiertos por la seguridad social , 

en suma, guardando las distancias,  es la parte de la población que 

experimenta un proceso similar al  que viven los asalariad os europeos:  los 

otrora incluidos y ahora excluidos pasan a formar parte de la 

informalidad, el desempleo, a realizar trabajos precarios.  

En México, el  Consejo Nacional de Población (CONAPO, 1998) 

concibe la marginación como un fenómeno multidimensional y 

estructural originado, en última instancia, por el  modelo de producción 

económica expresado en la desigual distribución del progreso, en la 

estructura productiva y en la exclusión de diversos grupos sociales,  

tanto del proceso como de los beneficios del de sarrollo.   

De esta manera, la marginación se asocia a la carencia de 

oportunidades sociales y a la ausencia de capacidades para adquirirlas o 

generarlas, pero también a privaciones e inaccesibilidad a bienes y 

servicios fundamentales para el  bienestar.  En consecuencia,  las 

comunidades marginadas enfrentan escenarios de elevada vulnerabilidad 

social  cuya mitigación escapa del  control personal o familiar (CONAPO, 

1998),  pues esas situaciones no son resultado de elecciones individuales,  

sino de un modelo productivo que no brinda las mismas oportunidades a 

todos.  Las desventajas ocasionadas por la marginación son acumulables,  

configurando escenarios cada vez más desfavorables.   

La intervención del Estado para combatir la marginación es  

indispensable, ya que es l a instancia que debe regular el modo de 

producción, fomentar las actividades económicas,  procurar el bienestar 

de la población y de las localidades, así  como incorporar al  desarrollo a 

los sectores de población o regiones que por sus condiciones y carencia s 

no participan de los beneficios de la dinámica económica ni  de su 

bienestar.  

En relación con lo anterior, desde 1990, el CONAPO emprendió 

esfuerzos sistemáticos para construir indicadores, a fin de analizar las 

desventajas sociales o las carencias de la población e identificar con 

precisión los espacios mayormente marginados, diferenciándolos según 
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el nivel o la intensidad de sus carencias; el resultado fue el índice de 

marginación, es decir, un parámetro estadístico,  que coadyuva a la 

identificación de sectores del país que carecen de oportunidades para su 

desarrollo y de la capacidad para encontrarlas o generarlas. Este índice 

beneficia a las diversas dependencias gubernamentales que, a partir de 

información actualizada, tienen la posibilidad de prioriza r acciones en 

las dist intas áreas geo-estadísticas estatales y municipales,  según la 

intensidad de las privaciones.  

Se emplearon nueve formas de exclusión que reflejan las carencias 

en cuatro dimensiones que componen el  índice de marginación en las 

áreas geo-estadísticas estatales y municipales.  Para cada una de dichas 

formas se construyó un indicador que mide su intensidad como: 

porcentaje de la población que carece de educación, servicios, percibe 

bajos ingresos y reside en localidades pequeñas.  El mayor porcentaje 

indica menos oportunidades para acceder a los beneficios del  desarrollo.  

El valor del índice de marginación es el primer componente del  

método de componentes principales,  aplicado a los nueve indicadores 

calculados para las entidades federativas y los municipios; una vez 

determinados los valores para cada área, se clasifican en cinco grupos 

diferenciados y delimitados mediante la técnica de estratificación óptima 

de Dalenius y Hodges (CONAPO, 1998). El método empleado asegura la 

robustez de los resultados y permite clasificar las unidades territoriales 

según el nivel o intensidad de carencias, sin embargo, no son 

comparables en el tiempo puesto que el  cálculo es particular para cada 

ejercicio y depende de la variabilidad de los datos.  

El concepto marginación empleado por el CONAPO alude a la 

función primordial de ayudar en “la definición de estrategias y de 

política social” permite dar cuenta del  fenómeno estructural que surge de 

la dificultad para propagar el  progreso técnico en el  conjunto de l os 

sectores productivos, y socialmente se expresa como persistente 

desigualdad en la participación de los ciudadanos y grupos sociales en el  

proceso de desarrollo y en el disfrute de sus beneficios.  

Este concepto se objetiva en las localidades y municipios  mediante 

las dimensiones: educación, vivienda e ingresos monetarios, mientras 

que para el  nivel  estatal se agrega a ellas la dispersión de población. La 

exposición, de aquí en adelante, pone atención preferente a la  

marginación en las localidades.  

Una vez definidas las dimensiones se utiliza el porcentaje de 

población analfabeta como indicador de la educación; los porcentajes de 

viviendas particulares sin agua entubada, de viviendas particulares sin 

drenaje, de viviendas particulares sin energía eléctrica,  de viviendas 

particulares con piso de tierra y el  promedio de ocupantes por cuarto,  

como indicadores de la dimensión vivienda (CONAPO y PROGRESA, 

1998, 26).  Debido a que el recuento de 1995 no incluyó información de 

ingresos monetarios por localidad, se decidió emplear como variable 

proxy  el porcentaje de población ocupada en el  sector primario.  
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Se toman los indicadores para dar cuenta de la marginación socio -

económica de las localidades, entendiendo a la marginación como 

carencias en el acceso de bienes y servicios básicos. El problema 

entonces se reduce a resumir la información proporcionada por los siete 

indicadores (o siete variables) en una sola medida que refleje el grado de 

marginación de las localidades del país.  

La estadística y la metodología de l as ciencias sociales 

proporcionan una serie de métodos que permiten sintetizar indicadores en 

índices.  CONAPO empleó el  análisis factorial  y obtuvo como resultado 

un índice sumatorio ponderado, donde los pesos son los elementos del  

vector característico asociado a la mayor raíz latente de la matriz de 

inter-correlaciones (CONAPO y PROGRESA, 1998, 55).  

Con los coeficientes o pesos de cada variable se estima el valor del  

índice de marginación para cada localidad y se procede a construir los 

estratos empleando para ello una técnica estadística de estratificación. 

La aplicación de estos procedimientos estadísticos permitió identificar 

cinco estratos de marginación: muy baja, baja,  media, alta y muy alta.  

En resumen, la marginación en su versión más abstracta int enta dar 

cuenta del  acceso diferencial de la población al disfrute de los beneficios 

del desarrollo. La medición se concentra en las carencias de la población 

de las localidades en el  acceso a los bienes y servicios básicos, captados 

en tres dimensiones:  educación, vivienda e ingresos.  

Debe notarse que la marginación es un fenómeno que afecta a las  

localidades y no necesariamente a las personas que viven en ellas. En 

efecto, una localidad puede ser de muy alta marginación, pero algunos de 

sus habitantes pueden ser alfabetos,  vivir en viviendas con agua 

entubada, energía eléctrica, piso firme, bajo índice de hacinamiento y 

ganar un ingreso suficiente como para no ser considerados al  margen del 

desarrollo.  

El índice de marginación de CONAPO es un valioso instr umento 

para orientar la política pública, pues la base de datos, de dominio 

público, incluye, además de los siete indicadores, variables que permiten 

situar en el mapa del país las localidades según sus grados de 

marginación.  

Con la finalidad de evaluar el  comportamiento de la marginación, 

así como de sus indicadores, el  CONAPO elaboró un ejercicio paralelo a 

la estimación del índice de marginación por componentes principales,  

con el objetivo de analizar la marginación a través del tiempo y dar 

cuenta de las transformaciones ocurridas en el país.  Así es como surge el  

ejercicio del cálculo del índice absoluto de marginación, cuyos 

resultados son comparables en el tiempo, hecho que se logró debido a 

que se calcula directamente de los porcentajes de las carenci as en los 

estados y municipios, empleando las mismas ponderaciones para cada 

indicador.  

Los indicadores socioeconómicos del índice de marginación son: 

educación, vivienda, distribución de la población e ingresos.  
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La Educación considera el  porcentaje de po blación de 15 años o 

más analfabeta y el porcentaje de población de 15 años o más sin 

primaria completa.   

La Vivienda considera el porcentaje de ocupantes en viviendas 

particulares habitadas sin agua entubada, además del porcentaje de 

ocupantes en viviendas particulares habitadas sin drenaje ni servicio 

sanitario.  

La Distribución de la población contabiliza el porcentaje de 

población en localidades con menos de cinco mil habitantes  

Los Ingresos reporta el porcentaje de población ocupada con 

ingreso de hasta dos salarios mínimos.  

 

4.3. Diversidad socioeducativa e Igualdad de oportunidades  

El concepto de diversidad se refiere a la afirmación de reconocer 

la diferencia frente a todo t ipo de argumentaciones para afirmar la 

discriminación. La diversidad funciona l se refiere al respeto por las 

personas que piensan y se comportan de manera diferente o diversa de la 

mayoría de la sociedad.  

El término considera la diferencia de la persona y la falta de 

respeto de las mayorías,  que en sus procesos constructivos socia les y de 

entorno, no tiene en cuenta esa diversidad funcional. La diversidad 

implica una forma de ir más allá del modelo social  o de vida 

independiente. Los conceptos de diversidad humana, personas con 

deficiencias y personas con limitaciones se util iza po r las 

organizaciones de personas con discapacidad, en el  propósito de 

identificarse.  

Diversos organismos internacionales como la Clasificación 

Internacional del Funcionamiento, la Salud y la Discapacidad (CIF), la 

Organización Mundial de la Salud (OMS) y l a Organización de Naciones 

Unidas (ONU) subrayaron la igualdad de oportunidades y la 

accesibilidad a los productos, entornos, programas y servicios que 

puedan util izar todas las Personas, en la mayor medida posible, sin 

necesidad de adaptación ni diseño es pecializado.  

La diversidad socioeducativa y la igualdad de oportunidades alude 

a los derechos de las personas con discapacidad y de su inclusión social,  

sin condiciones particulares para insertarse a los entornos,  procesos,  

bienes, productos y servicios,  a sí como a los objetos,  instrumentos,  

herramientas y dispositivos, para ser comprensibles,  utilizables y 

practicables por todas las Personas en condiciones de seguridad y 

comodidad y de la forma más autónoma y natural posible.  

La diversidad socioeducativa no debe prejuzgar los ajustes 

razonables, las modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas 

del  ambiente físico, social  y acti tudinal a las necesidades específicas de 

las personas con discapacidad, que no impongan una carga 

desproporcionada o indebida, cuando se requieran en un caso particular 
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de manera eficaz y práctica, para facilitar la accesibilidad y la 

participación y para garantizar a las personas con discapacidad el goce o 

ejercicio, en igualdad de condiciones con las demás, de todos los 

derechos.  

La igualdad de oportunidades se concreta en posibili tar que todas 

las personas participen en cada aspecto de la sociedad. Para conseguir 

esto, el entorno construido, los objetos cotidianos, los servicios, la 

cultura y la información, debe ser hecho d e tal modo que pueda ser 

utilizado por todas las personas de la sociedad, incluidas las 

generaciones futuras, independientemente de la edad, el sexo, el género, 

las capacidades o el bagaje cultural, puedan disfrutar participando en la 

construcción de nuest ra sociedad.  

La educación para todos es un compromiso y una responsabilidad 

mundial  de ofrecer educación básica de calidad adecuada a los contextos 

y para todos durante toda la vida: niños,  jóvenes y adultos.  Esta 

iniciativa se puso en marcha en la Conferencia Mundial sobre Educación 

para Todos celebrada en Jomtien (Tailandia),  en 1990, bajo los auspicios 

de la UNESCO, el  Programa de Naciones Unidas para el  Desarrollo 

(PNUD), el Fondo de Población para Naciones Unidas (FNUAP), 

UNICEF y el Banco Mundial . Los  participantes respaldaron una “visión 

ampliada del  aprendizaje” y acordaron universalizar la educación 

primaria y reducir masivamente el analfabetismo hacia finales del 

decenio. Diez años después muchos países estaban aún lejos de alcanzar 

ese objetivo. La comunidad internacional se reunió de nuevo el año 2000 

en Dakar,  Senegal,  y ratificó su compromiso de lograr la Educación para 

Todos desde entonces a 2015.  

La responsabilidad sobre la educación de las personas en una 

cultura,  en un país o en un municipio  recae sobre el conjunto social,  y 

esta responsabilidad debería ser asumida de manera explícita y 

consciente a fin de garantizar una mejor calidad de vida para niños, 

jóvenes y adultos, cuyo bienestar y desarrollo humano están íntimamente 

ligados a su posibil idad de educación permanente, de educación a lo 

largo del ciclo vital.  

La educación de una comunidad, de una región o de un país,  debe 

hacer referencia a una serie de factores que ayuden a comprender el  

fenómeno educativo como responsabilidad social:  La responsabilidad 

social  colectiva y el  sentido de lo público en la educación; el papel del  

Estado en el  desarrollo del horizonte educativo, la labor de los 

educadores y las educadoras,  y su papel como intelectuales y 

comprometidos socialmente; la función de la sociedad civil  organizada 

en el desarrollo educativo; el  influjo de los medios de comunicación e 

información; y las personas como protagonistas de los procesos 

educativos y sociales.  

En un mundo como el  actual,  con fuertes desigualdades entre 

personas, entre pueblos, entre naciones, la globalización afecta a la 

identidad de los sujetos ya que todos no ocupamos el  mismo lugar en la 

sociedad y en la cultura, y puede forjar procesos asimétricos, generando 
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exclusión y desigualdades en quienes no tienen po sibilidades de acceder 

a la red económica, polí tica y cultural  globalizada, así  como 

desequilibrios sociales importantes.  

 

4.4. Educación inclusiva y calidad  

En la Conferencia Mundial  de Educación para Todos, surgió un a 

iniciativa hacia la educación inclusiva, con la finalidad de reestructurar 

las escuelas para responder a las necesidades de todos y ofrecer 

respuestas a los problemas del enfoque integrador: por un lado, su 

restricción al alumnado identificado con necesidades educativas  

especiales y,  por ot ro, su limitación al  ámbito educativo, descuidando la 

integración social.   

La Conferencia pensó que los cambios acti tudinales,  necesarios  

para la inclusión de los estudiantes con discapacidad en las escuelas, 

afectarían a todos los miembros de la comunidad  educativa, a las 

políticas sociales y educativas,  al movimiento asociativo de personas 

con discapacidad y a los responsables de la formación docente.  Los 

razonamientos anteriores fueron apoyados por diversos movimientos 

hacia una escuela inclusiva.  

Las políticas orientadas a lograr la inclusión educativa deben ser 

políticas sistémicas,  que atiendan a todos los componentes del sistema 

educativo necesitados de mejora:  la formación y cualificación del 

profesorado y otros profesionales de la educación, transfo rmaciones en 

la programación educativa y en el diseño curricular, modificación de los 

contextos en los que se incluye al alumnado, evaluación y financiación 

del sistema, así como cambios de actitudes en la lucha contra los 

estereotipos (Toboso et  al .,  2012).  

La educación inclusiva es una actitud, un sistema de creencias y 

valores que está presente en la toma de decisiones de quienes la 

postulan, es una cuestión de derechos humanos que promueve la no 

segregación de personas por razón de su discapacidad, su r aza,  su 

género, su religión, sus ideas, etc. Es una noción que supera la idea de 

integración, que restringe el alcance de la inclusión a las personas con 

discapacidad para extenderla a todos los estudiantes en el  ámbito 

escolar.  

La educación inclusiva impl ica los conceptos de comunidad y de 

participación, de superar la marginalidad de la que se ha mencionado 

anteriormente,  que aparecen conectaos a dos dimensiones que la 

caracterizan: su vinculación a los procesos de exclusión y el carácter 

procesual atribuida a la misma; creando espacios sociales accesibles 

para todos, y acogedores física y socialmente:  espacios sociales de 

pertenencia en los que las personas puedan vivir,  crecer,  aprender, 

construirse como ciudadanía competente.   

El fin último de la educación inclusiva es construir un modelo de 

ciudadanía crítica y comprometida en el que puedan participar todas las 

personas, reorientando las limitaciones detectadas en la integración que 



 Margina l idad y     
Educación Inc lusiva  

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
174 

LL OO GG RR OO   AA CC AA DD ÉÉ MM II CC OO   EE NN   EE SS CC UU EE LL AA SS   SS EE CC UU NN DD AA RR II AA SS   DD EE LL   EE SS TT AA DD OO   DD EE   MM II CC HH OO AA CC ÁÁ NN   (( MM ÉÉ XX II CC OO ))   

CC AA PP ÍÍ TT UU LL OO   

44  
MARCO  
TEÓRICO  

pone énfasis en el  sujeto, en las categorías de los estudiantes,  en los 

déficits que les determina.  

La educación inclusiva,  es una alternativa que amplía y mejora los 

planteamientos de la integración escolar “la inclusión (democrática,  

justa y equitativa) sigue justificando la urgencia de concentrar fuerzas 

políticas y recursos,  inteligencia organizativa y pedagógica,  

aportaciones de muchos agentes,  todos los que puedan albergar todavía 

una conciencia acorde con el  valor esencial de la educación, una 

educación buena de y para todas las personas” (Escudero, J . M. y 

Martínez, B. , 2011, 101).  

La educación inclusiva parte de la necesidad social  de modificar la  

realidad para responder a derechos individuales idénticos en todas las 

personas, una visión alternativa para contemplar las cuestiones 

referentes a la discapacidad y dar respuesta a las mismas. La 

discapacidad es fruto de la interacción entre la persona y el ambiente en 

que vive.  

La educación inclusiva genera un desplazamiento hacia una 

aproximación no-categórica de la discapacidad, que se centre en las 

conductas funcionales y en las necesidades de apoyo. La concepción de 

la diversidad establece sus raíces en una perspectiva ecológica,  al  

considerar la discapacidad no sólo en relación a lo biológico sino como 

el resultado de la interacción entre ésta y otras variables ambienta les 

tales como el  entorno físico, la educación, si tuación social y recursos, 

etc.  

Un objetivo evidente para el cambio del modelo integrador es la 

generación de nuevos valores en el  sistema social a través del cual es 

evaluado y devaluado el  trabajo de los individuos,  llegando a la 

conclusión de que la verdadera fuente de discapacidad es el conjunto de 

fuerzas sociales que producen lugares de trabajo que incapacitan y 

tecnologías que excluyen.  

Una de esas fuerzas es el  principio de competencia,  que asume qu e 

ciertos individuos serán recompensados y capacitados para el trabajo 

remunerado, mientras otros son discapacitados; y en este sentido, se 

incluyen los conceptos de “discriminación directa” y “discriminación 

indirecta” por razón de discapacidad, y se añad en las definiciones de 

“discriminación por asociación” concebida como la existencia de una 

persona o un grupo en que se integra es objeto de un trato 

discriminatorio debido a su relación con otra por motivo o por razón de 

discapacidad.  

La educación inclusiva reafirma la universalidad, indivisibilidad, 

interdependencia e interrelación de todos los derechos humanos y 

libertades fundamentales,  así como la necesidad de garantizar que las 

personas con discapacidad los ejerzan plenamente y sin discriminación.  

La concepción de “una educación para todas las personas” nace de 

la reivindicación de determinados grupos sociales con necesidades 

educativas diversas y por múltiples intereses sociales que intentan dar 
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respuesta a los desafíos que la diversidad plantea. Desd e un enfoque 

dinámico y transformador de muchas contradicciones inherentes a la 

sociedad de consumo (clasificadora,  homogeneizadora y estigmatizadora 

de las diferencias) se exige una respuesta que sólo puede dar una 

educación atenta y respetuosa con la div ersidad, una escuela que, desde 

su proyección social, acepta la diversidad como uno de los grandes 

valores educativos (Sánchez Palomino y Torres González, 2002; Arnaiz,  

2003).  

La educación inclusiva,  que contempla la diversidad de las 

personas, de los centros, de los profesores,  delimita un nuevo espacio 

profesional, didáctico, curricular, organizativo e institucional, y, en ese 

sentido.  

Las respuestas a la diversidad es un reto para la mejora de los 

procesos de atención en cualquier sistema educativo, que  deberá hacer 

propuestas en los contextos para facilitar el  cumplimiento del  derecho a 

la educación de todas las personas.  

La educación inclusiva es una forma de potenciar el  avance hacia 

prácticas inclusivas que fomenten más y mejores oportunidades para 

todas las personas y,  en especial, para aquellos en mayor riesgo de 

exclusión por razones diversas tales como: discapacidad, género, 

cultura,  etc.  

 

4.5. Diseño Universal de Aprendizaje (DUA)  y Currículum accesible  

El término accesibilidad puede entenderse en relación con tres 

formas básicas de actividad humana: movilidad, comunicación y 

comprensión.  

La formación curricular, dentro de las recomendaciones 

transversales del  Informe mundial  sobre discapacidad de la Organización 

Mundial de la Salud, se define como necesaria la mejora de la 

capacitación de los recursos humanos, si se pretende superar los 

obstáculos a los que se enfrentan las personas con discapacidad. Para 

ello habría que incorporar formación pertinente en materia de 

discapacidad en los currículos y programas de acreditación vigentes.  

La noción anterior supone que las personas con discapacidad deben 

ser consideradas como sujetos activos que ejercen el  derecho a tomar 

decisiones sobre su propia existencia, como personas que tienen 

especiales dificultades para satisfacer unas necesidades que son normales 

y como ciudadanas que, para atender esas necesidades, demandan apoyos 

personales, pero también modificaciones en los entornos que erradiquen 

aquellos obstáculos que les impiden su plena participación . 

La “accesibilidad universal” sostiene que los estándares de no 

accesibilidad (en los entornos, productos y servicios) constituyen, sin 

duda, formas sutiles pero muy efectivas de discriminación indirecta, 

pues sitúan a las personas con discapacidad en una  posición de 

desventaja respecto al resto de la ciudadanía. Hay una convergencia 
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entre accesibilidad y no discriminación, emergiendo la noción de 

“Diseño para Todos”, como condición necesaria para que entornos, 

productos y servicios sean concebidos y resul ten comprensibles, 

utilizables y practicables por todas las personas: igualdad de 

oportunidades, no discriminación y accesibilidad universal de las 

personas con discapacidad.  

La accesibilidad universal y el diseño para todas las personas 

abarca al  principio de transversalidad de las políticas en materia de 

discapacidad, las siguientes áreas de telecomunicaciones y sociedad de la 

información, espacios públicos urbanizados, infraestructuras y 

edificación, transportes,  bienes y servicios a disposición del públ ico, 

relaciones con las administraciones públicas, y empleo y ocupación.  

Una propuestas de formación curricular en pedagogía, desde la 

educación inclusiva, asume los siguientes objetivos:  comprender el  

entramado terminológico y la evolución conceptual del  Diseño para 

Todos; estudiar el  marco normativo del diseño para todos;  analizar la 

situación actual  de los estudios de Pedagogía en relación con el Diseño 

para Todas las Personas; ofrecer propuestas de formación curricular en 

Diseño para Todas las Personas en el Grado en Pedagogía; y promover 

líneas de investigación relacionadas con el  diseño para todas las 

personas en educación.  

Se trata de apropiarse de una conciencia de la necesidad de 

contribuir a una formación más completa de los profesionales de la 

pedagogía para construir una sociedad más accesible y comprometida con 

su diversidad.  

Si el currículum se diseña para un supuesto alumno o alumna 

“estándar” aumentan los procesos de desigualdad y exclusión 

especialmente para los aprendices con discapacidad u otras situaciones 

de desventaja.  En cambio, si  el  currículum se desarrolla desde el  inicio 

para satisfacer las necesidades de todos respetando la diversidad, se 

reducen o se eliminan las barreras al aprendizaje y a la part icipación y 

los beneficios son para todo el estudiantado.  

El diseño curricular, en consecuencia,  ha de ser una tarea y 

responsabilidad compartida por todos los agentes implicados 

(profesorado, alumnado, familias, administración…), optando por un 

modelo abierto, accesible y flexible,  con di versificación de las 

metodologías, de los tiempos y los espacios y de los recursos y la 

personalización del aprendizaje, propios de la educación inclusiva.  

Una educación de calidad, para la diversidad, debe garantizar la 

igualdad de oportunidades,  el  aprendizaje de todos, la organización 

escolar y los recursos; y la personalización del aprendizaje, como eje 

central  de la acción educativa.  

Un modelo curricular accesible para todas las personas 

proporcionará un marco de referencia,  fundamentado en principios  

sociológicos y psicopedagógicos que orientarán la configuración de los 

currículos en los diferentes espacios formativos,  especialmente una 
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forma de concebir el aprendizaje y la enseñanza en el marco de una 

interacción entre tres polos que ha de ser igualme nte relevante para 

todos: el papel mediador de la actividad del estudiantado; los contenidos 

escolares; y el  papel del  profesorado.  

El diseño y desarrollo curricular debe adoptar planteamientos 

donde las diferencias enriquezcan el aprendizaje colaborativo y las 

competencias básicas de aprender a aprender, aprender a conocer, 

aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a Ser personas. (Delors, 

1996) y a tener un tratamiento de igualdad con relación a las prácticas y 

los valores que las sustentan.  

 

Análisis reflexivo 

Es significativo el  hecho de que la marginalidad, el desarrollo 

humano, la discriminación hacia los educandos con discapacidades 

constituyen hoy, uno de los problemas difíciles de atender y superar en 

muchas regiones de occidente, y particula rmente lo son en los países 

latinoamericanos .  

La racionalidad de homogenizar las propuestas curriculares,  la 

segmentación por edades, género, condición social, estatus económico o 

visiones del mundo y de la vida, propia de la diversidad de culturas, 

implica un gran desafío particularmente para quienes diseñan políticas y 

para quienes las concretan en los espacios del aula y de la institución 

escolar.  

Particularmente en México, es un problema casi insensible para el 

sistema educativo nacional, dado que habiendo más de 62 etnias 

indígenas y más de 100 mestizajes, se sigue apostando a un diseño 

curricular único para todos los niveles de educación básica y para la 

formación de los docentes que los atienden. Son remediales las 

iniciativas para elaborar textos escolares en las lenguas indígenas, 

porque no tocan el sentido de la interculturalidad. También lo son los 

programas orientados a la educación inclusiva (delimitada a la educación 

especial a discapacitados), que solamente atiende al  10 % de quienes la 

necesitan.  

En el  Estado de Michoacán esto cobra relevancia porque se 

convive con cinco etnias y 10 regiones socioculturales dist intas.  

Los grupos vulnerables los conforman niños con bajo rendimiento 

escolar, jornaleros migrantes, en situación de extra -edad, en s ituación de 

calle; niños que acuden a la escuela primaria multigrado, a la escuela 

binacional y a la telesecundaria, los cuales,  por sus propias condiciones 

socioeconómicas y culturales de existencia,  no logran aprovechar los 

beneficios de la educación pública (Willms y Somers,  2001).  

Considerando lo anterior resulta aún más desconcertante el hecho 

que de acuerdo a medición del logro hecha con ENLACE Básica 2013, 

las Telesecundarias estén presentando mejores resultados que las de 

modalidad General  y Técnica .  
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Como ya se ha documentado en este trabajo, los responsables de la 

prueba ENLACE Básica han desarrollado esta prueba de manera que se 

garantice la estandarización, objetividad, enfoque y comparabilidad de la 

misma. Sin embargo, el instrumento no es lo úni co que se considera 

cuando se analiza un sistema de medición. Esto, obviamente, ignora la 

diversidad cultural , económica y social que se ha mencionado para el  

país y para el estado de Michoacán.  

Según Johnson & Bailey (2012),  el tipo más común de Análisis del 

Sistema de Medición (ASM) es el estudio de “repetibilidad” y 

“reproducibil idad” (R&R) del sistema de medición. La mayoría de los 

estudios R&R del sistema de medición evalúa los efectos de dos factores 

en la variación de su sistema de medición: Operador  y Parte. En este 

caso serían el  evaluador y el  evaluado.  

Sin embargo, los efectos de Operador y Parte suelen no ser 

suficientes para comprender plenamente el sistema de medición. A 

menudo es necesario agregar una tercera variable (generalmente, 

“Sistema de medición”) al estudio estándar. Cuando se incluyen tres o 

más factores en el  análisis,  se dice que el estudio es un R&R ampliado 

del sistema de medición.  

Considerando lo anterior, sería indispensable determinar cuánto de 

la variación total en los resultados proviene de las diferencias entre los 

alumnos que están siendo evaluados y cuanto por el sistema de medición. 

Esto es indispensable para conocer si  los resultados de ENLACE Básica 

2013 son confiables y si podemos aceptar en que el comportamiento 

atípico de los resultados de las Telesecundarias se debe  a alguna causa 

especial o son el resultado de una medición defectuosa.  

Una propuesta para entender la inequidad que propicia la 

estandarización del diseño curricular vigente en México consiste en que 

se abra a promover el respeto por todas las culturas coexistentes y 

condenar las políticas destinadas a integrar a los emigrantes y minorías 

culturales a la cultura mayoritaria, ofertando una educación intercultural 

relevante para todos los educandos.  

Esto implica abordar los problemas planteados por la diversidad 

étnica, económica, social y cultural de la sociedad con soluciones 

diversificadas:  basar la educación en el  desarrollo de una percepción de 

la mutua aceptación de las culturas en contacto;  desarrollar un esquema 

conceptual transcultural cuya expresión en la práctica educativa 

demuestre que el conocimiento es la propiedad común de todas las 

personas; sustentar un paradigma holíst ico que conciba a la escuela como 

un todo interrelacionado, que implica reconocerla como una totalidad y 

un espacio donde la aculturación tenga lugar.  

Se debe transformar la planificación curricular,  al menos de la 

educación básica y la destinada a la formación de los docentes,  de modo 

que promuevan la idea de que la diversidad hu mana es un elemento más 

para todos los individuos; que inicie en actitudes y destrezas 

intelectuales, sociales y emocionales que permitan situarse 

adecuadamente en una sociedad integrada; y que transforme las 
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relaciones políticas, económicas e internaciona les que afectan al sistema 

educativo.  

La producción de materiales y textos caracterizados deben 

considerar a los miembros de minorías culturales como capaces de tomar 

decisiones referidas a su propia vida,  los valores que expresan las 

costumbres,  y esti los  de vida y tradiciones de las minorías culturales.  

Deberá promoverse la elaboración de materiales didácticos donde 

la autoimagen de los educandos elimine los sentimientos de 

superioridad/inferioridad, las ilustraciones que eliminen los estereotipos, 

presente adecuadamente el  papel de la mujer en el desarrollo de las 

sociedades y su impacto en la evolución histórica, y respeten el lenguaje 

de los grupos culturales.  

Para esto, se deben dictar un mínimo de cinco polít icas de 

educación intercultural:  

Alfabetización en la diferencia, capaz de proporcionar a los 

educandos la oportunidad de comprender la importancia de la cultura 

democrática y de vivenciar en el aula la importancia de la diversidad, 

igualdad y justicia social.  

Adaptación de los sistemas de enseñanz a a las diferentes lenguas y 

culturas que coexisten en el país en todos los niveles del sistema 

educativo.  

Reforma de los programas y métodos educativos para propiciar el  

desarrollo educativo en la diversidad lingüística y cultural.  

Formación del profesorado en educación para la comprensión 

internacional, la diversidad, el plurilingüismo y el  intercultural ismo en 

el contexto de los grupos mestizos, indígenas y migrantes.  

Formación para que los educandos se apropien de una subjetividad, 

que les permita const ruir su identidad, en el  sentido que aprendan a 

pensar.   

La formación en los centros educativos deberá priorizar el  

aprendizaje colaborativo, el análisis de prejuicios y reflexión de/en la 

cultura,  el desarrollar a cada persona en su singularidad, la corre flexión 

entre los docentes y aprendizaje entre colegas,  y partir  de las 

necesidades de la diversidad intercultural y desde ellas proponer las 

actividades formativas.  Para enfrentar estos desafíos se requiere un 

cambio en la cosmovisión educativa.  
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Introducción 

En este capítulo se aborda el  devenir de la Evaluación educativa 

desde sus orígenes bíblicos y vitales en China, Grecia y Roma; en la 

Edad Media con la introducción los exámenes orales y públicos en los 

medios universitarios; la introducción de la observación como método 

básico; la tipología,  la comprobación de los méritos personales y la 

certificación y acreditación para el  ejercicio profesional, con la 

aparición de las técnicas e instrumentos de evaluación ( tests); los 

estudios diagnósticos y escalas con fines predictivos;  la estadística y la 

evaluación de la personalidad.  

Se aborda a la vez la génesis del  término en el  marco de la 

industrialización de los Estados Unidos de América, especialmente con 

las aportaciones de Taylor y Fayol,  en su intencionalidad de determinar 

el rendimiento de los estudiantes y de seleccionarlos para ocupar 

distintas funciones de la división del trabajo.  

Se caracteriza como periodo Pre -Tyler de evaluación educativa 

(China, Grecia e Inglaterra);  la “época de evaluación por objetivos”; la 

educacional, controlada por objetivos; la “época de la inocencia”, en que 

se desarrollaron instrumentos y estrategias aplicables a distintos métodos 

de experimentación comparativa; la “época del reali smo”, que desarrolla 

proyectos de evaluación a gran escala en base a distintos enfoques 

teóricos (Cronbach, Scriven, Stake, Stufflebeam); la “época del 

profesionalismo”, constituida por la institucionalización de la evaluación 

en las universidades y en los  campos de la educación, psicología, 

sociología, ciencia política, economía y antropología).  

También se abordan los paradigmas de evaluación educativa, 

iniciando con una exposición sobre la función epistemológica que 

cumplen al permear teorías y prácticas de la actividad humana, 

incluyendo el  conocimiento científico,  razón por la cual no puede 

evitarse caracterizarlos y enmarcar el  pensamiento del  tema de la 

investigación.  

Se caracteriza la racionalidad del paradigma gran paradigma de 

occidente o paradigma d´ecartesiano ,  en cuyos principios se funda y 

desarrolla la ciencia clásica, postulando una epistemología de primer 

orden basada en la relación causa - efecto y en la lógica formal 

aristotélica. Y en contraste, se caracteriza el paradigma emergente 

fundado en principios del  pensamiento complejo y en los postulados de 

las epistemologías de segundo orden, surgidas de la revolución científica 

del  siglo XX, basadas en una relación articulada de subjetividades.  

Se describe la noción del Joint Committe on Standards for 

Educational Evaluation ,  que centra su sentido en el  valor –  juicio,  

derivado de las expectativas de los usuarios,  el  mérito o excelencia de 

los servicios, su validez potencial y la oferta de las mismas 

oportunidades para todos.  

También se describen los paradigmas de evaluación de Tyler,  

Schuman, Cronbach, Stuffblebeam, Stake, Parlett  y Hamilton y Scriven; 
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y se explican los supuestos de un enfoque constructivista de evaluación y 

de una propuesta de evaluación alternativa, que subraya la dimensión 

sociológica, cualitativa, reflexiva y comprensiva, frente a las 

dimensiones cuantitativa,  tecnocrática y tecnologista de la evaluación 

dominante.  

En base a lo anterior se conceptualiza la noción de evaluación 

desde los conceptos de distintos autores (Alkin, Stufflebeam, Trenbik, 

Astin y Panos, Weiss, Carr, Lafourcade, Stake, Stenhouse, Tyler,  

Scriven, Popham y otros), procurando articular las nociones relevantes 

para la construcción de una categoría para esta investigación en sus 

aplicaciones inicial, formativa y sumativa; y para asumir un concepto de 

evaluación de los aprendizajes, evaluación del rendimiento y de 

evaluación de las competencias para la vida.  

Además, finaliza el  capítulo con la conceptualización del Logro 

académico desde sus raíces etimológicas  hasta su concepción en la 

educación. Se reconoce además como polisémico y asociado a diferentes 

ideas como la voluntad, utilidad, producto, conducta, personalidad, etc. 

Se incluye lo referente al  sistema educativo y se hace un recuento de las 

variables que por lo menos en la teoría lo explican.  

Se hace referencia a algunas investigaciones sobre el rendimiento 

académico: estudios comparativos; y explicativos de las relaciones entre 

la variable dependiente rendimiento académico y las variables 

independientes: voluntad de los estudiantes,  lenguaje,  hábitos de estudio,  

estilos intelectuales,  estrategias de aprendizaje,  estilos de aprendizaje,  

inteligencia emocional, auto estima, motivación, desarrollo de 

competencias, etc. Se trata de investigaciones de corte c ognitivo, 

lineales y causales, recuperando insumos potenciales para esta 

investigación. Finaliza el  capítulo con una reflexión sobre el  logro 

académico y la evaluación educativa.  

 

5.1. Devenir de la evaluación  

La evaluación probablemente comienza con la hi storia de la 

civil ización (Escudero, 2003). Fernández Huerta (1986, 145 -146) 

menciona los orígenes bíblicos de las decisiones evaluadoras;  la 

“evaluación vital” atribuida a las Esfinges por los griegos;  el  sistema de 

exámenes implantado por los chinos para  la promoción del funcionariado 

imperial; las modalidades evaluativas en Grecia y Roma, en las 

universidades y el advenimiento de la tecnología educacional con la 

aparición de la psicometría en el siglo XX.  

Desde la antigüedad se han venido creando y usand o 

procedimientos instructivos en los que los profesores utilizaban 

referentes implícitos, sin una teoría explícita de evaluación, para valorar 

y,  sobre todo, diferenciar y seleccionar a estudiantes. Dubois (1970) y 

Coffman (1971) citan los procedimientos que se empleaban en la China 

imperial, hace más de tres mil años,  para seleccionar a los altos 
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funcionarios.  Sundberg (1977) habla de pasajes evaluadores en la Biblia,  

y se refiere a los exámenes de los profesores griegos y romanos.  

El tratado más importante de evaluación de la antigüedad es el  

Tetrabiblos,  que se atribuye a Ptolomeo y que también Cicerón y San 

Agustín introducen en sus escritos conceptos y planteamientos 

evaluadores (McReynolds, 1975).  

En la Edad Media se introdujeron los exámenes en los m edios 

universitarios con carácter formal con los exámenes orales públicos en 

presencia de tribunal,  aunque sólo llegaban a los mismos los que 

contaban con el visto bueno de los profesores, con lo que la posibilidad 

de fracaso era prácticamente inexistente.  En 1575, Huarte de San Juan en 

su obra “Examen de los ingenios para las ciencias” defiende la 

observación como procedimiento básico de la evaluación. El 

planteamiento se funda en el  supuesto de que los hombres difieren por 

sus ingenios o habil idades, relacionadas estas con las capacidades para 

desempeñar distintos tipos de tareas.  

La raíz de esta tipología está en función del temperamento 

(colérico, sanguíneo, melancólico o flemático), que a su vez está 

determinado por el  predominio de uno de los cuatro h umores (bilis, 

sangre,  bilis negra o flema). Estas habilidades pueden identificarse a 

través del examen de las característ icas somáticas, y sobre esta base 

seleccionar a los más aptos para cada tipo de ocupación. Se destaca que, 

aunque las habilidades sean  de naturaleza eminentemente biológica, no 

es reducible a estos componentes hereditarios,  sino que la educación y el 

ambiente pueden influir en ellas (Bowen, 1979; Silva,  1982).  

En el  siglo XVIII,  a medida que aumentaba la demanda y el acceso 

a la educación, se acentuó la necesidad de comprobación de los méritos 

individuales y las instituciones educativas fueron elaborando e 

introduciendo normas sobre la utilización de exámenes escri tos (Gil , 

1992).   

Según Lawerys (1971, 41) el  examen en la universidad med ieval 

tenía como objetivo “certificar o acreditar a personal centrado en la 

profesión de la enseñanza”. Esta práctica fue utilizada para la misma 

finalidad por los jesuitas y,  posteriormente,  en las universidades de 

Oxford y Cambridge hacia el siglo XVIII.  

En el siglo XIX se establecieron los sistemas nacionales de 

educación, apareciendo los diplomas de graduación, tras la superación de 

exámenes (exámenes del Estado), surgiendo un sistema de exámenes de 

comprobación de una preparación específica, para satis facer las 

necesidades de una nueva sociedad jerárquica y burocratizada.  

En los Estados Unidos,  en 1845, Mann comenzó a util izar las 

primeras técnicas evaluativas del tipo tests  escritos, que se extienden a 

las escuelas de Boston, y que inician el camino h acia referentes más 

objetivos y explícitos con relación a determinadas destrezas lecto -

escri toras. Sin embargo, no se trataba todavía de una evaluación 

sustentada en un enfoque teórico, sino más bien, algo que responde a 
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prácticas en buena medida rutinaria  y con frecuencia basada en 

instrumentos poco fiables.  (Weber, citado por Barbier i, 1993).  

Al final  del  siglo XIX, en 1897, Rice publicó la primera 

investigación evaluativa en educación, un análisis comparativo en 

escuelas americanas sobre el valor de la i nstrucción en el estudio de la 

ortografía, uti lizando como criterio las puntuaciones obtenidas en los 

tests .  (Escudero, 2003).  

En el  siglo XIX con el  surgimiento de los sistemas nacionales de 

educación, la resolución correcta del examen estatal,  posibil ita  acceder 

al diploma de graduación.  

Comenzaron a aparecer cambios fundamentales en el  ámbito 

educativo. Hacia mitad del siglo XIX se alcanza la escolaridad 

obligatoria en algunos países europeos.  

La preocupación por la igualdad de oportunidades y el creci miento 

de los sistemas escolares, l levaron a una preocupación porque la oferta 

educativa llegara a todos los escolares con el máximo aprovechamiento, 

lo que exigía conocer la capacidad de los alumnos y potenciar el 

desarrollo del diagnóstico en el ámbito e scolar, lo que dio lugar al 

nacimiento de la pedagogía experimental con las aportaciones de Binet y 

Henri  (La fatigue intellectuelle ),  las de Fisher sobre la aplicación de 

escalas objetivas para la medición del rendimiento en diversas materias 

escolares; las de Stanley Hall  sobre estudios psicosociológicos con 

escolares y las de Chadwick sobre la aplicación de los métodos 

estadísticos al estudio de características y necesidades evolutivas de los 

estudiantes (Anastasi , 1974).  

Galton, (1822-1911) se interesó  en el  estudio de la correlación 

entre variables,  la desviación intercuartil,  los procedimientos de 

correlación y regresión perfeccionados posteriormente por Pearson; y de 

la psicología diferencial: construyó una serie de pruebas para la 

medición del tiempo de reacción, la discriminación visual,  audit iva y 

táctil y otra serie de rasgos físicos y mentales, sustentando que las 

diferencias humanas eran de índole cuantitativa,  resultado de 

mecanismos y procesos hereditarios y que se distribuyen según la 

campana de Gauss. (Rodríguez Espinar, 1978).  

Catell (1861-1934) estableció y midió diferencias individuales a 

través de pruebas sensoriales, perceptivas y psicomotoras,  uti lizando por 

primera vez en 1890 la expresión Test  mental . En 1896 publicó un 

trabajo donde a través de una batería de pruebas para establecer el perfil 

físico y mental  del universitario.  

Kraepelin, en 1892, presentó el  primer test de asociación libre para 

estudiar los efectos del  hambre, la fatiga y las drogas sobre la salud 

mental.   

En el siglo XX se produjo el desarrollo de la evaluación educativa,  

teniendo como campo el aula, la escuela y el sistema educativo.  
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En 1900, Freud publicó su teoría sobre la interpretación de los 

sueños, introduciendo el modelo dinámico de diagnóstico que abre las  

puertas a la evaluación del inconsciente mediante técnicas de asociación.  

Uno de los primeros enfoques se centró en la fisiognomía, 

pretendiendo describir la personalidad del sujeto mediante el  análisis de 

la apariencia corporal, especialmente la facial, b asándose en los signos 

fisiognómicos:  movimientos,  ademanes corporales, color,  expresión 

facial,  etc. Posteriormente,  Kretschmer estableció una tipología 

constitucional (1921) que Sheldon recogió y readaptó.  

Hacia finales del  siglo XIX y principios del  XX , la psicología 

científica inauguró el “siglo del niño”, el “siglo de la evaluación 

educacional” y el “siglo de la tecnología” con la creación de las pruebas 

de inteligencia. La incorporación de la teoría de los tests  para la 

“medición” de las conductas ap rendidas tuvo como propósito el 

desplazamiento de la práctica del examen por considerarlo como 

“evaluación consciente”, cargada de “subjetividad, validez e 

inseguridad”, constituyéndose aquella como una respuesta a una 

necesidad social en la que de manera explícita se presentaba como 

progreso científico y se le reconocía como mecanismo de control . En el 

caso de la selección de personal, la teoría de los tests  posibilitaba esa 

actividad, dado que eran concebidos como instrumentos específicos para 

evaluar a los candidatos a un puesto.  

Binet, (1875-1911) estudió las funciones mentales superiores,  

mediante una renovación metodológica que se basa en la defensa de los 

tests  mentales,  una concepción típica del examen psicológico donde la 

observación tiene un papel  central , observación que es definida como “el 

acto que consiste en tomar un fenómeno psicológico tal cual es, tal como 

se presenta,  con los caracteres que posee naturalmente y con las 

condiciones que lo rodean”.  (Casanova, 1999, 35).  

Spearman (1863-1945),  introdujo los conceptos de error muestral y 

error de medida, así como los procedimientos matemáticos para su 

corrección. Sugiriendo la teoría de los dos factores (G -E) para explicar 

la correlación entre distintos tests  de inteligencia.   

Weaber,  en 1904, introdujo en Nueva York los servicios de 

orientación para alumnos de enseñanza secundaria.  

En 1905 creó la Escala Métrica de la Inteligencia,  instrumento 

para discriminar entre niños con capacidad o no para seguir sin 

problemas los programas escolares ordi narios.  La escala formada por 30 

tareas simples es considerada el p rimer test de inteligencia .  

Davis,  entre 1898 y 1907, implantó el  primer programa de 

orientación para alumnos de enseñanza secundaria; Whetley, en 1908, 

programa el primer curso de información profesional en Connecticut.   

La publicación en 1908 de la obra de Beers, The Mind that Found 

Itself  supone el nacimiento de la psicoterapia.  En ella pone de manifiesto 

la relación existente entre las experiencias vividas por las personas y sus 

problemas emocionales y de salud mental y propone actuaciones de 
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ayuda para la resolución y la prevención de los desajustes personales 

(Repetto,  1976).  

Cristians y Drecroly,  en 1908, abrieron en Bélgica el primer 

gabinete de orientación profesional;  Lahy, en 191 0, presentó el  primer 

test  de atención continuada para la selección de conductores en la 

empresa de tranvías de París; Munsterberg elaboró una serie de pruebas 

para la selección de telefonistas. Publicó en 1913 Psychology and 

Industrial Efficiency ,  donde sistematiza y establece las bases científicas 

a la selección de personal y que supuso los cimientos de la orientación 

en las organizaciones.  

Jones,  en 1915, construyó dist intas pruebas diagnósticas dirigidas 

a la selección de telegrafistas para la Union Telegraph  de Nueva York.  

Porteus,  en 1915, presentó sus Test  de laberintos, una prueba 

manipulativa libre de influencias culturales para evaluar las capacidades 

intelectuales;  y Pintner y Paterson, en 1917, presentan una prueba no 

verbal para la medición de la inteligencia.   

Una revisión a la Escala de Binet, realizada por Terman en 1916 en 

la universidad de Stanford, es conocida como la Escala de Stanford -Binet 

para la medición de la inteligencia,  en la que introduce el  concepto de 

Cociente intelectual ,  ya sugerido cuatro años antes por Stern.  (Avanzini, 

1979).  

Ebbinghaus, construyó los primeros tests  de completamiento para 

medir las habilidades de los escolares para la asociación de elementos 

verbales en una combinación significativa; Thorndike, estudió 

ampliamente la estructura de la inteligencia y la psicología del 

aprendizaje; Claparède (1873-1940) intentó adecuar la enseñanza a las 

característ icas de los alumnos, determinándolas mediante un diagnóstico.  

La American Psychological Association ,  creó una Comisión (Otis,  

Goddard, Terman y Woodworth) que elaboró los tests  de inteligencia de 

aplicación colectiva Army Alpha Test  (para personas con dominio de la 

lectura y escritura) y Army Beta Test  (para los analfabetos), que 

sirvieron de base para elaborar la pru eba Otis,  saturada de 

conocimientos,  para medir el aprovechamiento escolar.  (Silva, 1982).  A 

la vez,  constituyeron la base para la elaboración del modelo clínico, y 

las técnicas proyectivas, de exploración individual, con base perceptiva,  

verbal,  gráfica, etc.  

En 1919 apareció el test  de Aptitudes Musicales de Seashore,  y en 

1925, y el de Aptitudes mecánicas de McQuarrie.  

Surgieron instrumentos no verbales, con una mínima influencia 

cultural,  como el  test de los Cubos de Kohs en 1920, y el test del Dibujo  

de la Figura Humana de Goodenough en 1926.  

En 1921 aparecieron las Escalas de Desarrollo de Gesell  para la 

evaluación del desarrollo infantil  en niños de uno a 60 meses.  

Rorschach publicó en 1921 su obra con el título Psychodiagnostik .  

Su técnica surgió como una prueba perceptiva dentro de los 
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planteamientos de la psicología de la Gestalt y se util izó por los 

seguidores del psicoanálisis como una técnica proyectiva dentro de la 

teoría psicoanalítica.   

En 1924 apareció el Registro de preferencias vocacional es de 

Kuder y en 1927 el inventario de Intereses Vocacionales de Strong.  

Spearman (1927) y Thurstone (1938) estructuraron instrumentos 

para medir la inteligencia general , las aptitudes primarias o apti tudes 

específicas.  

En 1930 se elaboró la Escala de Ejecución de Grace Arthur y la 

Batería de Inteligencia técnica de la Universidad de Minnesota.  

Bühler creó en 1932 el  Inventario de Desarrollo infantil para el  

primer año de vida  

En 1936 Doll  publicó la Escala de Madurez Social de Vineland y 

un año más tarde Bell su Inventario de Adaptación.  

Murray elaboró, en 1938, el  Thematic Apperception Test  (TAT) y 

Bender el Test Guestáltico Visomotor, utilizado para el diagnóstico de 

alteraciones neurológicas.   

En 1939 Mira y López presentó su test Miokenético de medid a de 

la personalidad, y Frank propuso la denominación de métodos 

proyectivos para referirse a este tipo de procedimientos de evaluación, 

caracterizados por presentar un material mínimamente estructurado, 

siendo el sujeto quien, proyectando su propia person alidad, establecería 

la estructura.  

En 1939, Weshler publicó la Escala de Inteligencia para Adultos.  

En 1942 apareció el  Minnesota Multiphasic Personality Inventory  

(MMPI) de Hathaway y Mckinley, para clasificar los trastornos de 

personalidad. (Rodríguez  Espinar, 1993).  

El abuso en el empleo de las técnicas psicométricas provocó 

reacciones sociales (Silva , 1987) que se concretaron en Estados Unidos 

en la suspensión de su aplicación en las escuelas y en la selección de 

empleados federales.  También las comunidades científicas objetaron el  

escaso poder predictivo de muchas pruebas (Ghiselli,  1955), o acerca del 

efecto sobre la validez de la existencia de sesgos de respuesta como los 

producidos por el fenómeno de la deseabilidad social  (Edwards,  1957; 

Shoben, 1962; Mischel,  1976).  

Brunet y Lezine en 1948 presentaron su Escala de Desarrollo de la 

primera infancia. En 1949 Wechsler publicó su Escala de inteligencia 

para niños mayores de seis años (WISC) y en 1960 la escala para niños 

menores de esa edad (WPPSI).  

Otras aportaciones para el estudio del  caso individual, que se 

producen fuera del ámbito del análisis funcional, son la técnica de rejil la 

propuesta por Kelly (1955), la Técnica Q de Stephenson (1953) y el  

Diferencial  Semántico (Osgood y Luria,  1954).  Stra ng (Strang y Morris, 
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1971),  propone el  empleo de la observación, tests,  entrevistas,  registro 

acumulativo, estudio de casos y autoconocimiento.  

En las últimas décadas hay innovaciones con la introducción y 

expansión de la tecnología informática como sopor te de la evaluación 

para la corrección de pruebas, (Forns, 1990) y para el análisis 

cuantitativo de los datos que posteriormente generan informes.  

La noción de evaluación es polisémica. En el  siglo XX, la génesis 

del  término evaluación se encuentra vinculado al  proceso de 

industrialización de los EE. UU.,  y particularmente al  desarrollo de los 

conceptos de Taylor en 1911, relativo al  manejo “científico” del  trabajo, 

lo que indica su referencia a exigencias de eficiencia del  capital . Fayol 

(1982, 185) estableció 5 elementos para la administración general e 

industrial: previsión, organización, dirección, coordinación y control. La 

noción de control  es altamente similar a las definiciones y 

conceptualizaciones actuales.  

Históricamente el  examen aparece en la in stitución escolar con la 

finalidad de determinar el  rendimiento de los alumnos y de 

seleccionarlos (rendimiento/selección),  para ocupar las distintas 

funciones de la división del trabajo, no para acrecentar el saber, sino 

para insertar a los individuos en el proceso de la producción.  

House (1994) caracteriza ocho enfoques de evaluación, que 

mantienen su vigencia en la actualidad: Análisis de sistemas, Objetivos 

conductuales (o metas),  Decisión, Sin objetivos definidos,  Crítica de 

arte, Revisión profesional,  Cuasi-jurídico y Estudio de caso (o 

negociación).  

Guba y Lincoln (1989) destacan cuatro generaciones de 

evaluación, propias del  siglo XX. La primera es la medición, la segunda 

es la descripción, la tercera,  de valoración o juicio y la últ ima –por la 

que se está transitando, según estos autores - es la que se apoya en el  

enfoque constructivista y en las necesidades de los implicados en el 

proceso evaluativo (“stakeholders”).   

Domínguez Fernández (2000) sistematiza cuatro concepciones de 

evaluación como proceso de investigación autoevaluativa para la mejora 

de la calidad: conductista o racional -científica,  Humanista,  Cognitivista 

y Sociopolítica o crítica. Estos modelos o tipos estructurales teóricos,  

permitirán efectuar una lectura acotada de las concepciones  que 

subyacen a las prácticas docentes.  

Según Stufflebeam y Shinkfield (1989, 32 -42) los acontecimientos 

más significativos en la evaluación educativa se pueden delimitar en 

cinco períodos básicos.  

El Periodo pre-Tyler corresponde a las prácticas de evalu ar 

individuos y programas aparecen ya desde hace mucho tiempo. En el  año 

2000 A.C., cuando oficiales chinos desarrollaron investigaciones de los 

servicios civiles.  En el siglo V A. C. Sócrates y otros maestros griegos 

utilizaron cuestionarios evaluativos como parte de la metodología 

didáctica.  En Inglaterra en el siglo XIX se utilizaron comisiones reales 
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para evaluar los servicios públicos (Stufflebeam  y Shinkfield,  1989, 33). 

A fines del siglo XIX y principios del XX, con la aparición de los tests 

estandarizados, se inician esfuerzos de evaluación sistemática y de 

reconocer a la evaluación como una práctica profesional.  

A principios de la década de los treinta Ralph Tyler elabora un 

método de evaluación educacional controlada en objetivos,  

conjuntamente con el  término de evaluación educacional.  El método 

busca determinar el grado de éxito y no usa el sistema experimental  de 

comparación, pues se opone a métodos indirectos que miden la calidad 

de la enseñanza a través de otros factores como el número de libros  que 

hay en la biblioteca,  materiales y otros.  

La época de la “inocencia” se le ubica en los últimos años de la 

década de 1940 y la década de 1950. Se desarrollaron instrumentos y 

estrategias aplicables a distintos métodos evaluativos como los tests ,  

“experimentación comparativa”.  

A finales de los años 50 y principios de los 60, se le denomina la 

época del realismo, porque se financiaron proyectos de evaluación a gran 

escala y las metodologías evaluativas estaban relacionadas con los  

conceptos de uti lidad y relevancia como consecuencia del lanzamiento, 

por parte de la Unión Soviética,  del Sputnik I en 1957. Las aportaciones 

teóricas de la década de los años sesenta se inicia con art ículos de 

Cronbach (1969), Scriven (1967),  Stake (1967),  y Stufflebeam (1969) .   

Como afirma Talmage (1982, 345), se diseñaron programas de 

intervención educativa longitudinales que exigieron la participación de 

especialistas en evaluación desde los campos de la educación, 

psicología, sociología, ciencia política, economía y antropo logía, con lo 

cual la evaluación tomó un carácter ecléctico, sin seguir un modelo 

específico concreto.  

Se denomina época del  profesionalismo al  periodo que en Estados 

Unidos emerge el  campo de la evaluación educativa como campo 

profesional constituido, superando la crisis de identidad enfrentada por 

los evaluadores de ese país.  El progreso realizado por los evaluadores 

educacionales es destacable, aparece vasta literatura:  libros, monografías 

y estudios. Las Universidades ofrecen cursos de metodología evalu ativa 

o evaluación educacional.  Se fundan centros de investigación y 

desarrollo de la evaluación.  

Algunos componentes significativos que reflejan la situación 

actual de la evaluación en la educación, son un interés y un enfoque 

científico; Interés por un papel viable para quienes toman las decisiones;  

Consideración hacia los objetivos conductuales específicos y los 

objetivos expresivos; y Los problemas y dificultades que la incluyen 

como disciplina.  

 

5.2.  Conceptualización de la evaluación educativa.  

En la tradición pedagógica origina no existe un planteo propio 
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relativo a la evaluación. Cuando aparece en el campo de lo educativo 

(examen) tiene la finalidad de seleccionar y determinar capacidades o de 

promover el aprendizaje (propuestas didácticas). Actualm ente el 

concepto de evaluación se constituye a partir de múltiples objetos de 

estudio. Algunas de las definiciones dominantes se inscriben en el  

ámbito de las decisiones y del asesoramiento:  

 “.. .proceso que consiste en averiguar las áreas importantes de 

decisión, seleccionar la información apropiada, recopilar y 

analizar esta información (datos) para informar con datos 

resumidos útiles,  a fin de elegir entre varias alternativas. ..” 

(Alkin,  1969).  

 “.. .proceso de definir (delinear,  diseñar),  obtener y 

proporc ionar decisorias (de decisión)” (Stufflebeam, 1971).  

 “.. .proceso de obtención de información y de uso para formular 

juicios que, a su vez, se uti lizarán para tomar decisiones” 

(Tenbrink, 1975).  

 Aplicación mecánica de determinados pasos técnicos,  en base a 

modelos trasladados de otros cuerpos conceptuales.   Análisis de 

sistemas (Astin y Panos, 1983; Chadwick, 1977), el  modelo 

experimental (Weiss, 1975) o la técnica costo -beneficio (Carr, 

1988).  

 La evaluación es una interpretación de una medida (o medidas) 

en relación a una norma ya establecida (Lafourcade, 1969).  

 Proceso sistemático, continuo e integral destinado a determinar 

hasta qué punto fueron logrados los objetivos educacionales, 

previamente determinados, o “la interpretación de los 

resultados del  proceso educativo a la luz de los objetivos 

propuestos por la institución educativa”. (Fermín, 1971).  

 La evaluación educativa es una evaluación respondente si  se 

orienta más directamente a actividades programáticas que a 

intenciones del programa, si responde a las exigencias de 

información por parte de los receptores y si se alude a las 

diferentes perspectivas de valores existentes al informar acerca 

del  éxito del programa (Stake, 1975).  

 “.. .es el proceso consistente en concebir,  obtener y comunicar 

información que marque una orientación para la toma de 

decisiones educativas, respecto a un programa determinado” 

(Stenhouse, 1984).  

 “.. .la evaluación puede caracterizarse como un conjunto de 

actividades que conducen a emitir un juicio sobre una persona, 

objeto,  situación fenómeno y en el caso de la evaluación 

educativa se impone una extensa gama de posibil idades 

respecto al mismo objeto de evaluación. (Coll et al. ,  1986, 15).  
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 Stufflebeam y Shinkfield (1989) consideran que la evaluación 

es el  enjuiciamiento sistemático  de la valía o el  mérito de un 

objeto (la evaluación siempre supone un juicio) (citados por 

Gervil la, 1989, 730).  

 Proceso que tiene por objeto determinar en qué medida se han 

logrado unos objetivos previamente establecidos,  lo cual supone 

un juicio de valor sobre la programación recogida (Tyler, 1950, 

151).  

 Proceso caracterizado por los principios de continuidad, 

sistematicidad, flexibilidad y participación de todos los 

sectores implicados en él . (Escamilla y Llanos, 1995, 22).  

 Procedimiento que consiste en  delimitar, obtener y proporcionar 

información útil para juzgar decisiones posibles (De Ketele y 

Roegiers, 1995, 43).  

 El Diccionario de la Real Academia define el  término como 

valorar, estimar, apreciar, el valor de las cosas inmateriales...  

así  evaluación es la acción y el  efecto de evaluar. Se deduce 

que existe una diferencia real y efectiva entre la valoración de 

las cosas materiales y la de las cosas inmateriales. Aquella se 

hace mediante medidas y ésta se hace mediante proceso de 

evaluación.  

 “La evaluación es el enjuiciamiento sistemático de la valía o 

mérito de un objeto” ha adoptado el Joint Committe on 

Standards for Educational Evaluation .  (1981).  Esta definición 

se centra en el término valor e implica que la evaluación 

siempre supone juicio, para lo cual deben tenerse en cuenta tres 

fuentes de criterios:  las distintas expectativas de los usuarios, 

el mérito o excelencia de los servicios,  su validez potencial  y 

ofrecer las mismas oportunidades a todos.  

Específicamente la evaluación educativa se le co ncibe como 

proceso integral,  sistemático, gradual y continuo que tiene como fin la 

valoración de los cambios producidos en la conducta del alumno, la 

eficacia de los métodos y técnicas de enseñanza, la capacidad científica 

y pedagógica de los profesores, l a adecuación de los programas y los 

planes de estudio y todo cuanto puede incidir en la calidad de la 

educación. Consiste en un juicio formal del valor de los fenómenos 

educativos (Popham, 1983, 22).  

La evaluación educativa no se reduce a ser una fase o ac tividad 

final  del proceso instructivo, sino que su carácter retroactivo sobre los 

elementos, el  propio proceso e incluso sobre los propios objetivos, 

apunta a que las funciones de la evaluación en el proceso educativo sean: 

diagnóstico, pronóstico y predicción, y control permanente (Cabrera y 

Espín, 1986, 24).  

Proceso contextualizado de aplicar procedimientos científicos para 

recoger, analizar e interpretar información válida y fiable, que conduzca 
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a la evaluación de dichos procesos y se oriente a la toma d e decisiones 

(Medina, Cardona, Castillo y Domínguez, 1998, 351).  

Y por evaluación del aprendizaje se considera “el paso previo al 

desarrollo del currículo adaptado a las necesidades individuales, y 

contribuye a determinar los componentes que subyacen a las  dificultades 

el aprendizaje. Es paralela al desarrollo del  proceso didáctico; se sitúa 

en la etapa final de dicho proceso” (Medina, Cardona, Casti llo y 

Domínguez, 1998, 351).  

El enfoque valorativo introducido por Tyler (1970) intentó 

devolver importancia al profesor y a sus decisiones. Traspasó la idea de 

“evaluación centrada sobre investigaciones,  que no disponían de 

instrumentos de medida”. Este enfoque concibe a la evaluación como la 

acción de juzgar,  de inferir juicios a partir  de cierta información 

desprendida directa o indirectamente de la realidad evaluada, o bien, 

atribuir a negar calidades y cualidades al objeto evaluado; finalmente,  

establecer reales valoraciones en relación con lo enjuiciado. Este 

enfoque postula la necesidad de emplear cri terios  y no normas, para 

emitir juicios o valoraciones sobre el  sistema educativo, la 

administración escolar, el personal docente, los procedimientos de 

enseñanza, las instalaciones, etc.   

A las definiciones mencionadas podrían agregarse muchas otras, en 

virtud de que la evaluación se encuentra en muchas disciplinas. De 

hecho, frente a un conjunto de polisemias en las que puede usarse el  

término, su significado se va diluyendo. Esto conduce a considerar que 

en el empleo del término existe una implicación ideológ ica,  al no existir  

claridad conceptual de lo que significa; considerar que existe una 

situación social que permite la diversidad del empleo del término.  

Scriven (1967) define la evaluación como actividad metodológica 

que “...consiste simplemente en la reco pilación y combinación de datos 

de trabajo mediante la definición de unas metas que proporcionan escalas 

comparativas o numéricas, con el fin de justificar 1) los instrumentos de 

recopilación de datos,  2) las valoraciones y 3) las selecciones de 

metas. ..”.  Es la denominada evaluación formativa. En este enfoque la 

evaluación es preferentemente comparativa: costo -beneficio y 

satisfactores-necesidades, alejada del discurso t yleriano, al que crítica 

porque considera inútil la comparación de objetivos de logro q ue pueden 

carecer de ética, estar alejados de la realidad o no atender las 

necesidades de los consumidores.  

Para Scriven la función básica de la evaluación es juzgar las metas 

y no l imitarse a ellas en su búsqueda de resultados.  Juzgar las metas 

consiste en identificar todos los resultados de un programa, valorar las 

necesidades de los consumidores y util izar series de valoraciones para 

llegar a conclusiones acerca del mérito y el valor de los programas.  

Para que la evaluación cumpla su meta de juzgar el v alor de algo 

se emplean dos funciones: la evaluación formativa, que forma parte del 

proceso de desarrollo, proporciona información continua para ayudar a 

planificar y luego producir algún objeto; y la evaluación sumativa,  que 
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sirve para ayudar a los admini stradores a decidir por ejemplo, si  el  

currículum ya finalizado, pulido mediante el proceso de la evaluación 

formativa, representa un avance sobre las otras alternativas disponibles, 

de tal  manera significativa que justifique su uso.  

Scriven distingue la evaluación amateur (autoevaluación) de la  

evaluación profesional, recomendando aquella para las primeras etapas 

de las evaluaciones formativa y sumativa,  y para las últimas, la 

profesional. La evaluación final se ocupa de los efectos sobre los 

clientes. Estos efectos pueden incluir escalas de tests ,  rendimiento en el 

trabajo,  estado de salud, etc.  

Para Scriven la evaluación tiene múltiples dimensiones, emplea 

múltiples perspectivas, introduce múltiples niveles de valoración y 

utiliza múltiples métodos. El multimodelo de Scriven corresponde a una 

evaluación profesional, que se desarrolla y utiliza estándares de 

evaluación de programas educativos en contextos más amplios que el  

proceso y el  sistema educativo.  

En el  enfoque tradicional de educación la evaluación  de los 

rendimientos, del aprendizaje logrado por el alumno, puede tener como 

propósitos: realizar un diagnóstico inicial del alumno o definir los 

objetivos que se busquen lograr,  y verificar si se lograron.  

La evaluación del curso se refiere básicamente a: apreciación de la 

adecuación del presupuesto de objetivos generales y particulares de un 

determinado proceso enmarcado en determinadas condiciones 

específicas;  la selección correcta o no de los métodos, técnicas y 

procedimientos empleados para el  logro de los objetivos;  la 

determinación de los contenidos -en extensión y profundidad- para tratar 

el logro de los objetivos presupuestados; y el aprovechamiento de los 

recursos didácticos disponibles para implementar las técnicas y métodos.  

La evaluación tradicionalmente ha sido considerada como un 

proceso ininterrumpido que sirve de fundamento a la enseñanza -

aprendizaje. Un proceso sistemático para determinar hasta qué punto 

alcanzan los alumnos los objetivos de la educación, previamente 

determinados. El énfas is principal en la evaluación está en el grado hasta 

el cual se alcanzan las metas educacionales.  Esto significará a la vez que 

el propósito principal de la enseñanza en las aulas es modificar el 

comportamiento de los aprendices,  según las direcciones pree stablecidas.  

La evaluación así se convierte en parte integral del proceso 

enseñanza-aprendizaje,  porque las “direcciones preestablecidas” son los 

objetivos educacionales que el profesor ha relacionado en su planeación 

programática, a part ir de los presupu estos académicos de un plan de 

estudios institucional. (Fermín, 1971, 14 -17; Sachs,  1970, 17-24).  

Se trata de un proceso continuo y permanente destinado a la 

comprobación del logro de los objetivos de los programas escolares,  por 

parte de los alumnos. En esta óptica un proceso de evaluación cumple 5 

etapas esenciales:  1ª Determinación de lo que queremos evaluar; 2ª 

Definición de lo que queremos evaluar en términos de comportamiento; 
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3ª Selección de situaciones adecuadas a la observación de resultados;  4ª  

Registro; y 5ª Resumen de los datos recogidos. Como podrá inferirse, el  

propósito principal  de la evaluación es mejorar el  aprendizaje y la 

instrucción. Todo otro uso es secundario y complementario con respecto 

a este propósito principal.  

En tal  sentido, la evaluación debe considerar el  cambio de 

conducta, el  crecimiento intelectual ,  la adquisición de destrezas y 

habilidades y el  desarrollo mental  del alumno en el  dominio del 

programa, pero al mismo tiempo debe someter a juicio la conducta, la 

metodología, las técnicas de enseñanza y los instrumentos para 

determinar resultados.  

La evaluación cualitativa y criterial  debe ser una evaluación de los 

educadores y de los educandos y de todo el proceso educativo. El 

significado más relevante radica en que la evaluaci ón deja de ser un 

medio para categorizar individuos en relación con otros y para cumplir 

exigencias administrativas y se le emplea para la evaluación de sí   

mismo como ser social,  responsable de un determinado papel en el grupo 

a que se pertenece; como ser  crít ico y creativo que debe aportar su 

esfuerzo al  diseño del modelo social en que se desenvuelve; como ser 

reflexivo de su propio comportamiento y de la explicación de su realidad 

inmediata.  

En este sentido, importa mucho que la evaluación se interese p or 

propiciar la valoración, y no la medición, de la conducta propia y de los 

cambios que se operan a partir de ella misma; del desarrollo del  

pensamiento respecto de su propia auto -normatividad y no a partir de las 

normas adoptadas por la presión social.  La evaluación implica la 

aceptación de una responsabilidad social, de asumir el  compromiso de 

cooperar en acciones comunes del  grupo a que se pertenece y la crítica y 

autocrítica de las interacciones que se generan. La relación educador -

educando-sociedad se somete a una valoración real  y no al recurso 

limitado de mediciones carentes de significación.  

Una evaluación lo es en la posibilidad de que quien emite juicios 

es consciente de las circunstancias en que se dan los fenómenos que se 

juzgan y en la importancia que tienen para quien los protagoniza.  

Los objetivos superiores de la evaluación educativa son la 

identificación de las condiciones en que se da el hecho educativo, 

precisar la forma como se comportan los diversos factores que en ella 

intervienen y explicar la significación y las tendencias de todo el 

proceso. Para alcanzar estos objetivos se precisa una evaluación 

contextual global que incluya todos los sistemas y subsistemas 

institucionales: 1) Organización e infraestructura institucional; 2) 

Currículum y plan de estudios;  3) Programas de curso; 4) Modelo de 

planeamiento; 5) Metodología,  técnicas y procedimientos;  6) Recursos y 

medios;  7) El proceso y los resultados del  aprendizaje; 8) La relación 

educador-educando; y 9) El sistema mismo de evaluació n; 

La evaluación, de esta manera,  responde a un problema total,  a una 

interpretación global que trasciende el planteamiento fenomenológico de 
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la evaluación-medición de hechos aislados en que ha caído la escuela 

tradicional. La evaluación en la perspectiva de la educación permanente 

debe considerarse como un proceso sistemático, continuo, integral , 

científico y participativo destinado a diagnosticar, controlar, interpretar 

y orientar o reorientar el proceso educativo.  

La evaluación cualitativa está centrada en la valoración del 

proceso de aprendizaje, lo cual implica que los datos o evidencias 

observadas no se asuman de modo directo, sino deben someterse a una 

interpretación, es decir deben estimarse en base a un sistema de 

categorías y/o criterios. En todos los casos, se trata de datos referidos a 

las capacidades,  comportamientos, actitudes,  intencionalidades, valores u 

opiniones de los educandos, el empleo de categorías o criterios permite 

apreciar logros,  mejoras de procesos o valoración de ambos. Para el  

tratamiento de la información recogida por múltiples medios, la 

evaluación criterial  la clasifica o categoriza,  en lugar de emplear 

puntuaciones.  

La clasificación consiste en la determinación de clases y la 

categorización, de categorías (no conceptos), par a lo cual se requiere se 

haga sobre la base de determinados criterios, los cuales no son 

generalizables en t iempo, ni espacio,  sino basados en el contexto 

situacional en que se produce la evaluación.  

Si no se especifican los cri terios desde los cuales se d eterminan 

clases y categorías, la evaluación puede usarse arbitrariamente en 

distintos espacios y tiempos por un mismo docente o por docentes 

distintos en el mismo proceso de aprendizaje (Bomboir, 1975).  

Es diferente que a un mismo proceso o a un mismo niv el de 

resultados se le atribuyan distintas valoraciones con el  empleo de 

categorías o criterios, dado que estos constituyen elementos de 

referencia para la emisión de juicios de valor.  La valoración del proceso 

y resultados del  aprendizaje pretende describ ir el avance individual de 

los educandos, independientemente del avance de los demás miembros 

del  grupo. (Popham, 1983).  Se trata de decidir si un educando progresa o 

no hacia el logro especificado en el criterio o categoría o hacia el nivel 

por él  especificado.  

Un modelo cualitativo de evaluación asume que la realidad social  

es compleja, dinámica y mutante;   los sujetos son los actores que 

construyen y le dan sentido a la realidad; el programa escolar cobra 

sentido cuando se le contextualiza en un tiempo y  espacio determinados; 

los criterios evaluativos no se derivan necesariamente de cuerpos 

teóricos preestablecidos,  sino básicamente de la práctica; los objetos de 

evaluación (fenómenos, situaciones, procesos) son comprensibles en 

función de la articulación  de distintos enfoques;  la función principal es 

autocorregir la acción educativa;  la evaluación es un proceso que 

acompaña el proceso educativo en sus diversas concreciones escolares y 

extraescolares.  

El enjuiciamiento es comparativo, corrector y continuo del 

progreso del  educando; la comparación (medición y valoración) es 
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valorar a partir  de normotipos de criterio (Zabalza,  1991).  Los ámbitos 

de la evaluación cualitativa con respecto de los educandos son los 

aprendizajes referidos a contenidos conceptuales , procedimentales y 

actitudinales o de valores.  

La evaluación procesual y formativa, a que nos hemos referido, se 

opera en tres momentos o fases complementarias entre sí , al inicio, 

durante y al final  del  proceso de aprendizaje:  Evaluación inicial,  como 

su nombre lo indica, la evaluación inicial tiene propósitos básicos:  

identificar los aprendizajes que dominan los alumnos al  iniciar el  curso; 

y definir la base de planeación del proceso enseñanza -aprendizaje; 

visualizar las capacidades de los educandos para  la adquisición de 

nuevos aprendizajes; y averiguar causas probables de fallas o 

dificultades durante la adquisición de aprendizajes.  

La evaluación del proceso que un educando sigue para la 

adquisición de un aprendizaje recibe dist intas denominaciones: 

procesual, asesora, formativa, continua, etc. Se caracteriza porque se 

aplica durante el desarrollo del  proceso enseñanza -aprendizaje;  se 

propone intervenir, para optimizar, el proceso de enseñanza -aprendizaje, 

mientras está ocurriendo; busca especificar el n ivel  de aprovechamiento 

que se va alcanzado y detectar los errores y desviaciones que se van  

produciendo; permite constatar permanentemente el  nivel  de aprendizaje;  

es eminentemente motivadora para el  educando, en cuanto evita el 

fracaso; y constituye un factor para la eficacia y perfeccionamiento 

profesional de los docentes. (Cols y Martí, 1974; Lafourcade, 1974; 

Weiss,  1975; Bloom, Hastings,  y Madaus, 1975).  

Scriven (1967) le atribuyó una función pedagógica a la evaluación 

formativa,  en una perspectiva de servicio y ayuda, y no de control y 

sanción como tradicionalmente se le concibe. Esta perspectiva es posible 

si se detectan a tiempo los niveles de logro y las fallas o deficiencias;  y 

si se toman las decisiones apropiadas oportunamente,  dado que se trat a 

de una evaluación orientadora y no prescriptiva, dinámica y f lexible, no 

estática ni rígida; evaluación continua que propicia que cada educando se 

muestre como es;  criterial , dado que significa las incidencias en el  

contexto global del  sistema educativo y de la insti tución escolar. La 

evaluación del producto final del proceso de aprendizaje, mediante la 

valoración de los resultados obtenidos y de su validez, se le denomina 

evaluación sumativa.   

Tradicionalmente la evaluación final se le ha empleado con fi nes  

de promoción o aprobación de cursos,  grados o ciclos.  En la perspectiva 

formativa,  la intencionalidad es la valoración del nivel de logro de las 

intenciones educativas previstas y para determinar la pert inencia de 

reorientar y mejorar el proceso de apr endizaje.  

La evaluación sumativa tiene una vertiente externa (Pérez Juste y 

García Ramos, 1989, 68-70), que se realiza por personal externo al 

centro educativo en la perspectiva de control y sanción social , sin 

preocupaciones pedagógicas,  aunque puede empl earse para asegurar una 

mínima justicia en el trato al alumnado y para la valoración de los 
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sistemas educativos.  En realidad, la evaluación formativa o procesual 

integra la inicial  y la sumativa o final , asignándole diferentes funciones 

y propósitos en una óptica complementaria.  

La estructura básica del  concepto de evaluación educativa se 

sintetiza en tres característ icas:  la evaluación es un proceso dinámico, 

abierto y contextualizado que se desarrolla a lo largo de un periodo de 

tiempo; el proceso implica  obtener información mediante procedimientos 

válidos y fiables para conseguir datos e información sistemática, 

rigurosa, relevante y apropiada, que fundamente la consistencia y 

seguridad de los resultados de la evaluación; formular juicios de valor, 

basados en los datos obtenidos,  analizados e interpretados; tomar 

decisiones,  fundamentadas en las valoraciones emitidas sobre la 

información relevante (Castillo, 2002).  

Los momentos del proceso evaluador son antes (inicial), durante 

(formativa) y después (sumativa). Y sus circunstancias consisten en 

determinar ¿Qué evaluar? ¿Cómo evaluar? ¿Cuándo evaluar? ¿Con qué 

evaluar? ¿Quién evalúa? Y ¿Para qué evaluar?  

El aprendizaje de conceptos permite que los educandos 

comprendan, signifiquen y le den sentido a la info rmación (hechos: 

sucesos o acontecimientos, y datos: documentos, testimonios) que 

describen la realidad física y social.  Los cuerpos teóricos se constituyen 

por la combinación de principios y sistemas conceptuales, lo cual 

permite explicar determinadas clases de objetos de la realidad, a partir 

de reconocerles ciertos atributos específicos. Los principios son 

generalizaciones de un alto nivel de abstracción. Los sistemas 

conceptuales son redes de ideas que se concatenan y que mantienen una 

unidad semántica.   

Ambos sirven para explicar determinadas clases de hechos y 

fenómenos de la realidad concreta (Pozo, 1992). Los aprendizajes 

significativos son posibles cuando se emplean principios y conceptos, es 

decir cuando el  aprendizaje no se limita a la memorizació n de hechos y 

datos,  sino se aspira a comprenderlos, articulando el  conocimiento que 

posee el educando con un contenido nuevo.  

El aprendizaje de contenidos conceptuales, difiere del aprendizaje 

de contenidos procedimentales y del aprendizaje de contenidos 

actitudinales y valóricos. La diferencia en el modo de aprender de los 

alumnos implica un modo igualmente diferenciado de enseñanza y, 

consecuentemente, un modo diferenciado de evaluación.  

En base a las explicaciones que sobre la construcción del 

conocimiento físico, lógico matemático y social aportadas por la 

epistemología genética (Piaget, 1974,),  las estrategias de enseñanza 

deben procurar aprendizajes significativos (Ausubel, 1976), para lo cual 

se requiere abordar contenidos potencialmente significati vos por sí  

mismos, y que la estrategia de enseñanza propicie explicar la estructura 

lógica de las relaciones semánticas que subyacen en los conceptos 

abordados en esos contenidos. Se trata de un aprendizaje que consiste en 

saber pensar.  
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La función que cumple la evaluación inicial  de los contenidos 

conceptuales consiste en definir la estructura psicológica de los 

educandos: determinar los conocimientos previos ausentes que los 

educandos necesitan dominar para que tenga la posibilidad de enlazarlos 

con el conocimiento de conceptos nuevos (organizadores previos);  

identificar preconceptos y conceptos erróneos capaces de interferir con 

los nuevos aprendizajes; y plantear conflictos cognitivos que provoquen 

cambios conceptuales.  

El concepto Piagetano de asimilación implica una interacción entre 

el  conocimiento conceptual que posee el educando y la integración de 

nuevos conceptos, lo cual amplía y modifica los significados, mediante 

procesos de análisis y síntesis, diferenciación e integración en un 

aprendizaje subordinado y combinatorio (Ausubel, 1976) dentro de una 

jerarquía conceptual.   

La evaluación formativa o procesual cumple la función de 

caracterizar cómo se desarrolla la estructura psicológica de los 

educandos, es decir visualizar cómo van asimilando nuevos conceptos, 

cómo se van explicando las relaciones semánticas y jerárquicas entre 

ellos con relación a un determinado sistema conceptual (Vygotsky, 

1934): evaluación del aprendizaje de principios,  que implica evaluar las 

explicaciones lógicas de las relacion es causa-efecto y correlacionales, 

significando premisas y conclusiones sustentadas por un cuerpo teórico; 

y evaluación de conceptos,  que implica evaluar sus relaciones 

semánticas,  atributos, componentes funcionales, y aún su morfología.  

En el ámbito del aprendizaje de conceptos y en el enfoque 

procesual o formativo, a la evaluación sumativa le corresponde valorar el  

logro de los aprendizajes en términos de su comprensión; valorar el  

proceso seguido para su logro; motivar el  aprendizaje de los educandos; 

orientar el aprendizaje de los educandos; valorar las posibilidades del 

desempeño ulterior de los educandos; y acompañar el  proceso de 

aprendizaje,  detectando y sugiriendo la corrección de errores (evaluación 

asesora).  

Según Blázquez (1998) para la mayoría de los tratados, en una 

perspectiva estática,  la evaluación de los aprendizajes conceptuales 

incluye cuatro categorías,  que van de lo simple a lo complejo: hechos y 

datos (fragmentos de información),  conceptos relación de hechos y 

comprensión significativa de datos),  principios (derivaciones de 

conceptos complejos) y teorías (explicaciones de la realidad).  En una 

perspectiva dinámica se considera el diagnóstico inicial (exploración de 

teorías implícitas),  el proceso formativo (significatividad lógica y 

psicológica) y los resultados (ampliación, reestructuración y 

diferenciación).  

A diferencia del aprendizaje de contenidos conceptuales que se 

refieren a saber pensar, el aprendizaje de los contenidos procedimentales 

se refiere a saber hacer, es decir a las rep resentaciones de cómo se 

construye algo.  

La especificidad del aprendizaje de contenidos procedimentales 
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implica:  explicar cómo se procede para usar la información adquirida, 

conocer qué hacer y cuando, condiciones y decisiones; representar, 

mediante constructos esquemáticos,  las relaciones en el t iempo y el 

espacio de las acciones;  dominar parcial , gradual y articuladamente del  

proceso de aprendizaje para emplearlos en situaciones concretas;  y 

valorar el sentido de los procedimientos seguidos en acciones 

específicas. (Anderson, 1987; Valls, 1994; Gagné, 1991; Monereo, 

1994).  

Se trata de un aprendizaje integral que articula conocimiento, 

comprensión y valoración, aunque continuamente se privilegia alguna de 

estas dimensiones,  pero sin ignorar las otras cuand o se incide en los 

procedimientos que se siguen en el  proceso de aprendizaje, se busca 

identificar la capacidad que alcanzan los educandos para apropiarse del  

control y valoración de sus propios aprendizajes, así como para decidir 

las adecuaciones que les permitan darle sentido.  

El conocimiento y comprensión del proceso que se sigue en la 

adquisición de aprendizajes y las correcciones que se derivan de ese 

conocimiento y comprensión constituyen los contenidos de evaluación de 

los contenidos procedimentales.  

Una propuesta de evaluación de los aprendizajes procedimentales 

considera tres dimensiones:  adquisición de información sobre el 

procedimiento.  El aprendizaje parte del conocimiento de planes y 

cri terios respecto a qué se hace, cómo se hace porqué y hacia qué 

intencionalidad, lo cual se expresa en forma de instrucciones, reglas,  

principios, fórmulas,  etc.   

En consecuencia, a la evaluación de contenidos procedimentales le 

interesa conocer el curso de acción ordenado y orientado, porque trata de 

asegurar una manera de comportamiento determinado en términos de 

eficacia,  rapidez, orden, ajuste,  organización e integración. Es la 

práctica de un procedimiento específico. Según Valls (1994) las 

cualidades básicas de la ejecución de procedimientos son tres: 

composición y organización, automaticidad y sentido.  

El dominio de estas cualidades es posible mediante su práctica, en 

una perspectiva que construya experiencia, es decir una práctica 

reflexiva, no con una práctica reproductora y mecánica.  La experiencia 

es el  resultado de la práctica contextualizada, diversificada y 

significativa. Es una evaluación del ajuste de las ejecuciones.  El sentido 

implica que el  aprendizaje procedimental  tenga tal  relación con el 

desarrollo cognitivo y afectivo del educando, que este lo considere como 

necesario para enfrentar su contexto sociohistórico. Se trata de 

aprendizajes significativos que le permiten considerar que posibilitan su 

desarrollo, su crecimiento y su realización.  

Los procedimientos de aprendizaje o contenidos procedimen tales 

constituyen una parte de los contenidos de una disciplina concreta, son 

específicos de cada disciplina y deben ser enseñados y evaluados por el 

mismo docente t itular. Existe una gran cantidad de contenidos 

procedimentales o estrategias a emplear y pr esentan diverso nivel  
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cognitivo y de aplicación. Valls (1993) presentó dos criterios de 

clasificación: las características de la regla que sustenta el  

procedimiento (algorítmico o heurístico) y el tipo meta al que van 

dirigidos (disciplinares o interdiscip linares).  

La evaluación del aprendizaje de los contenidos acti tudinales y de 

valores implica que las actitudes pueden caracterizarse como una 

predisposición de aceptación o rechazo afectivo hacia algo. La 

indiferencia es la ausencia de la predisposición. U na actitud implica tres 

componentes estructurales: conocimientos, comportamientos y 

afectividad, necesarios para contextualizar el  objeto actitudinal. 

(Allport,  1935, 798-844; Keil,  1985, 29-35). Las actitudes como los 

valores se pueden enseñar y aprender en la escuela.  

De la conceptualización anterior se deduce que en la evaluación de 

actitudes y valores se requiere en primer término definir los objetos 

actitudinales y sus concreciones en términos de comportamientos 

verbales y conductuales en sentido posit ivo y en sentido negativo; y en 

segundo lugar, determinar las técnicas e instrumentos apropiados para 

capturar la información necesaria y pertinente para valorar esas 

concreciones. Dado que es el contexto socioeconómico y cultural donde 

se generan las acti tudes, los objetos actitudinales son diversos.  

En la perspectiva de la evaluación procesual y formativa,  

básicamente se puede emplear en seis ámbitos: clima social de la 

institución; cl ima social  del aula;  estudiantes y profesores entre sí  y 

hacia el  currículum; metodología de enseñanza: contenidos, medios 

educativos,  procesos y resultados; proceso de formación de los 

estudiantes:  antes,  durante y después;  relación del contexto social: 

padres de familia, organismos y organizaciones de la comunidad; y la 

condición mediadora de las propias actitudes para potencializar los 

aprendizajes.  

La naturaleza teórica de las actitudes y su condición personal  

interna y cultural obligan a considerar las exigencias de la evaluación 

para acceder a las expresiones que se sup one se derivan de ellas: 

lenguajes,  conductas,  reacciones fisiológicas;  inferencias,  

interpretaciones; dirección, proximidad e intensidad, dado que no siendo 

estructuras objetivas no pueden ser observadas.  

Independientemente de diversas dimensiones específ icas (actitudes 

sociales, cívicas,  normas, etc.,),  Bolívar (1996) señala dos grandes 

ámbitos que deben ser diferenciados: actitudes/valores generales 

(desarrollo personal y moral) y actitudes relacionadas con los contenidos 

de las disciplinas (hacia el con tenido y científicas).  

Algunas técnicas e instrumentos de evaluación de las actitudes son 

los métodos observacionales,  escalas y auto -informes, análisis de las 

producciones, análisis del discurso, resolución de problemas, actividades 

de aprendizaje.   

En esta investigación el concepto de evaluación educativa se 

describe como un proceso dinámico, abierto y contextualizado, que se 
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desarrolla durante un determinado periodo temporal, no como acción 

aislada ni esporádica, con el  propósito de obtener información, en base a 

la cual formular juicios de valor y tomar decisiones.  En esa noción es 

significativa la intencionalidad educativa,  el  proceso que se sigue, los 

ámbitos de aplicación, los agentes de su aplicación y los procedimientos 

técnicos e instrumentales que  se emplean.  

Esta noción de evaluación no se reduce a la evaluación de los 

aprendizajes de los estudiantes, sino debe incluir los distintos factores 

que intervienen en la acción educativa: capacidad intelectual, desarrollo 

afectivo y social,  acti tudes, met odología para el  logro de los 

aprendizajes, clima social  del aula y niveles o indicadores de logro 

académico.  

La evaluación, en consecuencia, tiene fines, funciones, fases y 

objetivos. Implica:   

 ¿Qué evaluar? (aprendizajes,  práctica docente,  proyecto 

curricular,  contexto de los procesos y de la organización 

escolar)  

 ¿A quién evaluar? (estudiantes, docentes,  escuela,  procesos)  

 ¿Cómo evaluar? (normativa,  criterial)  

 ¿Cuándo evaluar? (continuada, de principio a fin, diagnóstica, 

inicial , formativa-procesual, sumativa)  

 ¿Dónde? (en el aula, en la escuela,  en la administración 

educativa).  

 ¿Con qué evaluar? (técnicas e instrumentos de observación, 

entrevistas, escalas,  rúbricas, portafolio, pruebas orales y 

escri tas, pruebas de ejecución y trabajos de clase o de c ampo, 

etc.)  

 ¿Quién evalúa? (Interna: profesor, estudiante, ambos; externa: 

administración educativa).  

 ¿Para qué evaluar? (Propiciar la calidad y la mejora del proceso 

de aprendizaje, valorar las capacidades, orientar, regular y 

mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje;  

En el ámbito didáctico se ocupa de ayudar a desarrollar el  proceso 

de aprendizaje de los estudiantes en el marco del desarrollo curricular de 

la institución escolar, para justificar, regular, y avalar los contenidos, el 

proceso didáctico y a los actores o participantes. Para ello debe recoger 

información relevante y útil ,  que permita evidenciar la manera como el  

proceso se decanta.  No confundir la evaluación con el  examen, ni  la 

evaluación continua con exámenes continuos.  El examen sólo es uno de 

los muchos instrumentos de recogida de información.  

La evaluación no sirve para determinar qué estudiantes fracasan y 

quienes tienen éxito. Debe aportar información suficiente que explique 

por qué se producen resultados en términos de éxito o fra caso y para 
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fundamentar las decisiones de tratamiento o de mejora a las situaciones 

de fracaso.  

 

5.3. Paradigmas de la realidad social  y de la investigación  

El análisis de la realidad social  implica conocer el  ámbito en el  

que se desarrolla la sociedad y sus relaciones con otros ámbitos, saber 

dónde se está, a dónde se requiere ir y cómo hacerlo, para ello se precisa 

del  conocimiento y uso de una metodología.  

En distintos momentos del desarrollo histórico de la sociedad se ha 

tenido una diversidad de imágenes del  universo, el  mundo y la vida,  

desde los pueblos originarios, las grandes civilizaciones (Egipto, China, 

India,  Mesopotamia, Judea), la cosmovisión aristotélica en la Grecia 

antigua, el cristianismo, los musulmanes,  la teológica de la Edad media, 

el  pensamiento moderno en el  Renacimiento de la revolución 

copernicana, la mecánica de Newton y la emergencia de la revolución 

científica del siglo XX. Esas visiones constituyen distintos paradigmas.  

Etimológicamente el término paradigma (gr.  Dáiknymi ),  

literalmente significa modelo, t ipo, ejemplo o patrón. Platón lo concibió 

como modelo o regla, Aristóteles (1982) lo consideraba como argumento 

fundado en el  ejemplo, destinado a ser generalizado, para Hjemlslev y 

Jacobson es el eje de las relaciones rectoras (asociación/oposición) entre 

los elementos consti tutivos de la frase (sintagma), la dimensión de la 

palabra y del mensaje o conjunto de representaciones, creencias,  ideas 

que se ilustran de forma ejemplar.  

El segundo Wittgenstein reconoció que lo que es el  caso (el  

hecho),  sólo puede ser un enunciado con sentido, desde un juego de 

lenguaje  y que éste es imposible desde el punto de vista individual. El 

lenguaje sólo existe en una comunidad que lo usa.  

La escuela de Frankfurt, desde los pensadores Wellmer (19 76),  

Habermas (1989) y Apel (1985),  entre otros,  reconstruyeron la 

posibilidad de una razón comunicativa, más allá de una razón centrada en 

el sujeto, dando un nuevo estatuto epistemológico a la racionalidad 

humana. Desde esta perspectiva,  ser sujeto racio nal no se da por 

supuesto, sino que se legitima y valida a partir de la puesta en juego de 

las pretensiones universales de un uso del lenguaje que se orienta hacía 

acciones estratégicas e instrumentales o hacía acciones comunicativas 

que buscan el entendimiento mutuo.  

Para Lákatos (1983) es el núcleo duro de la teoría. Para Holton 

(1989) es igual a Themata .  Foucault  (1968) lo equipara a la episteme  “lo 

que define las condiciones de posibil idades de un saber”, porque en una 

cultura, en un momento dado, solam ente hay una episteme. Según 

Murayama (1985), un gran paradigma, episteme o mindscape controla las 

teorías y los razonamientos, y controla la epistemología que controla la 

teoría y que controla la práctica que se desprende de la teoría.  
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Kuhn (1975, 78) establece un sentido amplio y un sentido 

restringido del término paradigma.  

En sentido amplio, un paradigma es una “matriz  disciplinar”, es 

decir una sólida red de valores y compromisos conceptuales, teóricos,  

instrumentales y metodológicos que señalan los en igmas y ayudan a 

resolverlos.  Los miembros de determinadas comunidades y 

subcomunidades científicas (químicos. físicos, sociólogos, etc.) 

comparten la creencia en la existencia de ciertas entidades teóricas y 

tipos de razonamiento o de investigación que se  consideran importantes.  

En sentido restringido, un paradigma es un conjunto de 

ejemplificaciones del modo de resolver los problemas, que figura en la 

educación científica y enseña y ayuda al  investigador que trabaja o va a 

incorporarse en el contexto de l a ciencia normal a afrontar y tratar cada 

problema concreto,  del  mismo modo que se hizo con un problema 

anterior ya resuelto.  “…un paradigma es lo que los miembros de una 

comunidad científica comparten y,  a su vez, una comunidad científica 

está compuesta por personas que comparten un paradigma”. (Kuhn, 1975, 

176).  

El término paradigma se refiere a estructuras intencionales y 

sistemáticas de la producción de conocimiento social,  ancladas en los 

más amplios horizontes de comprensión de sentido de mundos de la  vida 

y dentro del cual el  mismo paradigma se desenvuelve y determina un 

ámbito de interpretación posibilitado por marcos categoriales que 

intentan producir conocimiento en ese mundo de la vida y para ese 

mundo de la vida.  

En su condición de sistematicidad  y formalización, el  paradigma es 

estructura de interpretación de la realidad y de orientación de la acción, 

pero no agota el horizonte de comprensión de la realidad.  

Todo paradigma teórico se erige desde un núcleo de presupuestos 

(que hacen parte del  mundo de la vida), aunque no es sólo ese núcleo de 

presupuestos, sino también y fundamentalmente la estructura categorial y 

teórica que sobre ellos se constituye y las estructuras de acción que 

induce.  

Los sistemas de ideas y los sistemas noológicos están radi calmente 

organizados en virtud de los paradigmas y en ese sentido los paradigmas 

presentan varias características: tienen un sentido generativo y 

organizacional. El paradigma depende del conjunto de instancias 

cerebrales, espiri tuales,  computantes, cogitan tes,  lógicas, l ingüísticas, 

teóricas, mitológicas, culturales,  sociales, históricas que de él  dependen, 

es decir,  dependen de sus propias actualizaciones.    

Define la realidad en base a la creencia en una ley natural que 

postula que el  universo es comprens ible en última instancia y que las 

mismas fuerzas que determinan el destino de una galaxia también pueden 

determinar los fenómenos en la tierra; que los mismos electrones,  

neutrones y protones que surgieron del big bang  pueden dar lugar ahora 

al cerebro humano, la mente y el alma. Creer en la ley natural  es creer en 



La eva luación     
y e l  l ogro a cadémico  

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
206 

LL OO GG RR OO   AA CC AA DD ÉÉ MM II CC OO   EE NN   EE SS CC UU EE LL AA SS   SS EE CC UU NN DD AA RR II AA SS   DD EE LL   EE SS TT AA DD OO   DD EE   MM II CC HH OO AA CC ÁÁ NN   (( MM ÉÉ XX II CC OO ))   

CC AA PP ÍÍ TT UU LL OO   

55  
MARCO  
TEÓRICO  

la unidad de la materia al nivel más profundo posible.  Cada nuevo 

descubrimiento de la ciencia y de la técnica amplía y profundiza nuestra 

comprensión, pero al  mismo tiempo plantea nuevos desafí os.  

El paradigma es un concepto surgido de la reflexión acerca de las 

estructuras del  conocimiento producidas en la sociedad, prácticas de 

conocimiento y de acción motivadas por la solución a los problemas y 

las necesidades específicas directas e indirecta s de una comunidad 

humana. Es la estructura relativamente institucionalizada de creencias,  

categorías, normas y valores fundamentales a partir de los cuales un 

grupo humano produce y reproduce conocimiento, orienta su acción 

social específica e induce acciones de mayor alcance social y grupal.  

Contiene los conceptos fundamentales o categorías rectoras de 

inteligibilidad, al mismo tiempo que el  tipo de relaciones lógicas de 

atracción/repulsión (conjunción, disyunción implicación u otras) entre 

estos conceptos o categorías.   

Un paradigma estaría consti tuido por el cuerpo de teoría dominante 

y aceptada en una determinada época, que incluye la definición de los 

problemas y métodos legítimos de un campo de investigación. En la 

óptica de Kuhn (1975), el  paradigma dominante en cada recorte de 

realidad sociohistórica determina y valida los criterios por los cuales la 

investigación debe considerarse como científicamente aceptable. Lo 

anterior permite afirmar que la investigación científica cambia su 

racionalidad, ya sea por el consenso sobre nuevos paradigmas o por 

nuevos marcos epistémicos, que abordan problemas considerados como 

inaccesibles o que se plantean nuevas formulaciones de problemas.  

Las fuentes pueden ser la inspiración puramente científica para 

superar contradicciones entre las teorías dominantes y su aplicación a 

diversos dominios; o la presión social  que plantea la necesidad de 

resolver problemas prácticos de la vida cotidiana. Y, con mucha 

frecuencia, ambas fuentes están detrás de los descubrimientos e  

innovaciones que caracterizan el desarrollo del pensamiento científico.  

Una de las características significativas en este proceso de 

transición de un paradigma a otro o de un marco epistémico a otro, es la 

aceptación o rechazo de los conceptos,  ideas o te mas que no forman 

parte de la cultura científica dominante en un determinado momento 

histórico: la mecánica de Newton, inicialmente no fue aceptada porque 

las explicaciones físicas no coincidían con el  concepto de física que se 

tenía; la noción de movimiento permanente sustentada por los chinos,  

desde el siglo V a.  c. , era inaceptable porque se oponía a la noción 

aristotélica y porque no se conocía el principio de inercia,  sino hasta 

2000 años después, en el siglo XVI.  

El avance de la ciencia se produjo en el  Renacimiento, cuando la 

ciencia se separó de la religión, y empezó a basarse en la observación y 

el experimento, partiendo del mundo real material , y volviendo siempre a 

él. La ciencia se basa básicamente en la acumulación de hechos, pero 

requiere la participación activa del pensamiento, que es el  único que 

puede descubrir el significado interno de los hechos, las leyes que los 
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gobiernan. Con el  desarrollo de la ciencia moderna o clásica se introdujo 

un paradigma del conocimiento que dio origen a algo 

paradigmáticamente común que gobierna la manera de organizar,  pensar 

y vivir la vida en occidente.   

A diferencia de teorías que les precedieron, como las leyes del  

electromagnetismo de Maxwell , o las leyes de la gravedad de Newton, 

que se basaban en la exper imentación, y que rápidamente fueron 

confirmadas por cientos de miles de observaciones independientes, las 

teorías de Einstein inicialmente se confirmaron sobre la base de dos 

hechos: la deflexión de la luz estelar por parte del  campo gravitatorio del 

sol y una l igera desviación de la órbita de Mercurio.  El hecho de que 

posteriormente se demostrase la corrección de la teoría de la gravedad ha 

llevado a asumir que esta es la manera de actuar.  

El “gran paradigma de occidente”,  a consecuencia de la revolución  

científica del siglo XX, también es conocido como el “paradigma de 

simplificación” y es posible que hoy se encuentre en crisis, pero al  

mismo tiempo con los mecanismos inmunológicos suficientes para no 

dejarse transformar.  

Kuhn afirma que en un determinado campo de la ciencia no pueden 

coexistir dos paradigmas enfrentados guiando la investigación al mismo 

tiempo. En tiempos prolongados solamente existe un paradigma que guía 

el  trabajo de la comunidad científica. Cuando un individuo o un grupo 

producen una síntesis capaz de atraer a la mayoría de los profesionales 

de la generación siguiente, las escuelas más antiguas desaparecen 

gradualmente.  

Los paradigmas determinan cambios en la experiencia.  La 

emergencia de un nuevo paradigma permea otros paradigmas. De modo 

específico equivale a la racionalidad en el  sentido de una manera de 

pensar.  Un cambio de paradigma es un cambio del mundo, implica ver 

las cosas de modo diferente a como habían sido vistas. El cambio de 

paradigmas propicia una concepción distinta y p ermite descubrir nuevos 

fenómenos. En el paradigma no cambia solamente la interpretación. No 

se reduce a eso, porque cada interpretación presupone un paradigma, 

como ya se dijo, una nueva forma de pensar.  

En el  pensamiento científico las nociones de paradi gma y 

revolución científica se introdujeron para explicar la evolución de la 

historia del  conocimiento,  definido como el  modo de concebir,  formular 

y organizar la teoría científica en términos de presupuestos o postulados 

“Conjunto de creencias,  valores reconocidos y técnicas que son comunes 

a los miembros de un grupo dado” (Kuhn, 1983). Así, hay paradigmas 

científicos, filosóficos,  económicos,  sociales,  éticos, religiosos,  etc.,  es 

decir, hay algo que identifica de manera imprecisa a las cosas o a las 

personas y eso es el  paradigma.  

El conocimiento científico, es decir,  de la ciencia física y natural  

se da de manera discontinua y por si tuaciones no previstas por los 

mismos investigadores.  La ciencia no es solamente un cuerpo de 

formulaciones teóricas, sino fundamentalmente el  producto social e 
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histórico de una comunidad humana específica (la comunidad científica)  

que está determinada por tradiciones,  instituciones, motivos e intereses,  

no sólo teóricos, sino extra teóricos de diverso orden.  

Esto significa que el conocimiento científico no enuncia 

predicados acerca del mundo, sino predicados acerca del mundo a la luz 

de una determinada tradición, el desarrollo histórico de las Ciencias 

Naturales y Físicas no es lineal, continuo y acumulativo, sino 

discontinuo y problemático en el que se dan periodos de estabil idad y 

periodos de ruptura,  el  conocimiento en las Ciencias Naturales y Físicas 

se da por revoluciones y no por acumulación lineal .  

Se ilustra estas revoluciones científicas en el campo de física y de 

la astronomía, con las investigaciones de Copérnico, que llevaron a 

cambiar la idea del  universo (del  geocentrismo al  heliocentrismo),  con 

las investigaciones de la física newtoniana (que desplazaron a la física 

aristotélica) y con la teoría de la relativida d general de Einstein (que a 

su vez reemplazó a la newtoniana).   

Los humanos se relacionan con el  mundo desde un modo dado de 

ver el mundo, a partir del  cual los objetos son objetos con sentido. Al 

mismo tiempo, no se puede tener una visión del  mundo de ma nera 

absolutamente contemplativa y sin relación práctico -material con los 

objetos. Pero, no sólo con los objetos, bien y fundamentalmente con los 

sujetos.  Pues,  se nace en una comunidad y se relaciona con los objetos 

del  mundo en el marco de unas relacione s intersubjetivas y comunitarias.  

En la óptica de Morín (1995) el  paradigma implica un t ipo de 

relación caracterizada por las lógicas de inclusión, conjunción, 

disyunción y exclusión entre un cierto número de nociones o categorías 

maestras. Es,  a la vez,  un control  de la lógica del  discurso y de la  

semántica.  Es, al  mismo tiempo, ideología (sistema de ideas en grado 

cero) y barbarie (lo incontrolado, incompatible con la civilización). Las 

nociones de paradigma, racionalidad o marco epistémico son las vision es 

de mundo, el  mindscape .  Históricamente,  en distintos espacios y tiempos 

han sido el sustento desde el  que se han construido distintas nociones de 

conocimiento y,  en consecuencia,  distintas soluciones metodológicas de 

investigación.  

En el caso de la investigación educativa se util iza para designar un 

enfoque, conjunto o sistema cognoscitivo adoptado por el investigador,  

que tiene carácter ontológico, epistemológico y metodológico, desde 

donde se comprende e interpreta la realidad o una parte de ella.   

La producción de conocimiento no es exclusiva de un equipo de 

investigadores separados de la sociedad (comunidad científica), sino en 

la producción del mismo también participan las comunidades no -

científicas.  

Con relación a los conocimientos del  campo social,  el  vínculo 

entre paradigmas teórico-metodológicos y las orientaciones políticas es 

abierto y directo, y es parte de su discernimiento.  Se trata de la 

distinción entre los modos de vida y de pensamiento generalizados en 
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una sociedad específica o en determinados sectores de una sociedad, las 

distintas reflexiones, las categorizaciones y conceptualizaciones que de 

dichos modos vida y de pensamiento hacen los actores sociales o la 

comunidad de investigadores sociales. Algunas características básicas 

del  paradigma son:  

 No es falsable.  

 Tiene autoridad axiomática.  

 Dispone del principio de exclusión.  

 Oculta lo que excluye.  

 Es invisible.  

 Crea la evidencia ocultándose a sí mismo.  

 Cogenera la sensación de realidad.  

 La invisibilidad lo hace invulnerable.  

 Hay incomprensión y antinomia de paradigma a paradigma.  

 Está recursivamente unido a los discursos y sistemas que él  

genera.  

 A través de teorías e ideologías determina una mentalidad, un 

mindscape ,  una visión del mundo.  

 Es invisible e invulnerable.  Un paradigma no puede  ser 

atacado, contestado, ni arruinado directamente.  

La polisemia del  término paradigma no es obstáculo para que 

exista un consenso sobre la idea de paradigma entendido como un 

conjunto de creencias y actitudes,  una visión del mundo compartida por 

un grupo de científicos que implica metodologías determinadas. El 

paradigma como “fuente de métodos, problemas y normas de resolución 

aceptados por una comunidad de científicos” señala las hipótesis que 

deben ser contrastadas,  el método y la instrumentación necesa rios para el  

contraste.   

La filosofía de la ciencia en la actualidad no admite la existencia 

de criterios absolutos de demarcación del criterio de ciencia. Por el  

contrario, se acepta que son las comunidades científicas, quienes 

justifican y validan la ciencia según como se articulen el método 

empleado, el  conocimiento obtenido y el  contexto en el que el uno y el  

otro se den. Por lo tanto,  según el  concepto de paradigma que tenga una 

determinada comunidad científica, la investigación que se realice tendrá 

característ icas peculiares.   

El paradigma dominante en el  presente en el ámbito anglosajón y 

francés,  con repercusión en otros países, es el denominado positivista,  

científico –  naturalista, científico –  tecnológico y sistemático gerencial.  

Se basa en la teoría positivista del conocimiento que arranca en el  siglo 

XIX y principios del XX, con autores como Comte y Durkheim. Se ha 
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impuesto como método científico en las Ciencias Naturales y más tarde 

en la educación.  

Se caracteriza por su naturaleza cuantitati va,  con el  fin de asegurar 

la precisión y el rigor que requiere la ciencia, enraizado filosóficamente 

en el positivismo: la unidad de la ciencia, la metodología de la 

investigación debe ser la de las ciencias exactas, M atemáticas y Física, y 

la explicación científica es de naturaleza causal,  en el sentido amplio, y 

consiste en subordinar los casos particulares a las leyes generales.  

Las características más importantes derivadas de la teoría 

positivista para las Ciencias Sociales son: la teoría positivista b usca un 

conocimiento sistemático, comprobable y comparable, medible y 

replicable; la preocupación fundamental  de esta línea de investigación 

era la búsqueda de la eficacia y el  incrementar el  corpus de 

conocimiento; la metodología sigue el  modelo hipotétic o –  deductivo; la 

realidad es observable, medible y cuantificable; parte de una muestra 

significativa para generalizar los resultados.  

 Otro paradigma dominante, denominado naturalista o cualitat ivo o 

hermenéutico interpretativo -simbólico, surge como alternativa al 

paradigma racionalista,  puesto que en las disciplinas de ámbito social 

existen diferentes problemáticas, cuestiones y restricciones que no se 

puede explicar ni comprender en toda su extensión desde la metodología 

cuantitativa.  Estos nuevos plant eamientos proceden fundamentalmente de 

la antropología, la etnografía, el interaccionismo simbólico, con las 

aportaciones de dist intos pensadores (Dilthey, Husserl , Baden, Mead, 

Schutz, Luckman y Blumer).  

Las características más importantes de este paradi gma son: la 

teoría constituye una reflexión en y desde la praxis. Esta realidad está 

constituida no sólo por hechos observables y externos, sino también por 

significados, simbólicos e interpretaciones elaboradas por el propio 

sujeto a través de una interacción con los demás; Intenta comprender la 

realidad, al considerar que el conocimiento es un producto de la 

actividad humana, y,  por lo tanto, no se descubre, se produce; y describe 

el hecho en el  que se desarrolla el acontecimiento.   

La metodología cuali tativa se refiere en su más amplio sentido a la 

investigación que produce datos descriptivos: las propias palabras de las 

personas, habladas o escritas,  y la conducta observable.  Profundiza en 

los diferentes motivos de los hechos, dado que la realidad socia l tiene la 

posesión de una estructura intrínsecamente significativa, constituida y 

sostenida por las actividades interpretativas de sus miembros 

individuales (Carr y Kemmis, 1988, 99).   

Para este paradigma, la realidad es holíst ica, global y polifacética, 

nunca es estática ni  tampoco es una realidad que nos viene dada, sino 

que se crea "no existe una única realidad sino múltiples realidades 

interrelacionadas".    

Frente a los dos paradigmas citados anteriormente,  emerge un 

tercer paradigma denominado crít ico  o sociocrítico, de racionalidad 
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emancipadora y de ciencia crítica de la educación, bajo el supuesto de 

que "Así como la educación no es neutral , tampoco la investigación es 

neutral" (Hall , 1975). Este paradigma se ha construido con las 

aportaciones de los  investigadores de la llamada Escuela de Frankfurt  

(Horkheimer, Marcuse), Apell y Habermas, quienes han hecho 

aportaciones sobre el desarrollo comunitario,  la etnografía crít ica 

neomarxista, la investigación femenina y la investigación participante.   

Este paradigma busca un cambio social desde una visión global y 

dialéctica de la realidad educativa, al considerarla un fenómeno y una 

práctica social que no puede ser comprendida al margen de las 

condiciones ideológicas,  económicas, políticas e históricas que la 

conforman. En este sentido se postula que la investigación es una 

empresa participativa en la que tanto el  investigador como los sujetos 

investigados comparten responsabilidades en la toma de decisiones.  Le 

subyace una visión epistemológica particular: Teoría y realidad están 

llamadas a mantener una constante tensión dialéctica.  

La investigación crí tica trata de art icularse,  generarse y 

organizarse en la práctica y desde la práctica. Se trata de una 

investigación construida en y desde la realidad situaci onal, social,  

educativa y práctica de sujetos implicados en luchas,  intereses, 

preocupaciones y problemas, que forman parte de su experiencia 

cotidiana.  

La investigación crí tica está decididamente comprometida, no ya 

con la explicación de la realidad, tampoco con la comprensión de la 

inteligibilidad que los sujetos tienen de la misma, sino con la 

transformación de esa realidad desde una dinámica liberadora y 

emancipadora de los individuos implicados en ella.  

Como consecuencia de la revolución científica de fines del siglo 

XIX y del siglo XX, ha emergido un nuevo paradigma. Este paradigma es 

denominado de diversas maneras: paradigma de la complejidad, 

pensamiento complejo, nueva racionalidad, aproximación 

transdisciplinar,  entre otros nombres, que se ha venid o construyendo 

tanto como una perspectiva epistemológica como de una nueva visión de 

la realidad.  

El término complejo es polisémico. Para los escolásticos el hecho 

de la complejidad se sitúa en lo que llamaban la haecceidad  –la 

singularidad concreta–  de cada realidad. El propio término complexus  

significa “lo que está tejido en conjunto”, o lo conjuntamente 

entrelazado, lo que está formado por diversos elementos o partes, 

(plexos: tejidos),  significa un conjunto de objetos determinados por 

caracteres comunes, que equivale a la clase,  a la totalidad, a la estructura 

o al conjunto, cuyos atributos esenciales son un sistema de relaciones 

internas que lo convierten en un todo cerrado y autónomo.  

El psicoanálisis,  designa lo complejo como un conjunto de 

representaciones unidas en una totalidad específica y sumidas en el  

inconsciente por efecto de la censura (Complejos de Edipo, Electra, 

Castración, Inferioridad, etc.).  El complejo es la causa de 
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manifestaciones psíquicas exteriorizadas como conducta fall ida (actos -

torpeza, sueños, perturbaciones patológicas, etc.), las cuales pueden 

comprenderse si se les relaciona con el complejo que les da sentido.  

En lógica,  se designa proposición compleja o término complejo al  

que está constituido por diversos miembros, simplem ente aludidos en la 

expresión o mencionados explícitamente en calidad de explicación 

complementaria.  En historia de la filosofía,  complejo o complexo  designa 

lo que se llama un complejo doctrinal.  

Lo complejo parece afirmar la unidad de principios constitu yentes 

en medio de la multiplicidad. Esto puede entenderse en dos sentidos,  

psicológicamente,  como la incapacidad de comprensión de un objeto que 

nos desborda intelectualmente (algo que es complejo porque no lo 

podemos comprender o porque es complicado o c onfuso), y 

epistemológicamente, como una relación de comprensión con algo que 

nos desborda (un objeto o una construcción mental).  

La complejidad también es sinónimo de riqueza de pensamiento. 

Lo complejo asume los aspectos del desorden y del devenir como 

categorías que juegan un papel constructivo y generativo en la realidad y 

en el conocimiento. Es necesario vincular lo que era considerado como 

separado y al mismo tiempo es necesario aprender a hacer jugar las 

certitudes con la incertidumbre.  

Para Morín (1995) la complejidad significa básicamente que la 

amalgama de interacciones de un sistema es tal que no pueden concebirse 

sólo analíticamente,  por lo que no t iene sentido proceder vía el 

conocimiento de variables aisladas para dar cuenta de un conjunto de 

subsistema complejo. Los sistemas complejos funcionan con una parte de 

incertidumbre, ruido o desorden, lo que se contrapone al modelo clásico 

que elimina estas consideraciones.  Es “lo que está tejido en conjunto”, es 

un pensamiento que relaciona y que se opone al  aislamiento de los 

objetos de conocimiento.  

Aunque el paradigma del pensamiento complejo es una 

construcción articulada por aportaciones de muchos pensadores,  desde 

hace 4 mil años, una sistematización propuesta por Morín (1995),  

enfatiza una diversidad de aspectos, de manera que se pueden establecer 

diferencias básicas entre simplicidad y complejidad: reducción/inclusión, 

rechazo/aceptación, disyunción/unión. La simplicidad es necesaria, pero 

es relativa, pues no constituye lo verdadero y absoluto . La complejidad 

implica a la simplicidad, porque implica la articulación de lo diverso.  

El paradigma sustenta los supuestos de que la naturaleza tiene un 

carácter sistémico, integrador,  no reducible al  campo de ninguna 

disciplina científica especial; las relaciones de determinación se 

caracterizan por la emergencia del  orden a partir del  desorden, y la 

superposición del “caos” y el “anticaos”;  la dialéctica de la interrelación 

predomina sobre la dialéctica de la contradicción; e interacción 

cognitiva:  el  conocimiento del  objeto y del  sujeto consciente es 

simultánea (Delgado, 1982).  
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El pensamiento complejo se deriva de los desarrollos de la 

sistémica, de la cibernética y de la teoría de la información. Pero no se 

confunde con esos desarrollos,  porque la comp lejidad apareció como 

concepto sólo cuando esos desarrollos permitieron entender el papel 

constructivo, negantrópico, del desorden, de la incertidumbre, de lo 

aleatorio y del evento. En síntesis, la complejidad es un modo de 

pensamiento que vincula tanto e l orden, lo universal y lo regular, como 

el desorden, lo particular y el devenir.  

El paradigma del pensamiento complejo tiene diversas dimensiones 

simultáneas: en la dimensión semántica, contiene dentro de sí  los 

conceptos fundamentales o categorías rector as del entendimiento y del 

sentido humano; en la dimensión lógica, permite y organiza las 

operaciones y relaciones de interacción entre los conceptos y categorías 

fundamentales de la intelección y de la acción humana; la dimensión 

ideológica,  está constitu ida por principios o axiomas que funcionan de 

manera invisible e inexplicable,  de allí  que presenten un carácter de 

invulnerabilidad.  

Las categorías esenciales del  paradigma son: orden y desorden, 

auto-organización, subjetividad, autonomía, complejidad y completud ,  

conciencia de multidimensionaldad, complicación, Razón, racionalidad, 

racionalización y la Relación antropo -social.  

El orden y desorden considera que el universo t iende al desorden 

(entropía); y al mismo tiempo el mismo universo se organiza, comp lejiza 

y desarrolla (neguentropía);  

La auto-organización asume que en el universo todo lo que se crea 

no es solamente al azar y el desorden, sino mediante procesos auto -

organizadores;   

La subjetividad implica que cada uno, solamente puede decir “Yo”, 

por sí mismo y nadie puede decirlo por otros;   

La autonomía considera que para ser sí mismo es necesario un 

lenguaje, una cultura, un saber amplio y variado, tal  que nos permita 

elegir en base a la reflexión autónoma;  

La complejidad y completud  se diferencian  en que la complejidad 

aspira a la completud ,  pero no es esta;   

En la conciencia de multi -dimensionalidad, toda visión 

unidimensional es simple, pero al mismo tiempo, no es posible tener un 

saber total  “la totalidad es la no verdad”;  

La complicación es ent relazamiento extremo de las inter –  

retroacciones. No es la complejidad, ni  es su opuesto,  es uno de sus 

constituyentes;  

La razón es la visión coherente de los fenómenos, de las cosas y 

del  universo, Es lógica. La racionalidad es diálogo entre el espíri tu,  que 

crea las estructuras lógicas, que las aplica al mundo real,  y dialoga con 

él. La racionalización es querer encerrar la realidad dentro de un sistema 
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lógico coherente,  descartando lo que lo contradice, olvidándolo o 

colocándolo al margen.  

La relación antropo-social  concibe que el metasistema es un 

sistema metahumano y metasocial,  capaz de observar a la sociedad y a su 

entorno. Ningún sistema es capaz de autoexplicarse totalmente a sí  

mismo, ni de autoprobarse totalmente.  

El pensamiento complejo es un mo do de pensar que intenta asumir 

el desafío propuesto por la incertidumbre y la contradicción, 

pensamiento que debe complementar y confrontar el  modo de pensar y 

tener la capacidad de concebir la organización, religar, contextualizar y 

globalizar, de reconocer lo anormal, lo singular, lo concreto (Gómez 

Marín y Jiménez, 1982) .  

La idea de complejidad implica dialogicidad, interacción -

organización, orden-desorden, unión de simplicidad y complejidad, 

imperfección, imposibilidad de un ificar, imposibilidad del logro, 

incertidumbre, indecibil idad, e irreductibilidad. La idea de totalidad 

plantea la necesidad de especificidad de cada problema, fenómeno, acto 

o persona. La especificidad implica las explicaciones profundas del 

origen del movimiento y,  éstas se explican a partir de relaciones 

infinitas. No existe la posibilidad de explicar de manera simple o de 

reducir las explicaciones a las relaciones causa -efecto.  

La complejidad es un desafío, no una respuesta, es la búsqueda de 

una posibil idad de pensar trascendiendo la complicación (es decir,  las 

interretroacciones innombrables), trascendiendo las incertidumbres y las 

contradicciones.  

Entre las aportaciones de la revolución científica que tributan al  

paradigma del pensamiento complejo se encuentran las investigaciones 

sobre no-linealidad (Lorenz, 1963), la cibernética, con la idea de 

retroacción y,  con ellas,  la de una causalidad no lineal,  donde los efectos 

no son proporcionales a las causas y se intercambian, los objetos 

fractales (Mandelbrote,  1987),  la autopoiesis (Maturana, 2002; Varela, 

1996), la teoría de los sistemas, donde el todo es más que la suma de las 

partes y donde a organización del todo produce cualidades emergentes,  

no preexistentes en las partes.  

Del mismo modo, otras aportaciones son la noción de 

autoorganización aportada por la teoría de los autómatas 

autoorganizados, máquinas vivientes, a diferencia de las art ificiales,  

tienen la capacidad de reproducirse yautogenerarse; el  principio de 

generación de orden a partir  del ruido (Foerster, 1998); la teoría del  azar 

organizador (Atlan, 1982); y la teoría de las estructuras disipativas 

(Prigonine, 1997).  

El pensamiento complejo es una cosmovisión ,  a part ir  de las 

elaboraciones acerca del  mundo en su conjunto y el  proceso de l a 

cognición humana en general,  la elaboración de una nueva mirada al 

mundo al  conocimiento que supere el  reduccionismo a partir  de las 
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consideraciones holistas emergentes del  pensamiento sistémico (Carrizo, 

2003).  

Junto con el poderoso movimiento de renova ción intelectual que 

inspira la revolución científica, emergen sistemas de lógica no clásica 

que tienen un rasgo común: todos ponen en cuestionamiento los 

fundamentos y la estructura misma de la lógica clásica.  

Lukasiewicz (1977) intenta mostrar de qué modo los argumentos 

que justifican la validez universal del principio de contradicción son 

débiles y propone la necesidad de proceder a una revisión de los 

fundamentos de la lógica. Posteriormente inaugura este campo lógico al 

formular su sistema de lógica tr ivaluada (L3), misma que generaliza al  

desarrollar sus sistemas n -valuados e infinito-valuados.  Lo singular de 

estos nuevos sistemas de lógica reside en el hecho de que se erigen en 

contra de la dicotomía clásica “verdadero o falso”.  

Vasilec crea su lógica imaginaria y sugiere la necesidad de 

sobrepasar los límites de la lógica clásica. Jaskowski construye el  primer 

sistema de lógica formal que limita o restringe la validez del principio 

de no contradicción, formalizando el primer sistema de lógica 

paraconsistente. En el seno de la escuela polaca se crean los primeros 

sistemas formales de lógicas multivaluadas.   

Lewis inauguró el periodo moderno de la lógica modal. Para la 

construcción de su sistema de lógica,  parte de la crítica a la implicación 

material  explicitada en los Principia mathematica  de Whitehead y 

Russell e introduce una distinción al observar que existe otra 

implicación distinta de la implicación material , más fuerte y con 

diferentes leyes o propiedades formales, a la que llamó implicación 

estricta .   

Brower hizo una crít ica que abrió la discusión sobre el estatuto de 

la lógica. En esta crítica se recusa, part icularmente, la validez universal 

del principio del tercero excluso y de la equivalencia entre un enunciado 

y su doble negación, dando lugar a la llamada lógica intuicionista ,  en la 

cual algunas de las verdades necesarias de la lógica clásica se ven 

restringidas o recusadas.  

Kripke (1986) publicó Naming and necessity ,  en la cual introduce 

la idea moderna de mundos posibles.  Con esta idea se d ieron las 

condiciones de posibilidad para el desarrollo de un número considerable 

de lógicas basadas sobre una semántica de los mundos posibles.  En estas 

lógicas se transforma el concepto de verdad necesaria que aparece 

relativizado al  depender del  marco sobre el cual se generan los modelos.  

Da Costa  formuló las llamadas lógicas paraconsistentes de la 

tradición brasileña. Parte de la idea de que es necesario restringir de un 

modo u otro la validez universal del  principio de no -contradicción, en el 

sentido de que una teoría contradictoria no debe ser excluida a priori.  

En base a lo anterior, se concluye que las más de las lógicas no 

clásicas se constituyen en pruebas lógicas de la insuficiencia lógica de la 

lógica:  es insostenible la cuestión de la unidad y d e la universalidad de 
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la lógica clásica y,  en suma, de cualquier lógica;  y queda recusada la 

validez universal de los principios de bivalencia, no -contradicción y 

tercio excluso, dotando al pensamiento complejo de algunas herramientas 

lógico-formales para confrontar la borrosidad, la contradicción y la 

incertidumbre.  

La epistemología contemporánea ha introducido el  contexto 

sociohistórico en el  conocimiento científico, y en otros campos se ha 

producido el retorno del observador -conceptuador.  

Se ha dado un paso de la epistemología de la objetividad a la 

epistemología de la reflexividad, asumiendo que la inducción y la 

verificación no prueban lógicamente nada y que la ciencia no posee una 

metodología infalible (Popper, 1967);  que no existe un método no 

condicionado históricamente y libre de prejuicios (Gadamer, 1981); que 

detrás del  conocer están el  interés y el poder (Foucault,  1968 y la 

Escuela de Frankfurt);  que ya no es posible mantener la idea de una 

metodología científica universal, clara y distinta,  ni tampoco un método 

de demarcación entre ciencia y metafísica,  y que la ciencia no es 

suprahistórica ni  suprasocial (Kuhn, 1975; Hanson, 1977; Lakatos,  1983; 

Feyerabend, 1986; Holton, 1989; Toulmin, 1953).  

Una epistemología compleja puede traducir la crisis y la 

complejización de la epistemología,  en un pensamiento epistemológico 

art iculador,  plural  y fluido, que se organiza,  desorganiza y reorganiza y 

que no pretende ya ser,  como los anteriores, un determinado orden 

canónico de pensamiento establecido. Esa complejización debe pensarse,  

ella misma, como problema, y una muy apropiada manera es desde la 

conceptualización de la “complejidad de lo epistemológico”, que implica 

los principios básicos generales del constructivismo radical:  

 El conocimiento no se percibe pasivamente, ni  a través de los 

sentidos,  ni  por medio de la comunicación, sino que es 

construido activamente por el sujeto cognoscente.  

 Lo epistemológico no versa sobre el mundo real , sino sobre los 

contenidos de experiencias de los sujetos.  

 La función de la cognición es adaptativa y sirve a la 

organización del mundo experiencial  del sujeto,  no al 

descubrimiento de una realidad ontológica objetiva.  

 No niega una realidad ontológica: le niega al experimentador 

humano la posibilidad de obtener una verdader a representación 

de ella.  

El constructivismo radical  es un buen acercamiento a una 

epistemología compleja, porque radica lo epistemológico en el sujeto,  no 

sólo en sus funciones intelectivas sino también en las activas,  como 

adaptación a su medio vital. En  esta epistemología Cogito ergo Sum  = 

pienso, luego existo, pasa a Computo ergo Sum :  interpreto la vida.  El 

Sujeto era cogitante  (pensante). Ahora toda la entidad computante 

constituye un Sujeto. El observador es el  Sujeto cosmológico, situado en 

el espacio tiempo (teoría de la relatividad),  donde es un observador. Para 
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conocer se debe intervenir y cambiar ese mundo. La intervención del 

Sujeto con el  micromundo tiene un carácter situado (mecánica cuántica): 

el Sujeto puede conocer desde su perspectiva. No e s productor de 

conocimiento universal.  

En el  paradigma del pensamiento complejo, el  sujeto computa 

(Computo, ergo Sum ).  Computo es la capacidad de dist inción del Sí  en 

relación con el  no–Sí; y un circuito/bucle en el que el computante que 

ocupa el puesto egocéntrico (Yo) se objetiva como computado (Mí),  

distinto e identificado consigo mismo. La dimensión cognitiva de la 

organización viviente es autocognitiva.  

El sujeto que computa t iene ego -auto-referencia. Concepto 

lógico, distribuidor de valores;  ego -auto-centrismo; ego-auto-finalidad; 

dimensión lógica: referencia a sí; dimensión ontológica: (ser viviente) 

ego-auto-centrismo y ego-auto-trascendencia; concepto existencial; 

dimensión ética:  distribución de valores;  dimensión etológica:  ego -auto-

finalidad; concepto organizacional;  inscribe al  Sujeto en la physis;  el  

Sujeto no es una substancia material,  es un circuito, un ego –  bucle;  

riesgo permanente: el error.  

Computo no es cogito ,  dado que computo comporta la posibilidad 

de decisión en las si tuaciones ambi guas,  inciertas, en las que es posible 

la elección. El sujeto computante,  cogitante es capaz de decisión, de 

elección, de estrategia,  de libertad, de invención, de creación, sin dejar 

de ser animales, ni seres -máquina. Es subjetividad (Morín, 1988).  

Lo anterior planteó una ruptura epistemológica sistémica, que 

consiste en superar la epistemología de primer orden ( Los sistemas 

observados. Relación sujeto-objeto) por la epistemología de segundo 

orden (Piensa el pensamiento de los objetos y los sistemas observ adores. 

Iinclusión de la subjetividad), lo que implica transitar de la noción de 

objeto separado, “individual”, a la red de relaciones que constituye 

cierta integración.  

Para las epistemologías de segundo orden, el  individuo constituye 

una unicidad fenoménica,  físico-química; único para sí;  computando para 

sí. Es auto-ego-céntrico y autorreferente. Consiste en una transición de 

la noción de objeto separado, “individual”, a la red de relaciones que 

constituye cierta integración. El sistema de relaciones tien e una 

estabil idad dinámica que cambia constantemente sus componentes,  pero 

que mantiene su identidad en ese intenso proceso de interrelaciones. En 

consecuencia,  no hay una relación de orden preestablecida.  

El pensamiento complejo construye su aporte,  espec ialmente, al 

develar la problemática del segundo orden en el conocimiento: el  proceso 

del conocimiento consiste,  análogamente a la retroalimentación de la 

cual habla la cibernética, en conocer cómo se está conociendo el 

conocimiento del mundo. Este conocimiento del conocimiento, o segunda 

instancia de reflexividad, es el punto de partida para una epistemología 

compleja y,  a la vez,  para una complejización de la epistemología.  
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La epistemología compleja replantea la idea de “método”, 

entendido como metodolog ía, como “programa”, y la complementa con la 

idea de “estrategia”:  el método es programa y estrategia. El programa 

constituye una organización predeterminada de la acción. La estrategia 

encuentra recursos y rodeos,  realiza inversiones y desvíos.  El program a 

efectúa repetición de lo mismo en lo mismo, es decir,  necesita de 

condiciones estables para su ejecución. La estrategia es abierta, 

evolutiva,  afronta lo imprevisto,  lo nuevo. El programa no improvisa ni 

innova.  

En una epistemología del pensamiento comp lejo se instala 

centralmente una diversidad de incertidumbres  inherentes a la relación 

cognitiva,  unidas a la naturaleza  cerebral  del conocimiento, dependientes 

de la hiper-complejidad de la máquina cerebral humana, dependientes de 

la naturaleza espiritual  del conocimiento, dependientes del egocentrismo 

inherente a todo conocimiento, dependientes de las determinaciones 

culturales y socio-céntricas inherentes a todo conocimiento.  

Igual se reconocen agujeros negros del conocimiento: carencias y 

derivas (degradaciones, atrofias, bloqueos, rupturas, verificadores);  

control ambiental , investigación, intercambios intra -individuales,  control  

lógico, aptitud crítica, conciencia reflexiva, organización compleja.  

Desde el  paradigma del pensamiento complejo,  el conocim iento 

de la sociedad es un camino que está por recorrerse,  dada la dificultad 

para delimitarla y aprehenderla como organización compleja, lo cual se 

explica porque se le concibe como un tejido complejo de relaciones entre 

personas;  como sociedades múltiples;  como una “Unitas complex”, como 

polinuclear; como lo que el sujeto concibe; como auto -creación, 

autoproducción o auto-insti tuyente; como no estrictamente humana; y 

como physis-bio-antropo-sociedad.  

La investigación científica y la investigación educati va se 

enmarcan necesariamente en un paradigma. Hay una triada relacionada 

entre paradigma, conocimiento e investigación. Cada enfoque de 

investigación asume una epistemología y cada epistemología deviene de 

un paradigma. En consecuencia, surge una investig ación cuantitativa,  

una investigación cualitativa y una investigación crítica, y emerge una 

investigación desde el pensamiento complejo.  

En el siglo XIX, Comte propuso el desarrollo de una “física 

social” en una visión positivista. Durante más de la mitad del siglo XX, 

las Ciencias Naturales proclamaron que su método estaba centrado en 

juicios de hecho y que lograban evitar los juicios de valor, esto es, de su 

neutralidad valorativa.  En este tipo de investigación en las Ciencias 

Naturales ha prevalecido la búsqueda de la explicación de los hechos,  

bajo el  supuesto de la separación entre el  sujeto cognoscente y el objeto 

conocido.  

En el  concepto empírico-analítico de ciencia, la investigación 

científica es parte de ella, precisamente la que está destinada a revisar en 

forma permanente los cuerpos de conocimiento científico establecidos 
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provisionalmente, y a solucionar los problemas relevantes que el 

conocimiento va planteando.  

La investigación científica se diferencia de la común en que 

aquella emplea métodos y técnicas apoyados en teorías que permiten 

formular predicciones más aproximadas a la realidad, posibilitando su 

utilización en diversas actividades y en la solución de problemas 

significativos y trascendentes que amplían el conocimiento sobre la 

realidad. 

La epistemología empírico -analítica se caracteriza por dos 

atributos principales: considera que el conocimiento es producto de una 

creatividad interpretativa de la razón fundada en la experiencia; y las 

interpretaciones de la razón, aunque encaminadas a conocer la realidad 

objetiva,  no la expresan exhaustivamente y perfectamente, debiendo ser 

siempre corregidas por la crítica. Esta epistemología renuncia a la 

ilusión de encontrar puntos de apoyo absolutos para el  conocimiento y a 

la búsqueda ingenua o sof ist icada de la certeza.  

El rango epistemológico distintivo entre observación y teoría 

establece que todo conocimiento es, en principio, un prejuicio. Pero un 

prejuicio que puede ser examinado críticamente…aprendemos, 

extendemos nuestro conocimiento, contra stando nuestros prejuicios.  Los 

enunciados observacionales o básicos, a diferencia de las teorías que son 

siempre enunciados universales, son afirmaciones existenciales acerca de 

alguna región espacio-temporal definida.  

Sustenta que los enunciados observac ionales no tienen mayor 

valor científico que los teóricos. Ambos están igualmente cargados de 

teoría y,  por lo tanto, son igualmente falibles. La teoría sirve para dirigir 

la atención del investigador hacia aquellos aspectos que parecen 

relevantes del fenómeno considerado y para ignorar lo que es irrelevante 

para ella (Popper, 1982, 72).  

El método científico pone a prueba impresiones,  opiniones, 

conjeturas e hipótesis y examina la mejor evidencia alcanzada. "El 

método científico es el  procedimiento riguroso  que la lógica estructura 

como medio para la adquisición del conocimiento. Todas las operaciones 

quedan incluidas dentro del método y hasta la imaginación científica se 

encuentra gobernada estrictamente por él .. ." (De Gortari , 1965, 267).  

El método científ ico aplicado al estudio de los fenómenos 

naturales se desarrolla a partir de los siguientes supuestos -base:  

Uniformidad de la naturaleza.  En la naturaleza existen los casos 

paralelos:  lo que ocurre una vez no sólo volverá a ocurrir,  sino que se 

repetirá siempre en circunstancias similares.  

Las clases naturales.  Los fenómenos naturales tienen propiedades 

esenciales, funciones y estructuras particulares semejantes entre sí . En 

base a esto se les puede clasificar y desarrollar sistemas de clasificación, 

los que, por características significativas y naturales, pueden explicarse 

en conjunto.  
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La constancia. En la naturaleza existen condiciones que se 

mantienen relativas y constantes, que durante un periodo determinado 

algunos fenómenos no cambian sus característi cas básicas en forma 

significativa.  

Determinismo. Ningún suceso puede producirse por efecto del 

azar o de una situación accidental;  los fenómenos naturales son 

determinados por hechos anteriores.  

Confiabilidad de la percepción. Se pueden tener conocimient os 

válidos a través de la percepción, si  se adoptan las precauciones 

necesarias para evitar deformaciones.   

Confiabilidad del razonamiento. Los errores de razonamiento se 

producen cuando parte de premisas falsas o se violan las reglas de la 

lógica;  también cuando se originan por prejuicios intelectuales,  por 

incapacidad para interpretar el  sentido exacto de las palabras y cuando se 

emiten juicios defectuosos respecto del  uso adecuado de técnicas 

estadísticas y experimentales.  

La comprensión del método cient ífico prescri to implica las tesis 

de que existe un contexto de descubrimiento especulativo e 

indeterminado en la creación de una teoría,  dado que las hipótesis no son 

siempre el  resultado de un proceso lógico y susceptible de ser 

exhaustivamente reconstruido, sino también de una creación especulativa 

y arriesgada. Existe un contexto de justificación, posterior a la creación 

y formulación del enunciado y nada tiene que ver con la inducción, sino 

con la contrastación deductiva.  

El experimento crucial no se reduce a la confrontación de una 

sola teoría con los hechos,  sino comprende el contraste de dos teorías 

rivales con los hechos.  

La investigación empírico -analítica sustenta como estatus del  

conocimiento científico la objetividad de la ciencia,  la aproximació n 

progresiva a la verdad, el cambio científico (Chalmers, 1984, 71), y la 

demarcación entre ciencia y pseudo -ciencia.   

Una imagen de la ciencia empírico -analítica se caracteriza porque 

asume que las ideas previas y las expectativas que tenemos acerca de la s 

cosas forman parte del proceso de investigación, y para que no sesguen o 

vicien nuestras conclusiones hay que tratar de conocerlas,  expresarlas y 

contrastarlas crítica e intersubjetivamente; que el  mundo real está ahí, 

pero es algo a lo que no tenemos acceso independientemente de nuestras 

teorías; y que los científicos tratan de acercarse a la realidad 

principalmente creando teorías y utilizándolas para observar,  razón por 

la que hay que observar objetivamente solamente aquello que la teoría 

nos indique.  

La contrastación de una teoría sirve para desarrollarla y mejorarla 

y para,  en base a sus resultados, decidir si  se continúa trabajando con 

ella o se abandona. El éxito al  contrastar una teoría se produce cuando se 

buscan hechos y situaciones que la contra digan y no se encuentran. El 
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conocimiento científico ha seguido a lo largo del tiempo un patrón de 

crecimiento: se incrementa y se mejora lo que ya se conoce.  

El nuevo conocimiento científico evoluciona reemplazando 

constantemente al conocimiento incorrec to, conservando e incorporando 

el conocimiento válido anterior. Una teoría es pseudocientífica cuando 

sus características no permiten someterla a las pruebas que podrían poner 

de manifiesto su falsedad. El conocimiento científico es más valioso que 

cualquiera otro porque intenta ser un relato objetivo del mundo.  

Para validarse,  las ciencias sustentan un conocimiento que 

descubre leyes y patrones de comportamiento en los fenómenos que 

estudia y con capacidad para describirlos, explicarlos,  medirlos,  

cuantificarlos, predecirlos y manipularlos, en oposición a la reflexión 

meramente especulativa, ajena a operaciones de verificabilidad y 

contrastación empírica,  exigió al  pensamiento social  a sumir el  modelo 

vigente en las Ciencias Naturales y exactas.  

Las Ciencias Sociales realizan varias operaciones de 

simplificación para delimitar sus objetos y potenciar su poder 

explicativo y manipulador, garantizando con ello su condición de 

“ciencia normal” (Kuhn, 1975).  Estas operaciones son las de 

fragmentación o atomización, binarización, disyunción y objetivación.  

En una perspectiva cualitativa la investigación consiste en 

descripciones detalladas de situaciones,  eventos,  personas,  interacciones 

y comportamientos que son observables. Además, incorpora lo que los 

participantes dicen, sus experiencias, actitudes, creencias, pensamientos 

y reflexiones, tal  y como son expresadas por ellos mismos.    

La investigación cualitativa se considera como un proceso activo, 

sistemático y riguroso de indagación dirigida,  en el cual se tom an 

decisiones sobre lo investigable,  en tanto se está en el  campo objeto de 

estudio. Para Erickson (1977, 62), el investigador entra en el  campo con 

una orientación teórica de las Ciencias S ociales y de la teoría personal.  

Como producto de una interacción entre ambos sugiere las preguntas que 

orientarán la investigación.    

La investigación cualitativa puede definirse como inductiva, dado 

que sigue un diseño flexible.  Comienzan sus estudios con interrogantes 

sólo vagamente formuladas, desde una perspectiva holística;  las 

personas, los escenarios o los grupos no son reducidos a variables, sino 

considerados como un todo, estudiando a las personas en el contexto de 

su pasado y de las situaciones en las que se hallan. Los investigadores 

cualitativos son sensibles a los efectos que ellos mismos causan sobre las 

personas que son objeto de su estudio.     

La investigación cualitativa trata de comprender a las personas 

dentro del  marco de referencias de ellas mismas. Para la perspectiva 

fenomenológica y,  por lo tanto,  en la investigación cualitativa, es 

esencial experimentar la realidad tal  como otros la experimentan. Todas 

las perspectivas son valiosas,  los métodos son humanistas,  porque 

necesariamente influyen sobre el modo en que se observa a las personas, 



La eva luación     
y e l  l ogro a cadémico  

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
222 

LL OO GG RR OO   AA CC AA DD ÉÉ MM II CC OO   EE NN   EE SS CC UU EE LL AA SS   SS EE CC UU NN DD AA RR II AA SS   DD EE LL   EE SS TT AA DD OO   DD EE   MM II CC HH OO AA CC ÁÁ NN   (( MM ÉÉ XX II CC OO ))   

CC AA PP ÍÍ TT UU LL OO   

55  
MARCO  
TEÓRICO  

en la intencionalidad de llegar a un conocimiento personal y a 

experimentar lo que sienten en sus luchas cotidianas en la sociedad.  

La investigación cualitativa es un arte.  Los métodos cualitat ivos 

no han sido tan refinados y estandarizados como otros enfoques 

investigados. El investigador es un artífice. El científico social  

cualitativo es alentado a crear su propio método. Se siguen l ineamentos 

orientadores, pero no reglas.  Los métodos sirven al  investigador,  nunca 

es el investigador esclavo de un procedimiento (M ontero, 1984, 25).  

La metodología cualitativa, a diferencia de la cuantitativa, no 

comienza con un cuerpo de hipótesis que es necesario confirmar o 

rechazar. El investigador suele conocer el campo a estudiar y se acerca a 

él con problemas reflexiones y supuestos. Realiza una observación 

intensiva,  part icipante en contacto directo con la realidad, con el  fin de 

ir elaborando categorías de análisis que poco a poco pueda ir depurando, 

según la realidad- objeto de estudio- le vaya indicando. Esta flexibilidad 

y apertura exige al investigador una gran preparación y rigor a lo largo 

del trabajo.  

La metodología cualitativa se aplica a estudios a nivel micro, por 

lo que normalmente intenta profundizar más en la situación objeto de 

estudio. En este sentido, deberá h aber un equilibrio entre la precisión, el  

alcance y el enfoque para explicar el universo que se estudia.    

La metodología cuali tativa puede señalar aspectos y discrepancias 

que podrían tener cierta trascendencia y explicar cuestiones difícilmente 

abordables por medio de la investigación cuantitativa. Este enfoque se 

orienta a trabajar con aquellas definiciones de lo que es significativo, 

relevante y consciente para los participantes. Por ello, “las preguntas 

investigadoras vienen dadas por la interacción en tre la experiencia y 

algún tipo de teoría sustantiva o personal. Es extremadamente importante 

que los investigadores cualitativos hagan explícita la interacción tanto 

como sea posible,  para la audiencia y para ellos mismos” (Erickson, 

1977, 22).   

La investigación cualitativa puede utilizarse en varias disciplinas 

como la Sociolingüística, la Antropología, la Pedagogía,  la Sociología, 

las Ciencias Polí ticas,  etc. Ofrece la posibilidad de estudiar lo que 

caracteriza la organización social y cultural de un gr upo. La experiencia 

y el  conocimiento interno (perspectiva Emic) y las definiciones 

operacionales externas (perspectiva Etic) que se van coleccionando y 

analizando, que la viabiliza para el análisis de los fenómenos complejos,  

para el estudio de casos, para el análisis de las homologías estructurales,  

para poner de manifiesto el parentesco lógico entre fenómenos sociales,  

para la descripción y estudio de unidades naturales como organizaciones 

y comunidades concretas.   

La investigación cualitativa sostiene que el  desarrollo de la 

ciencia no se efectúa por acumulación de los conocimientos,  sino por la 

transformación de los principios que organizan el conocimiento (Kuhn, 

1975).  De modo similar,  el  pensamiento complejo afirma que la ciencia 

no solo se incrementa, también se transforma (Morín,  1980).  
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El paradigma del pensamiento complejo,  con aportaciones de la 

revolución científica del  siglo XX: la teoría del caos, la geometría 

topológica, la teoría de fractales y las nuevas lógicas.  Asume la 

incertidumbre, lo i rregular, el evento y la emergencia del orden a partir 

del  desorden, concibe una realidad jerarquizada en donde aparecen 

sistemas simples ordenados, sistemas complejos y sistemas caóticos o 

desordenados, en diferentes niveles.  

Esa complejidad fluctúa entre dos concepciones: la complejidad 

aparente, donde se entiende lo complejo como lo simple complejizado 

(debido a que la realidad puede ser numéricamente compleja, pero 

matemáticamente simple),  y la complejidad como incomprensión o como 

frontera de la ciencia.  

A comienzos del siglo XX, la explicación sistémico -cibernética 

sustituyó la explicación teleológica de la antigüedad y la mecanicista de 

la modernidad. La Teoría de Sistemas, formulada por Bertalanffy (1978), 

reemplazó la concepción todo/partes por la  concepción sistema/entorno, 

argumentando que la formación de los sistemas no depende de una 

estructura dada, sino que se logra a través de la interacción con el  

entorno. El sistema, para poder ser sistema, debe diferenciarse o 

independizarse del  entorno, pero a la vez debe mantener una dependencia 

del  entorno si quiere sobrevivir y evolucionar.   

Las propiedades esenciales de un organismo o sistema viviente 

son propiedades del todo que ninguna de las partes posee. Los sistemas 

no pueden ser comprendidos por  medio del análisis aislado, se debe 

pensar en términos de conectividades,  relaciones y contextos, como 

contrapartida al pensamiento analítico.   

Estos principios fueron completados con los aportes que 

permitieron entender los problemas termodinámicos de la  entropía y 

negantropía de los sistemas (Prigonine, 1997; Maturana, 1996; Foerster, 

1998) y desde desarrollos matemáticos como la geometría fractal y la 

teoría de las catástrofes, que sustentaron el concepto de autoorganización 

y las nociones de autorreferencia, auto observación, reflexión y 

autopoiesis .  

Este paradigma busca constituir la subjetividad, en base a los 

siguientes supuestos:  

Un sistema de observables, siendo delimitados, no responden 

estrictamente a una derivación teórica, en oposición a la ide a clásica de 

indicadores que se apoya, implícita o explícitamente,  en determinados 

supuestos teóricos.  

La diferencia entre un enfoque teórico y uno que no lo es, reside 

en que el primero requiere de un listado de procesos previamente 

definidos, en tanto que el segundo, solamente de ciertos universos de 

observación en cuyo interior se puedan determinar distintos fenómenos o 

procesos específicos.  El primero es normativo, el  segundo procesual.  

El enfoque procesual es producente,  en tanto que requiere de 

indicadores que den cuenta del modo en que diferentes esferas de lo real 
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pueden llegar a articularse en su praxis.  Los indicadores de proceso en 

cambio, se relacionan con el  desenvolvimiento de la capacidad de visión 

de lo real y por lo mismo, con la conciencia crítica de los sujetos 

sociales, pues conducen al  análisis de una situación concreta en función 

de la definición de políticas alternativas.  

La subjetividad representa una articulación de diferentes niveles 

de concreción de la realidad. Puede reconocer dist intos planos para 

manifestarse, tal como pueden serlo los propios de la cotidianidad que se 

muestra en la situación de vida y de trabajo; o bien, los planos tempo -

espaciales, en los que se manifiesta la relación memoria -utopía y el 

propio sistema de necesidades.  

El presente puede contener su futuro como deseable, o bien como 

un posible o un imposible. Lo deseable determina relaciones del presente 

con el pasado en términos de una versión de lo dado como definit ivo o 

en términos de lo dado como dándose en una  dimensión simplemente 

repetitiva;  lo posible determina relaciones del presente con el pasado 

como simple memoria o como mecanismo de fuerza que potencia el  

futuro, desplegando lo dado como apertura hacia a lo nuevo 

(discontinuidades);  lo imposible determina relaciones del  presente con el 

pasado como versión, o interpretación, completa y única de lo dado como 

posible de darse.  

La subjetividad contiene una direccionalidad potencial según la 

apropiación de la realidad descanse en una u otra dimensión. La 

necesidad lo es de una situación dada de presente; (producto); la 

experiencia lo es desde el recuerdo de un pasado; (causa);  y una utopía, 

desde una articulación presente -futuro, (potencialidad); lo micro se 

concibe como el presente vivido; lo macro se concib e como la línea de 

pasado-futuro que se percibe como un conjunto de posibilidades. Esta es 

la dinámica de la subjetividad como campo problemático, a que aspira el 

paradigma del pensamiento complejo (Zemelman, 1997, 14 -105 y 126).  

Pare la construcción de subjetividad, el paradigma del 

pensamiento complejo postula una diversidad de estrategias. Una de ellas 

es la alternativa transdisciplinaria,  que se decanta en una propuesta 

estratégica de investigación que utiliza un modo diferente de producción 

de conocimiento, que implica realizarla cada vez más en el contexto de 

aplicación, formulando los problemas desde el principio dentro de un 

diálogo entre un gran número de diferentes actores y sus perspectivas, 

quienes aporten una heterogeneidad de las competencias y  conocimientos 

para el proceso de resolución de problemas, proporcionando enfoques de 

diferentes contextos sin reducirse a las disciplinas, articulándose con 

distintas aplicaciones.  

Los investigadores deben avanzar en el contexto de la aplicación 

y en el contexto de la implicación, deben saber cómo se conciben dentro 

del  proceso de la investigación, estar al  tanto de lo que está haciendo y 

hacer explícito cuál es el lugar que da a las personas en su producción de 

conocimiento (Nowotny, 2008).  
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La propuesta estratégica de investigación debe considerar tres 

fases: Identificación y estructuración del problema, análisis del  

problema, que deberán sustentarse en los principios siguientes:  

Establecer Ateliers  o grupos de trabajo de docentes y estudiantes 

donde se manifieste la actitud transdisciplinaria y se construya un 

conocimiento articulado entre el mundo externo (objeto) y el mundo 

interno (subjetividad),  y no solamente la correspondencia sujeto -objeto 

(epistemología objetual); su busque la comprensión del conoc imiento y 

no solamente su objetividad; se asumir un nuevo t ipo de inteligencia 

(armonía entre mente, emociones y cuerpo) y no solamente la 

inteligencia analítica; se orientar el conocimiento hacia el asombro y los 

sentimientos (la acción) y no solamente ha cia el  poder y la posesión; se 

incorpore la lógica del tercero incluido y no solamente la lógica binaria;  

y se incluyan valores (Voss, 2003).  

La racionalidad del paradigma del pensamiento complejo postula 

que la ciencia no es un fetiche. No tiene entidad y  vida propias capaces 

de gobernar el  universo, ni  determinar la forma y contexto de la sociedad 

presente y futura. La ciencia es un producto cultural del intelecto 

humano, producto que responde a necesidades colectivas concretas y a 

objetivos determinados por clases sociales. Consecuentemente, sostiene 

la revalorización del saber popular, sin exigirle una codificación a la 

usanza dominante, respetando su derecho a expresarse en sus propios 

términos, su propia racionalidad y su propia estructura de causalida d.  

Considera que la ciencia no puede ser neutral ni objetiva en el 

sentido que lo explica la ciencia instrumental , ni se limita a la medición 

estadística. Su sustancia es cualitat iva y cultural  porque está 

comprometida con la comprensión de las realidades.  

 

5.4. Paradigmas y evaluación.  

Ningún cuerpo teórico y ningún campo de conocimiento 

particular son autónomos de los paradigmas que permean y enmarcan sus 

explicaciones,  porque de sus principios se derivan los marcos teórico -

referenciales que emplean, bási camente a través de categorías o sistemas 

conceptuales para describir, definir,  explicar y comprender un recorte de 

realidad o una clase de objetos. Esto significa que los datos de la 

realidad solamente tendrán sentido en el contexto de una explicación 

determinada y subordinada a un paradigma.  

Los hechos en definitiva “no son más que datos relativamente 

últimos” (Kaufman, 1946, 17), pero debe averiguarse de qué hechos se 

trata y cuál es la óptica paradigmática y teórica con que se perciben. 

Algunos paradigmas profundizan en la dimensión ideológica de la 

evaluación, entendiéndola como un conjunto de ideas acerca del  mundo y 

de la sociedad, que responden a intereses, aspiraciones o ideales de una 

clase social  en un contexto histórico dado o dándose, los cuale s guían y 

justifican un comportamiento práctico de los hombres acorde con esos 

intereses,  aspiraciones o ideales.  
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En el tercero de los ángulos de la triada, al igual que la 

investigación, la evaluación está supeditada a un paradigma. Todas las 

teorías de evaluación educativa se construyen en el marco de un 

paradigma, del  que se derivan sus principios y conceptos básicos,  dado 

que su comprensión requiere de un conjunto de razonamientos para ser 

explicados.  Así se han formulado dist intas nociones.  

Según Kelleghan (1982), para que la equidad exista,  la evaluación 

debe cumplir ciertas condiciones: 1ª Los servicios educativos deben estar 

pensados para una determinada población; 2ª  La población -meta debe 

tener las mismas oportunidades de acceso; y 3ª  Los niveles d e logro, los 

conocimientos y las aspiraciones vitales no deben tener diferencias 

substanciales entre distintos grupos.  

Los criterios anteriores han sido considerados de distinta manera: 

algunos estudios tienden a presentar resultados con fines políticos 

(pseudoevaluación),  otros se orientan a analizar problemas concretos 

(cuasievaluación) y unos más se basan en valores (verdadera evaluación).  

Tyler, considerado el padre de la evaluación educacional, 

desarrolló el  primer método sistemático en este campo (193 0-1940) que 

tuvo una gran influencia en el desarrollo de la evaluación. Antes de 

Tyler los modelos de evaluación se centraban en los estudiantes y en la 

valoración de los logros que alcanzaban, en una óptica valorativa.  Tyler 

puso énfasis, además, en la evaluación de distintos componentes del 

currículum y de su desarrollo, estableciendo, clasificando y definiendo 

los objetivos en términos de rendimiento, como una etapa inicial del  

estudio evaluativo. La evaluación se convirtió de este modo en un 

proceso para determinar la congruencia entre objetivos preestablecidos,  

actividades para su logro y resultados.  

“El proceso de la evaluación es esencialmente el proceso de 

determinar hasta qué punto los objetivos educativos han sido actualmente 

alcanzados mediante los programas de curriculares y programas de 

estudio. De cualquier manera, desde el  momento en que los objetivos 

educativos son esencialmente cambios producidos en los seres humanos, 

es decir, ya que los objetivos alcanzados producen ciertos cambios 

deseables en los modelos de comportamiento del estudiante, entonces la 

evaluación es el proceso que determina el nivel alcanzado realmente por 

esos cambios de comportamiento” (Tyler,  1970, 69).  

En base al  modelo tyleriano, la evaluación debe proceder de la 

manera siguiente:  las definiciones de los objetivos proporcionan un 

punto de referencia para la evaluación, la toma de decisiones e implican 

cri terios para valorar su éxito, lo que constituye el primer método 

sistemático de evaluación.  

Schuman (1967) planteó la necesidad de que la evaluación se 

basará en evidencias científicas, lo cual implicaba realizarla en base a la 

lógica del  método científico,  enfatizado en considerar aspectos de 

carácter práctico a partir  de criterios específicos. La lógica científica a 

que se refería Schuman es la del método experimental clásico, aunque 

reconocía la necesidad de hacerle adaptaciones o incorporarle 
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variaciones.  Hizo una distinción importante entre evaluación e 

investigación evaluativa. La primera era del  proceso de emitir jui cios de 

valor; la segunda consist ía en los procedimientos de recopilación y 

análisis de datos que aumentan la posibilidad de demostrar, más que de 

asegurar, el valor de alguna actividad social.  

Schuman asumía seis propósitos de la evaluación: describir si  los 

objetivos han sido alcanzado y de qué manera; determinar las razones de 

cada uno de los éxitos y fracasos; descubrir los principios que subyacen 

en un programa que ha tenido éxito; dirigir el  curso de los experimentos 

mediante técnicas que aumenten su efectividad; sentar las bases de una 

futura investigación sobre las razones del relativo éxito de técnicas  

alternativas; y redefinir los medios que hay que utilizar para alcanzar los 

objetivos, a la luz de los descubrimientos de la investigación.  

El método de investigación experimental  propuesto por Schuman 

para sistematizar la evaluación considera cinco momentos básicos.  Se 

trata de un modelo abierto,  naturalista y multicausal  que se opone al  

sistema cerrado de la investigación no evaluativa.  

Cronbach (1982), basado en amplios estudios sobre diversos 

aspectos de la evaluación de programas de ciencias sociales,  sustenta la 

exigencia de que cada planificación de una investigación evaluativa debe 

ser decidida teniendo en cuenta si es apropiada o no para cada c ontexto.  

Afirma que no se plantea necesariamente un conflicto entre el control  

experimental y la utilización de información cualitativa o interpretación 

subjetiva,  o la exploración libre de prejuicios y la producción de 

evidencias objetivas, es decir,  que la evaluación científica y la 

humanística puede articularse.  

Según Cronbach, tres son los conceptos necesarios para realizar 

una planificación evaluativa:  U = Unidades:  cualquier individuo o clase; 

T = Tratamientos: cada unidad está expuesta a la realizac ión de un 

tratamiento concreto; O = Operaciones de observación: datos anteriores, 

durante y posteriormente al tratamiento (UTO).  

La unidad (U) es la entidad independiente más pequeña sobre la 

que la influencia del tratamiento es totalmente operativa y pued e ser 

concebida como un sistema, dado que es lo suficientemente compleja y 

autónoma como para que sus experiencias y respuestas no sean influidas 

por la de unidades descritas. Para la planificación evaluativa, Cronbach 

escribe dos fases: la fase divergente  en la que se hace una l ista de las 

posibles cuestiones;  y una convergente, en la que se determinan las 

prioridades entre ellas.   

En la práctica ambas se desarrollan simultáneamente. Afirma que 

la información se pierde y distorsiona en su tránsito de la ob servación al  

informe, razón por la cual se pronuncia por privilegiar la comunicación 

directa entre los observadores y quienes deben hacer valoraciones y 

tomar decisiones.  

El enfoque de evaluación CIPP parte del principio que afirma que 

las evaluaciones deben tender hacia el  perfeccionismo, en una óptica 
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diferente a la que sostienen la experimentación y los tests  objetivos 

psicométricos y el concepto de evaluación de objetivos sustentados por 

Tyler. Afirma también que la evaluación debe constituir un proceso  

mediante el cual se debe proporcionar información útil para la toma de 

decisiones (Stufflebeam, 1969).  

Esto implica una reconceptualización de la evaluación porque 

incluye la evaluación del proceso que sirva de este modo las decisiones 

de reciclaje. La estructura básica del  Modelo de Evaluación CIPP 

(Contexto,  Entrada –Input—Proceso-Producto) tiene cuatro componentes: 

evaluación del contexto como ayuda para la designación de las metas;  

evaluación de entrada como ayuda para dar forma a las propuestas; 

evaluación del proceso como guía de su realización; y evaluación del 

producto al  servicio de las decisiones de reciclaje.  

“La evaluación es el  proceso de identificar, obtener y 

proporcionar información útil  y descriptiva acerca del  valor y el mérito 

de las metas,  la planificación, la realización y el  impacto de un objeto 

determinado, con el  fin de servir de guía para la toma de decisiones,  

solucionar los problemas de responsabil idad y promover comprensión de 

los fenómenos implicados” (Stufflebeam, 1971). El CIP P presenta la 

evaluación como un proceso, no como una prueba, cuyo valor es 

responder a las necesidades valoradas y su mérito es la calidad con que 

lo haga.  

La evaluación del proceso cumple la función de comprobar 

permanentemente el  desarrollo del program a o de la institución. La 

evaluación del producto es valorar,  interpretar y juzgar los logros del 

programa y de la institución.  

Robert Stake (1967) elaboró un modelo de evaluación basado en 

la noción tyleriana de comparar los resultados deseados y los 

observados, ampliándolo posteriormente al examen de los antecedentes, 

con los cuales estructuró un marco conceptual denominado “evaluación 

respondente”.  

La filosofía en que fundamenta el  marco conceptual de 

evaluación y su metodología de apoyo aluden a una ev aluación centrada 

en apoyar el  desempeño de los clientes: profesores, administradores, 

elaboradores de los currícula,  contribuyentes,  legisladores,  

patrocinadores financieros y público en general . El método por 

excelencia de la evaluación respondente es la  observación en las cuatro 

partes de la estructura.  

La estructura funcional del modelo implica doce acciones -clave: 

hablar con los clientes, el personal del programa y las audiencias; 

Identificar el alcance del programa; panorama de las actividades del 

programa; descubrir los propósitos e intereses;  conceptualizar las 

cuestiones y problemas; Identificar los datos necesarios para investigar 

los problemas; seleccionar observadores,  jueces e instrumentos,  si los 

hay; observar los antecedentes,  las transaccione s y los resultados 

propuestos;  desarrollar temas, preparar descripciones y estudiar casos 

concretos; validación: confirmación, búsqueda de evidencias para la no 
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confirmación; esquema para usos de la audiencia;  y reunir los informes 

formales, si los hay.  

Stake introdujo en la evaluación el  uso de los informes en pro y 

en contra,  adaptó el estudio de casos y el  sociodrama y, en general apoyó 

el desarrollo de la evaluación naturalista y exigió a los evaluadores 

reconocieran sus responsabilidades éticas y socia les y los límites de sus 

aportaciones.  

La Conferencia para investigar modelos no tradicionales de 

evaluación de los currícula, celebrada en Churchil College  de 

Cambridge, en 1972, contó con la participación de críticos del modelo 

tyleriano, entre los cuales destacaron Robert  Stake (EE.UU), David 

Hamilton, Malcolm Parlett  y Barry MacDonald, quienes propusieron un 

replanteamiento radical de las bases lógicas y de los medios técnicos de 

los programas evaluativos existentes, el cual se sistematizó en lo que se 

conoce como “evaluación iluminativa” o método holístico.  

La evaluación iluminativa tiene en cuenta el  contexto en que 

funcionan los programas educativos, enfatizando la descripción y la 

interpretación, más que la valoración y la predicción, en un enfoque 

socio-antropológico. Más que un método, la evaluación i luminativa es 

una estrategia de investigación general que se adapta para descubrir las 

dimensiones, metas y técnicas de la evaluación, empleando todas las 

tácticas investigativas congruentes con el  prob lema que se aborda.  

Según Parlett y Hamilton (1977) son tres las fases característ icas 

de la evaluación iluminativa: 1ª: La fase de observación de todas las 

variables que afectan los resultados del programa o su innovación; 2ª . La 

fase de investigación, en  la cual se seleccionan y plantean las cuestiones 

que permitan identificar los aspectos más importantes del  programa; 3ª. 

La fase de la explicación, en la que los principios generales subyacentes 

a la organización del programa son expuestos a la luz del dí a y se 

delinean los modelos causa-efecto en sus operaciones.  

Durante las tres fases se recoge información util izando datos de 

cuatro áreas:  Observación, Entrevistas,  Datos de cuestionarios y tests  e 

Información documental y sobre los antecedentes. La infor mación 

documental permite dimensionar históricamente el  programa y visualizar 

explicaciones más amplias que las que pueden expresarse en el presente.  

El principal propósito de la evaluación iluminativa es contribuir a la 

toma de decisiones, razón por la cu al el  informe de la evaluación debe 

conocerse por los propios participantes del  programa, los 

administradores y los grupos externos interesados en él.  

Un enfoque constructivista de evaluación asume los principios 

siguientes:  

Aceptar la existencia de diferentes corrientes constructivistas. 

Quizás esto signifique rechazar la existencia de un cuerpo dogmático que 

admite una única interpretación, sino que debe ser entendida como una 

serie de tendencias interpretativas del fenómeno pedagógico que 

contribuyen a la propuesta de nuevos lineamientos conceptuales y 
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metodológicos en la manera de concebir el proceso del conocimiento 

humano. No se trata de un proceso de adoctrinamiento sino de una nueva 

forma de reflexionar sobre el  hecho pedagógico.  

Reconocer la existencia de un proceso negociador del 

aprendizaje.  El aprendizaje bajo la mirada constructivista va a ser 

entendido como un proceso de negociación conceptual, metodológica y 

actitudinal entre una generación adulta constituida por los docentes y 

una nueva formada por los estudiantes. Esto último significa que el 

proceso de enseñanza asume un carácter dialógico, es decir,  de 

intercambio de ideas y de discusión, basado en un proceso de 

convencimiento y aceptación personal más que de imposición de 

verdades absolutas .  

Aceptar el  interés que se reconozcan los conocimientos previos 

del alumno. En la concepción constructivista existe un esfuerzo 

deliberado para que se relacionen los nuevos conocimientos con los 

conocimientos ya existentes en la estructura cognitiva de c ada 

estudiante, lo que se logrará sólo cuando el estudiante logre implicarse 

afectivamente en el aprendizaje.  

Respetar ciertas condiciones para que se produzca el aprendizaje 

significativo. Para lograr un aprendizaje significativo se necesita 

favorecer la existencia y permanencia de ciertas condiciones 

contextuales en el  lugar y momento en que se produce la significación de 

este aprendizaje. El material con que estudia el alumno debe tener una 

forma conceptual explícita y un vocabulario progresivo acorde co n el 

tipo de alumno a que está dirigido. El reconocimiento de los 

conocimientos previos y una predisposición favorable hacia la búsqueda 

de un significado o sentido de lo que se aprende, constituyen aspectos 

que deben ser necesariamente considerados en est a nueva concepción.  

Algunos factores reconocidos que influyen en la significación de 

un aprendizaje para el estudiante son, entre otros, un sentido de 

apropiación de lo que se aprende; una asignación de significado 

experiencial; un desarrollo autónomo de aprendizajes suplementarios.  

Lo anterior solo se puede alcanzar si se entrega al estudiante un 

proceso de enseñanza coherente con un tratamiento profundo de la 

información; la oportunidad de aprender activamente tareas conectadas 

con el  mundo real;  y considerando un estímulo a su metacognición. Los 

aprendizajes significativos se logran cuando se asumen, al menos, tres 

principios:  1) Motivar al  estudiante para que realice un esfuerzo 

deliberado de relacionar los conocimientos nuevos con conocimientos 

anteriores ya existentes en su estructura cognitiva; 2) Presentar los 

nuevos conocimientos mediante situaciones experienciales relacionadas 

con hechos u objetos; y 3) Procurar que el alumno se implique 

afectivamente con el aprendizaje como una forma de dar un sen tido y 

significación al mismo.  

La mayoría de los estudiosos del constructivismo concuerdan con 

los principios señalados anteriormente y los utilizan para hacer una clara 

diferenciación entre lo que podría considerarse como un enfoque de 
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aprendizaje memorístico o reproductivo con otro de carácter 

significativo. (Coll , 1993, 13).  

Los nuevos desarrollos en evaluación han traído a la educación lo 

que se conoce como evaluación alternativa y se refiere a los nuevos 

procedimientos y técnicas que pueden ser usados  dentro del  contexto de 

la enseñanza e incorporados a las actividades diarias el  aula (Hayman, 

1995, 213).  

Aunque no hay una sola definición de evaluación alternativa lo 

que se pretende con dicha evaluación, principalmente, es recopilar 

evidencia acerca de cómo los estudiantes procesan y completan tareas 

reales en un tema particular (Huerta Macías,  1995, 9,  citado por Huerta e 

Hinójosa, 2000). A diferencia de la evaluación tradicional,  la evaluación 

alternativa permite enfocarse en documentar el crecimient o del individuo 

en cierto tiempo, en lugar de comparar a los estudiantes entre sí; 

enfatizar la fuerza de los estudiantes en lugar de las debilidades; y 

considerar los estilos de aprendizaje, las capacidades lingüísticas, las 

experiencias culturales y educativas y los niveles de estudio.  

Los críticos argumentan que los exámenes tradicionales de 

respuesta fija no dan una visión clara y veraz sobre lo que los 

estudiantes pueden traer con sus conocimientos,  solamente permiten traer 

a la memoria, observar la comprensión o interpretación del 

conocimiento, pero no demuestran la habilidad del uso del  conocimiento.  

Además, se argumenta que los exámenes estandarizados de respuesta fija 

ignoran la importancia del  conocimiento holístico y la integración del 

conocimiento y,  no permiten evaluar la competencia del alumno en 

objetivos educacionales de alto nivel de pensamiento o de lo que espera 

la sociedad. Además, con frecuencia el  resultado de las evaluaciones se 

emplea solamente para adjudicar una note a los participant es y no 

reingresa en las estrategias de enseñanza y de aprendizaje para mejorar 

los esfuerzas.   

El reto está,  entonces,  en desarrollar estrategias de evaluación 

que respondan, en concreto,  a una integración e interpretación del 

conocimiento y a una transfe rencia de dicho conocimiento a otros 

contextos.  

Eisner (1993, 226-232) plantea algunos principios que permiten 

entender mejor el  proceso de evaluación y selección de instrumentos:  

 Reflejar las necesidades del  mundo real , aumentando las 

habilidades de resolución de problemas y de construcción de 

significado.  

 Mostrar cómo los estudiantes resuelven problemas y no 

solamente atender al producto final de una tarea, ya que el  

razonamiento determine la habilidad para transferir aprendizaje.  

 Reflejar los valores  de la comunidad intelectual.   

 No debe ser limitada a ejecución individual ya que la vida 

requiere de la habilidad de trabajo en equipo.  
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 Permitir contar con más de una manera de hacer las cosas, ya 

que las situaciones de la vida real  raramente tienen sola mente 

una alternativa correcta.  

 Promover la transferencia presenta de tareas que requieran que 

se use inteligentemente las herramientas de aprendizaje.   

 Requerir que los estudiantes comprendan el todo, no sólo las 

partes.  

 Permitir a los estudiantes escoger una forma de respuesta con la 

cual se sientan cómodos.  

La evaluación alternativa incluye una variedad de técnicas de 

evaluación, entendiendo estas como “cualquier instrumento, situación, 

recurso o procedimiento que se utilice para obtener información so bre la 

marcha del proceso” (Zabalza, 1991, 246). Las técnicas pueden adaptarse 

a diferentes situaciones, para evaluación del desempeño (Mapas 

mentales, solución de problemas, método de casos, proyectos, diario, 

debate,  ensayo, técnica de la Pregunta y port afolios; y para observación 

(entrevista, lista de cotejo, escalas, rúbricas,), siendo estas últimas 

auxiliares de las primeras.   

Las técnicas para la evaluación del desempeño traen consigo un 

cambio en la manera en que pensamos pueden ser medidos los 

conocimientos, las habilidades y las actitudes. Se trata de ser más 

flexible para aceptar otros métodos e instrumentos para llevar un récord 

de los aprendizajes de nuestros estudiantes (Elliot, 1975). La evaluación 

del desempeño está íntimamente relacionada co n la educación basada en 

competencias, como estas no pueden ser observadas de manera directa, 

entonces se tiene información de ellas utilizando técnicas de evaluación 

y observación de desempeños (Gonczi y Athanasou, en Argüelles, 1996).  

Las técnicas anteriormente mencionadas se caracterizan porque el 

estudiante construye la respuesta,  y porque a través de un producto, se 

puede observar directamente el comportamiento del estudiante en tareas 

similares a las que se enfrentara en el  mundo fuera del  aula (López  Frías 

e Hinojósa Kleen, 2000).  

 

5.5.  Evaluación del rendimiento académico  

La noción de rendimiento escolar es compleja,  multidimensional y 

polémica que depende de múltiples factores personales y contextuales. 

La mayor parte de las investigaciones llevadas  a cabo se han 

caracterizado por el uso y abuso de las calificaciones medias que 

obtienen los estudiantes como única medida del  logro académico. Las 

calificaciones pueden consti tuir un indicador para determinar un nivel de 

escolaridad, pero se ha discutido  que realmente puedan sintetizar el  

logro académico, centrado en los aprendizajes.  

Etimológicamente el término rendimiento procede del latín 

rendere ,  que significa vencer sujetos, someter una cosa al dominio de 

alguien, dar fruto o utilidad a una cosa. Ren dimiento es la productividad 
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que algo proporciona, cantidad de trabajo y acierto que una persona 

desempeña en una tarea encomendada (Repetto, 1984). María Moliner 

(2007) en el  Diccionario de uso del  Español ,  explica que el concepto 

rendimiento se deriva de l Latín relatio ,  referido al "producto o utilidad 

dado por una cosa en relación con lo que consume, cuesta, trabaja". El 

Diccionario de la Real Academia de la Lengua Española lo define como 

“la proporción entre el producto o el resultado obtenido y los med ios 

utilizados".  

El Diccionario Enciclopédico Visual (1994), se refiere al 

rendimiento como utilidad. Define al verbo rendir como someter una 

cosa a propio dominio y dar utilidad. La palabra académico como 

relativo a educación o instituciones de aprendizaj e. El diccionario de las 

ciencias de educación (1995),  define al rendimiento escolar como el 

nivel de conocimiento de un alumno medido con una evaluación y que, 

además, éste está modulado por diversos factores psicológicos, 

sociológicos y pedagógicos, entr e otros más. "Académico" para Moliner 

(2007) es un adjetivo que se "se aplica a los estudios o títulos cursados u 

obtenidos en centros de enseñanza oficial superior"; y para la Real 

Academia Española es lo "perteneciente o relativo a los centros oficiales 

de enseñanza", entre otras acepciones, a un título.  

El concepto rendimiento está asociado con la producción del sujeto 

y su importancia en el  contexto socioeconómico. En educación se le 

concibe como aprovechamiento obtenido en términos de calificaciones,  

aprobación, reprobación, deserción, aptitud escolar,  desempeño 

académico, egreso y eficiencia terminal.  El rendimiento, de este modo, 

se le concibe como producto de una relación entre una "cosa" puesta a 

producir a partir de otra consumida, también como una  relación 

proporcional ,  una relación de correspondencia entre las dos cosas 

(Moliner, 2007, 909).   

El carácter polisémico del término alude a diferentes ideas:  

Para Kaczinska (1965) la concepción del rendimiento estaba 

basada en la voluntad, según la cual  el  que un alumno rinda o no depende 

de su buena o mala voluntad.  El rendimiento escolar es la utilidad o 

provecho de todas las actividades,  tanto educativas como instructivas o 

informativas.  Un rendimiento puede definirse como el  producto útil del 

trabajo escolar, como el resultado de un experimento continuado que se 

da a lo largo del tiempo y bajo control  permanente. De esta forma el 

rendimiento se entiende como resultado de una conducta.  

El rendimiento escolar es fruto de una verdadera constelación de 

factores derivados del  sistema educativo, de la familia,  del  propio 

alumno en cuanto a persona en evolución: un cociente sobresaliente no 

basta para asegurar el éxito.  El rendimiento es un producto.  

Según Gimeno (1976) puede definirse como lo que los alumnos  

obtienen en un curso determinado y como queda reflejado en las notas o 

calificaciones escolares. Esta concepción tiene en cuenta que el 

rendimiento,  como un producto que depende de la personalidad, puede 
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verse influenciado por cualquier circunstancia que afecte al  ajuste 

personal.  

Chadwick (1979) define el  rendimiento académico como la 

expresión de capacidades y de característ icas psicológicas del  estudiante 

desarrolladas y actualizadas a través del proceso de enseñanza -

aprendizaje que le posibili ta obtener un nivel de funcionamiento y logros 

académicos a lo largo de un período o semestre,  que se sintetiza en una 

calificación cuantitat iva.  

El rendimiento académico es una medida de las capacidades 

respondientes o indicativas que manifiesta, en forma estimati va, lo que 

una persona ha aprendido como consecuencia de un proceso de 

instrucción o formación. Además, el  mismo autor, ahora desde la 

perspectiva del alumno, define al rendimiento académico como la 

capacidad respondiente de éste frente a estímulos educati vos, la cual es 

susceptible de ser interpretada según objetivos o propósitos educativos 

ya establecidos.  

Himmel (1984) define el rendimiento académico o efectividad 

escolar como el  grado de logro de los objetivos establecidos en los 

programas oficiales de estudio.  

El rendimiento académico es el quantum  obtenido por el  individuo 

en determinada actividad académica. Así, el concepto del rendimiento 

está ligado al de aptitud, y sería el  resultado de ésta y de factores 

volitivos,  afectivos y emocionales, que son  características internas del 

sujeto como las que planteamos en este estudio.  

Tapia (1989) considera que se pueden dar cuatro t ipos de 

rendimiento: Suficiente insatisfactorio, Suficiente y satisfactorio,  

Insuficiente y satisfactorio e Insuficiente e insati sfactorio.  

El rendimiento académico es una parte del  producto educativo, el  

producto es el resultado de una acción o de un proceso; el  resultado del 

proceso educativo del  alumno tanto en su proyección individual como 

social .  

El rendimiento académico es una  medida de la capacidad de 

respuesta del individuo, que expresa, en forma estimativa,  lo que una 

persona ha aprendido como resultado de un proceso de instrucción o 

formación.  

Natale,  (1999, citado por Blanco, 2008),  expresa que el  

rendimiento académico es un conjunto de habilidades, destrezas, hábitos 

de estudio e interés que utiliza el  estudiante para aprender, en el que 

intervienen muchas variables psicológicas internas y externas al sujeto.  

Jiménez (2000) postula que el rendimiento escolar es un “nivel d e 

conocimientos demostrado en una área o materia comparado con la 

norma de edad y nivel académico”, entendido a partir de sus procesos de 

evaluación.  

Requena, (2000, citado por Silvestre, 2003) afirma que el 

rendimiento académico es producto del esfuerzo y  la capacidad de 
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trabajo del  estudiante,  de las horas de estudio,  de la competencia y el  

entrenamiento para la concentración.  También se consideran diversas 

variables explicativas (la motivación y la personalidad, entre otras) y el 

uso de metodologías online.  Las conductas no ocurren de forma 

espontánea, sino por motivos internos o por incentivos ambientales, 

constituyendo el factor movilizador del propio comportamiento.  

En relación con el aprendizaje,  desde el  punto de vista didáctico, 

el  rendimiento se manifiesta y se valora en el  aprendizaje escolar 

controlado por medio de los exámenes, pruebas objetivas, observación 

del profesor, etc.  

En cuanto a la conexión existente entre rendimiento y 

aprovechamiento escolar,  hay autores que consideran este último com o 

el  progreso alcanzado por el  alumno en un determinado período de 

tiempo. De modo similar, el “aprovechamiento” vendría a ser evolución, 

progreso, avance, resultante de un trabajo realizado en la escuela que 

implica funciones de asimilación e integración personal, lo que haría que 

el alumno adquiriese mayor capacidad  para responder de forma correcta 

a los estímulos en comparación con fases anteriores. El aprovechamiento 

escolar seria el aspecto cuantitativo del rendimiento que el trabajo 

escolar produce.  

En el sistema educativo el  término rendimiento es representado 

con una nota o calificación cuantitativa, la que es definida como un 

estatuto simbólico dentro de una escala de aprobatorio o "buen 

rendimiento", y un rango no aprobatorio o "mal rendimiento",  a firmando 

que es una valoración cuantitativa;  sin embargo, es una objetividad no 

absoluta, dado que no hay independencia del observador (Maturana, 

2002, 26).  

Son muchas las variables que inciden en el  rendimiento,  según lo 

explican diversos constructos teór icos.  

Tres teorías explican que la motivación es condicionante del  

rendimiento académico: la corriente conductista, desde la cual se 

considera que la motivación es una hipótesis explicativa no verificable;  

la corriente humanista,  que defiende que los facto res fundamentales que 

provocan la conducta  serían la necesidad de dar sentido a la propia vida 

y la autorrealización personal;  y la corriente cognitiva, en la que las 

teorías destacan los procesos centrales y cognitivos para dar explicación 

al fenómeno de la motivación. (Álvaro et  al .,  1990).  

La motivación de logro, tratada por Atkinson y Birch (1970, 

1978),  Atkinson y Raynor (1976),  Heckhausen, (1967, 1991), 

McClelland (1985) y McClelland y Winter (1969),  es aquella que empuja 

y dirige la consecución exitosa, de forma competitiva, de una meta u 

objetivo reconocido socialmente. Según esta teoría, el sujeto se ve 

sometido a dos fuerzas contrapuestas:  por un lado, la motivación o 

necesidad de éxito o logro, y por otro lado, la motivación o necesidad de 

evitar el fracaso.  
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Weiner (1986) formuló la teoría de la atribución causal , 

explicando que la forma en que los individuos atribuyen sus resultados 

determina sus expectativas, emociones y motivaciones. Las causas a las 

que los estudiantes atribuyen sus éxitos o s us fracasos se caracterizan 

por ciertas propiedades o dimensiones que representan su significado y 

la forma de organización de éstas.  

Diversos autores sintetizan en cinco dimensiones las 

condicionantes del  rendimiento académico: económica, familiar,  

académica, personal e institucional,  que tienen en cuenta variables del  

individuo y de la institución educativa como tal.  

La dimensión académica refiere al  qué y al  cómo del desarrollo 

académico del sujeto en su proceso formativo, en la secundaria y en la 

universidad. En este sentido, se consideran tanto variables que afectan 

directamente la consecución del resultado de dicho proceso, como 

aquellas que lo evidencian, especialmente las calificaciones.   

La dimensión económica se relaciona con las condiciones que 

tienen los estudiantes para satisfacer las necesidades que plantea el  

sostenerse mientras cursa su programa académico: vivienda, 

alimentación, vestuario,  transporte, material  de estudio,  gastos en 

actividades de esparcimiento, entre otros.  

La dimensión familiar se entiende como el  ambiente familiar 

donde se desarrolla y crece un individuo, el cual puede favorecer o 

limitar su potencial  personal y social, además de tener efectos en la 

actitud que asume frente al  estudio,  la formación académica y las 

expectativas con proyectos de educación superior.   

La dimensión personal alude a inteligencia -aptitudes, est ilos de 

aprendizaje, conocimientos previos (variables cognitivas) como 

condicionantes del  rendimiento académico. Hay una relación 

significativa y posit iva entre las aptitudes de los estudiantes y su logro 

académico.  

A la dimensión institucional se le atribuye una carga de valor 

excepcional, representado en la confianza y compromiso social a 

realizarse entre los estudiantes y las personas encargadas de organiz ar y 

propiciar o gestionar experiencias de aprendizaje que faciliten el  acceso 

del estudiante al conocimiento científico; tecnológico y técnico; ético y 

estético, que el  ejercicio profesional futuro requerirá.  

Otras explicaciones de factores que influyen e n el rendimiento y 

los criterios para clasificarlos,  se encuentran los informes de los estudios 

internacionales del Programme for International Student Assessment  

(PISA), el  estudio de las tendencias en Matemáticas y Ciencias  del 

Trends in International MathemaTic’s  and Science Study  (TIMSS) y el  

Estudio Internacional de Progreso de Comprensión Lectora (PIRLS).  

Estos organismos internacionales ofrecen una explicación del 

rendimiento escolar dada a conocer por el In stituto Tecnológico Danés . 

En el  informe centrado en el  análisis de los factores  que condicionan la 

adquisición de conocimientos básicos, es manejado  en cuatro niveles:  
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Nivel sistémico: contempla las características del sistema educativo; 

Nivel estructural:  formado por las características del  en torno 

socioeconómico; Nivel escolar: relacionado básicamente con aspectos de 

la dirección del centro y el  clima escolar;  y Nivel individual:  

concerniente con la trascendencia de las actitudes,  la  motivación  y  la 

conducta de cara al  aprendizaje por parte  de los alumnos.    

Torres (1995), considera que el bajo rendimiento no tiene que ver 

solamente con los estudiantes, sino con muchas otras personas y 

factores, por ello las malas notas no solo son el resultado de las 

evaluaciones de los alumnos, sino tambi én de los profesores,  los textos, 

los métodos, el plantel y los padres de familia.  

González-Pienda (2003), especifica un conjunto de variables que 

denomina condicionantes del rendimiento académico, constituidas por 

una serie de factores acotados operativamente en dos niveles como 

variables;  las de tipo personal y las de t ipo contextual,  las primeras son 

variables cognitivas y motivacionales, las segundas son variables socio 

ambientales, instruccionales e institucionales,  básicamente relacionadas 

al alumno,  su familia y la escuela.  

Son muchos los estudios que no intentan explicar el  rendimiento 

académico de forma general  con todas las variables posibles, sino 

centran su análisis en aspectos concretos ya sea del rendimiento (en las 

diferentes materias) o de las dimensiones o bloques de variables 

explicativas (variables de la escuela, neurológicas, psicosociales,  etc.).  

Soler (1989) realiza un estudio en el  que concluye que las 

variables relacionadas con la escuela que más se relacionan con el 

rendimiento escolar son las vinculadas al funcionamiento frente a 

aquellas relacionadas con la estructura,  cuyas correlaciones son bajas o 

nulas.  

Reparaz,  Tourón y Villanueva (1990) propusieron una serie de 

factores que relacionan con el  rendimiento académico en educación  

básica (rendimiento previo,  inteligencia general  y aptitudes 

diferenciales, rasgos de personalidad e intereses vocacionales), en base a 

análisis estadísticos,  concluyendo que es que el  rendimiento previo la 

variable que más relación tiene con el rendimien to académico.  

Reynolds y Walberg (1991) validaron un modelo estructural  para 

la explicación del rendimiento en ciencias.  Todas las variables que 

introduce parecen ejercer una influencia directa o indirecta sobre el  

rendimiento en ciencias.   

Castejón y Navas (1992) propusieron un modelo explicativo del 

rendimiento académico en educación secundaria basándose en variables 

socioculturales,  personales y del proceso educativo. El análisis de los 

datos se hizo mediante análisis correlacionales,  de regresión y cau sal. 

Los resultados muestran que las variables individuales (sobre todo las 

aptitudes intelectuales y el rendimiento anterior) son las que más 

contribuyen a la explicación de la varianza del rendimiento,  la 

motivación y el autoconcepto.  
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Castejón (1996), publicó un modelo para explicar el rendimiento 

académico en estudios secundarios, tanto a nivel individual como a nivel  

de centros escolares. Los objetivos fundamentales son: establecer un 

modelo de interrelaciones de las variables del alumno que influyen e n el  

rendimiento académico y analizar la eficacia diferencial de los diferentes 

centros de la muestra.  

Castejón, Navas y Sampascual (1996) validaron un modelo 

estructural del  rendimiento académico en matemáticas de educación 

secundaria, considerando únicamente variables relacionadas con los 

estudiantes: Personal, Cognitivo-Motivacional y Atribucional.  

Castejón y Pérez (1998) aportaron un modelo causal  para explicar 

la influencia de las variables psicosociales (inteligencia, niveles 

socioeconómico y educativo de los padres, aspectos familiares, relación 

con los compañeros de clase,  aspectos escolares,  motivación y 

autoconcepto) en el  rendimiento académico.  

 

5.6. Investigaciones sobre rendimiento académico  

El rendimiento académico es un concepto multidimensio nal que 

genera controversia sobre la validez de los cri terios académico -

institucionales que determinan la competencia de los estudiantes y 

otorgan la certificación de éxito o fracaso escolar. En la misma 

perspectiva, la dificultad inherente a toda constata ción empírica de la 

influencia en determinados factores en los logros educativos ha llevado a 

aventurar conclusiones no inferidos de la naturaleza de los datos 

obtenidos y de la metodología de análisis empleada.  

Para el  análisis de las investigaciones se h an propuesto diversos 

modelos:   

Los modelos aditivos consideran el aprendizaje (rendimiento) 

como una función de las aptitudes, del ambiente y de las estrategias de 

instrucción (Walberg, 1974, 19 -38). Considerando a cada uno de estos 

factores como sumandos  independientes. Cada uno de los sumandos 

reciben atención “por separado”: psicologistas, sociologistas o 

pedagogistas,  en la medida que enfatizan las características personales 

del  estudiante:   

A cada uno de los sub-modelos aditivos se les van sumando 

factores,  dentro de su categoría e efecto de aumentar su potencia. Al 

analizar los resultados en cuanto al  poder predictivo de cada uno de los 

sumandos se puede admitir: aptitudes,  ambiente e instrucción.  

Uno de los problemas centrales en el análisis de los e studios que 

adoptan el  modelo aditivo radica en el uso e interpretación de las 

técnicas de regresión múltiple, tanto por lo que se refiere a una correcta 

valoración de la aportación explicativa de cada sumando, como por la 

sobrevaloración que se ha hecho a l inferir relaciones causales donde solo 

se constatan asociación de factores. El problema se agrava cuando entran 
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en consideración datos procedentes de distintos niveles del contexto, 

individuo, clase o escuela.  

Los modelos multiplicativos o interaccionist as están ligados al  

interaccionismo simbólico (George Herbert Mead) y al funcionalismo de 

la Escuela de Chicago (Dewey y Lewin). Enfatiza el contexto donde se 

produce la conducta (rendimiento), donde la escuela es un sistema 

cultural de relaciones entre familia,  profesores, alumnos y compañeros.  

Estos modelos abogan por la técnica de regresión Surface  que va 

más allá de la simple determinación de los coeficientes de regresión para 

cada uno de los sumandos del modelo (Marjoribanks,  1979).  

Es muy importante considerar las técnicas de análisis util izadas 

para la determinación de la interacción, porque es excesivo el énfasis en 

las metodologías basadas exclusivamente en el análisis de varianza, 

donde se asume que la interacción estadística es el único medio de 

comprobar el  modelo.  

Los modelos Input-Output  (Entrada-Salida) se han venido 

utilizando para explicar la importancia de los diferentes factores.  

Consideran exclusivamente factores estructurales “previos” (personales e 

institucionales). Parten de considerar  a la escuela como un sistema de 

atributos en donde es necesario analizar la relación existente entre las 

diferentes salidas y sus respectivas entradas. Trata de identificar las 

diferentes fuentes de diferenciación independientemente de los procesos 

relacionales que se dan entre los protagonistas del proceso de 

aprendizaje.  

Un problema de difícil solución en cualquiera de los modelos es la 

definición operativa y medida de cada una de las variables a considerar 

en cada bloque (por sí mismo multidimensional).  Por lo anterior es 

necesario abordar síntesis cuantitativas (meta -análisis) de los efectos o 

relaciones de una serie de variables que se sustenten en un mismo 

constructo.  

Los modelos Proceso-Producto toman en cuenta variables o 

factores interactivos y una metodología de análisis correlacional. 

Consideran toda una serie de variables que se generan y actúan en el  

contexto exclusivo del marco escolar, y más especialmente en el aula de 

clase.  Responde a la duda por parte de los enfoques ambientalistas de los 

efectos estrictamente docentes en cuanto a la mejora de la calidad de la 

instrucción; y repercute en la formación del profesorado al  identificar 

que los comportamientos docentes y su interacción con los del  propio 

estudiante en relación al logro de un efect ivo aprendizaje.  

Este modelo tiene problemas derivados de la fiabilidad de las 

observaciones y de la validez (significado y definición operativa de las 

categorías de observación),  que constituyen obstáculos que explican la 

distorsión e inconsistencia de pa rte de los hallazgos:  nivel de atención 

del alumno, nivel  de actividad del estudiante en las tareas de clase y 

naturaleza de la interacción profesor -estudiante.  

Son varios los modelos de análisis:  
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 El análisis de regresión múltiple  consiste en la correlación 

entre los predictores y el  criterio constituye el  punto de 

partida. Aporta una estimación de la variabil idad del criterio 

variable dependiente (rendimiento académico) a partir de la 

variable de los predictores o variables independientes 

(inteligencia,  personalidad y autoconcepto). Ofrece una 

estimación de la varianza que de cada variable independiente 

nos explica del cri terio y un coeficiente de regresión que 

permite predecir en cuanto se incrementaría como media la 

variable dependiente si se incrementa en una unidad la variable 

independiente.   

 El análisis de perfiles  está relacionado estrechamente con las 

taxonomías numéricas como intento de establecer 

clasificaciones a partir de una matriz de similaridades o 

disimilaridades que informen sobre las analog ías o diferencias 

entre los individuos o clases,  sobre la base de las 

característ icas elegidas. Consiste en la evaluación de las 

similitudes de los perfiles de individuos o grupos, expresadas 

en la misma unidad de medida a partir de las puntuaciones de 

los tests  aplicados (Garanto y Mateo, 1984).  

No se limita a describir perfiles, sino también proporciona 

patrones modales que refieren un perfil  hipotético de las 

puntuaciones de los test  que es típica para un número de 

individuos en un grupo diagnóstico. El potencial predictivo 

radica en la gran cantidad de información implícita que 

contiene el gráfico de un perfil,  dado que en su simple visión 

no se ven solamente puntuaciones,  sino las diferencias entre 

ellas,  que quedan reflejadas en las pendientes de las l íneas que 

conectan las diferentes puntuaciones que conviven dentro de un 

mismo perfil (Garanto y Mateo, 1984).  

 El análisis estructural  causal exige tener a priori  una 

concepción clara, precisa y explícita de la red de relaciones 

causales entre las variables.  Combinan la conceptualización 

teórica acerca del fenómeno a estudiar y el cálculo matemático; 

y es justamente a la luz de la teoría que se establecerá el  

isomorfismo adecuado entre las relaciones de covarianza o 

correlación de variables y las relaciones  causa-efecto (Garanto, 

Mateo y Rodríguez, 1985).  

Desde mediados de la década de los setenta, la investigación 

abordó el tema del rendimiento y eficacia escolar,  empleando una 

diversidad de recursos metodológicos y sobre una variedad extensa de 

líneas específicas.  

Gough (1957) y Tyler (1970) encontraron correlaciones de .40 y 

.50, respectivamente, entre motivación y rendimiento escolar.  

Thorndike (1973) hace un análisis de los datos del estudio 

empírico sobre los resultados escolares realizados por la IEA 

(Asociación Internacional para la Evaluación de la Educación),  el cual 
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permite valorar las diferencias existentes entre países respecto de la 

incidencia que, en cada uno de ellos, tienen los factores familiares,  

distinguiendo cuatro variables independientes :  recursos para la lectura, 

preocupación que muestran los padres por la actividad escolar, ayuda 

familiar en el trabajo escolar y una  dependiente: competencia en 

comprensión lectora. Los resultados demuestran que las correlaciones 

más altas con la competencia en comprensión lectora se dan con el nivel 

socioeconómico y con los recursos para la lectura.  

Investigaciones sobre este tema destacan los hallazgos de Vernon 

(1957) quien obtiene correlaciones de .40 y .50 entre inteligencia 

general y resultados académicos de los alumnos empleando el 

instrumento GCE; Otras investigaciones (Tyler, 1965 ; Lavin, 1965; y 

Brengelman, 1975a),  arrojan correlaciones similares.  

En 1966, el “Informe Coleman” apuntó que la escuela 

desempeñaba un papel muy limitado en el rendimie nto del alumno. 

Varias investigaciones corroboraron la afirmación anterior (Moynihan 

(1968; Hanushek y Kain, 1972),  potenciando la perspectiva 

individualista o psicológica, que busca identificar los factores 

personales, sociales y familiares asociados al r endimiento, pero no los 

factores escolares.  

En Gran Bretaña, el “Informe Plowden” estableció que “las  

diferencias entre familias explican más de la variación de los niños que 

las diferencias entre  escuelas” (Plowden Committee,  1967, 35). Los 

factores relacionados con la actitud de las familias explicaron el 58% de 

la varianza en rendimiento,  confirmando lo afirmado por el “Informe 

Coleman”.  

Las investigaciones de Carbo (1982) y Markova & Powell (1997) 

encontraron que no existe un estilo de aprendizaje que s ea mejor que 

otro, los métodos pueden ser válidos para unos alumnos y para otros no.  

En Estados Unidos y el Reino Unido se publicaron dos estudios 

sobre eficacia escolar: Fifteen Thousand Hours  (Rutter et  al. ,  1979) y 

School Social Systems and Student Ach ievement   (Brookover et  al. ,  

1979) que sintetizan aportaciones que empleaban recolección de datos 

con pruebas estandarizadas y cuestionarios, y aportaciones que utilizaron 

técnicas cualitativas para obtener datos de proceso, tanto del centro 

escolar como del aula.  

Schiefelbein y Simmons (1981), hicieron un análisis sobre los 

posibles determinantes del rendimiento escolar de los estudiantes, con 

los resultados de veintiséis estudios a países en vías de desarrollo, los 

posibles determinantes fueron divididas en tres categorías: 

característ icas de la escuela,  atributos del  maestro y rasgos de los 

estudiantes.  Se consideraron las variables número óptimo de alumnos por 

clase,  disponibilidad de textos y gasto por estudiante, concluyendo que 

la disponibilidad de textos de estudios presentaba una relación positiva 

con el rendimiento académico en siete de los diez estudios que 

examinaron.  
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Kurdek y Sinclair (1988) realizaron un estudio analítico sobre el  

efecto general que ejerce el  entorno familiar en los resultados y  

comportamiento de los alumnos, empleando las variables:  viven con sus 

dos padres naturales,  viven con su madre tras la separación de sus padres 

y viven con su madre y su padrastro,  concluyendo que el clima familiar 

define los conflictos familiares y el  grado de interés de los padres en las 

actividades intelectuales y culturales.  

La investigación de Virreira (1979), se centró en establecer la 

forma de disminuir los costos de funcionamiento del sistema escolar a 

rendimiento constante o, de manera alternativa , aumentarlo al mantener 

constantes sus costos. Entre otros resultados, encontró que las escuelas 

que realizan una mayor inversión en recursos didácticos obtienen mayor 

rendimiento.  

La relación del autoconcepto y el rendimiento académico fue 

abordada por Wylie (1979), durante dos décadas de estudios, 

concluyendo que la relación entre autoconcepto general y rendimiento 

académico no supera el  coeficiente de correlación de .30. Otros muchos 

estudios sobre este tema con similares resultados,  entre ellos los de 

Marsh (1986), Shavelson y Bolus (1982), Byrne y Shavelson (1986),  

Hart (1985) y Zarb (1981).  

Hansford y Hattie (1982) realizaron un estudio de meta -análisis de 

128 estudios que trabajaban esta relación. Los resultados indican que las 

relaciones entre el autoconcepto en general  y rendimiento varían entre 

.21 y.26 o, lo que es lo mismo, sólo se explica de un 4% a un 7% de la 

varianza del rendimiento a partir  del autoconcepto.  

González–Pienda (2003) señala que la dimensión académica del  

autoconcepto predice positivamente el rendimiento académico, mientras 

que la dimensión social lo predice negativamente;  de manera general, 

este estudio establece que el rendimiento académico es explicado en un 

50% por el  conjunto de variables incluidas en el modelo, directament e 

por las tres dimensiones del autoconcepto e indirectamente por la 

percepción de la implicación parental  y cohesión familiar.  

El estudio de Valle, González, Rodríguez, Piñeiro y Suárez (1999),  

sobre las diferencias entre alumnos universitarios de alto y b ajo 

rendimiento en atribuciones causales, metas académicas y autoconcepto 

académico, concluyen que existen diferencias significativas en las 

atribuciones de éxito a la capacidad, al esfuerzo y al contexto, en 

atribuciones de éxito/fracaso a la suerte, en a tribuciones de fracaso a la 

capacidad y al  esfuerzo, en metas de aprendizaje,  en metas de logro y en 

autoconcepto académico.   

La relación entre rendimiento académico y variables que la 

condicionan ha sido abordada por varias investigaciones. Cafferty 

(1980) y Lynch (1981) analizaron el rendimiento académico, en general, 

en relación con los estilos de aprendizaje;  Pizzo (1981) y Krimsky 

(1982) investigaron sobre los esti los de aprendizaje y el  rendimiento en 

el  aprendizaje de la lectura;  White (1979) y Gardn er (1990) relacionaron 

los estilos de aprendizaje con las estrategias docentes,  con los métodos 
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y con el  rendimiento académico y Wheeler (1983) analizó los estilos de 

aprendizaje y el  rendimiento en educación especial.  

También se realizaron estudios de rendimiento académico en 

diferentes niveles educativos:  en los primeros cursos de Enseñanza 

Primaria (Urbschat,  1977; Carbo (1982),  en los últimos cursos de 

Enseñanza Primaria (Pizzo, 1981; Krimsky, 1982),  en los primeros 

cursos de Educación Secundaria (Trautman, 1979; White, 1979), en los 

últimos cursos de Educación Secundaria (Douglass, 1979; Cafferty,  

1980; Tannenbaum, 1982) y en Educación Superior (Domino, 1970; Farr,  

1971; Alonso, 1992a), coincidiendo en que el rendimiento de los 

alumnos es mayor cuando l a enseñanza se ajusta a sus estilos de 

aprendizaje, sin descartar que variables influyen en el rendimiento y que 

son difícilmente controlables en las investigaciones de este tipo.  

Una línea de investigación estudia el factor clima del aula y del 

centro escolar y el  rendimiento académico. Filp , Cardemil y Donoso 

(1981), analizó la asociación entre las dinámicas del aula y la relación 

profesor-alumno como factores de fracaso escolar. López, Neumann y 

Assaél (1983) estudiaron el conjunto de interacciones socia les que 

acontecen en el interior del aula. González Galán (2000),  abordó la 

relación del clima escolar como variable dependiente en un modelo de 

eficacia escolar.  

En Iberoamérica se han realizado algunas investigaciones sobre 

Características de los profeso res asociadas con el  logro educativo (Filp 

et al.,  1984), Rodríguez Pérez (1984) analizar los factores del profesor 

que generan ineficacia docente y Arancibia y Álvarez (1991) busca los 

factores del profesor que presentan una relación directa o indirecta c on 

el rendimiento de los alumnos.  

Bricklin y Bricklin (1988) realizaron investigación con alumnos de 

escuela elemental y encontraron que el grado de cooperación y la 

apariencia física son factores de influencia en los maestros para 

considerar a los alumnos como más inteligentes y mejores estudiantes y 

por ende afectar su rendimiento escolar.  También aluden a un factor del 

que no es responsable el  niño: los prejuicios por los que el docente 

nunca debe dejarse llevar.  

Son numerosas las investigaciones que se  han centrado en 

determinar la relación entre motivación y rendimiento académico: 

Colmenares y Delgado (2008), Cordero y Rojas (2007),  Lozano, García y 

Gallo (2010).   

Algunos estudios han encontrado relaciones significativas y 

positivas entre la atribución a causas internas motivacionales y 

rendimiento académico: metas de aprendizaje,  atribuciones causales 

(Alonso García,  et  al. ,  1996);  Valle et  al.,  199 9),  como la causalidad 

recíproca y unidireccional entre el autoconcepto y la conducta académica 

(González Pienda, Núñez, González Pumariega y García,  1997). Sin 

embargo, una investigación de Rodríguez Espinar (1982) arrojó 

resultados muy diferentes y concluyó que los aspectos motivacionales no 

se relacionan significativamente con el rendimiento.  
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Marjoribanks (1984) realizó un estudio donde pretendía observar 

la mediación que ejerce la variable interacciones padres -hijos entre el 

estatus sociofamiliar y el rendimiento académico. Las variables  

independientes que consideró fueron: aspiraciones y expectativas de  los 

padres,  soporte paterno de la actividad escolar del hijo,  e interacciones 

padre-hijo centradas en la enseñanza o en el terreno afectivo. La variable 

dependiente fue las aspiraciones académicas y profesionales de los 

alumnos.  

Kurdek y Sinclair (1988) realizaron un estudio donde se analiza el  

efecto general que ejerce el  entorno familiar en los resultados y 

comportamiento de los alumnos. Como variables que definen la 

estructura familiar utilizan: viven con sus dos padres naturales, viven 

con su madre tras la separación de sus padres y viven con su madre y su 

padrastro.  Como variables que expresan el clima familiar definen los 

conflictos familiares y el grado de interés de los padres en las 

actividades intelectuales y culturales.  

Muñoz (1993) llevó a cabo un estudio comparativo de algunos 

factores que inciden en el rendimiento académico en una población de 

estudiantes de niveles medio superior y superior, el objetivo general de 

la investigación fue con1ocer la correlación entre algunos factores de 

naturaleza psicológica y el  rendimiento académico en una población de 

alumnos becados, encontrando que la integración familiar no tuvo 

incidencia en el rendimiento académico por lo cual se concluyó que no 

existieron diferencias estadíst icamente significativas en la  integración 

familiar entre los alumnos becados de alto rendimiento académico y los 

alumnos becados de bajo rendimiento académico, así como que si  existen 

diferencias estadíst icamente significativas tanto en los factores 

intelectuales como en los rasgos de  personalidad entre los alumnos de 

alto y bajo rendimiento académico.  

Los estudios de Reparaz, Tourón y Villanueva (1990), concluyen 

que el rendimiento previo es el predictor por excelencia del rendimiento 

futuro; Herrera, Nieto, Rodríguez y Sánchez (1999) , confirman que el 

rendimiento preuniversitario es fundamental  en la explicación del 

rendimiento en la Universidad; y Reynolds y Walberg (1991) 

encontraron que el  rendimiento anterior t iene un efecto directo de .729 e 

indirecto de .082 en el modelo explica tivo del rendimiento propuesto.  

En una investigación comparativa del rendimiento escolar según 

las distintas presentaciones del parto,  sobre una población de 40.000 

alumnos, se repartieron 12.000 encuestas y fueron validas 7.925 dando 

una muestra del 16%, se estudió en la muestra a los alumnos con defecto 

físico, defecto psíquico aparente y repitieron curso. Se valoró la 

prematuridad, la paridad, la presentación fetal,  la anestesia en el parto, 

el modo de finalizar el parto (ventosa, fórceps y cesárea) la e dad de la 

madre, los Estudios de los padres, y el análisis de las calificaciones 

encontradas desde EGB hasta COU.  

Los resultados mostraron que los factores obstétricos,  así  como el 

factor ambiental  del niño, influyen en la valoración escolar.  En el 
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sentido que la calificación insuficiente aparece con mayor frecuencia 

cuando la presentación fue de nalgas, el  parto apareció antes del  8 mes, 

es el 4 o más de los hijos, el  peso en el nacimiento fue igual o mayor de 

4000 gramos o menor de 2 mil 500 gramos, y los  padres carecían de 

estudios o estos eran básicos.  

Algunas investigaciones estudiaron la relación entre el 

rendimiento académico y una diversidad de variables:  La voluntad del 

alumno (Kaczinska, 1965); las capacidades y habilidades del  estudiante 

(Muñoz-Repiso, 2000); el lenguaje , los hábitos de estudio , las aptitudes  

y las atribuciones causales (Godoy y De la Torre, 2002); los estilos 

intelectuales (Bermejo, 1999); las estrategias de aprendizaje (Lozano, 

2000);  los estilos de aprendizaje (Martín, 2003);  lo s estilos de 

aprendizaje (Luz, 2006);  la inteligencia emocional (Martínez, 2010); la 

auto-estima (Gutiérrez, Camacho y Martínez,  2007); y la motivación 

(Broc, 2000),  entre otros.  

La inteligencia y las aptitudes son dos variables que con 

frecuencia son consideradas como predictores del rendimiento 

académico, ya que las tareas y actividades académicas exigen la 

utilización de procesos cognitivos. La mayoría de los estudios sobre 

inteligencia y rendimiento escolar confirman que las relaciones oscilan 

entre .40 y .60; en menor medida, sin embargo, parecen relacionarse las 

aptitudes mentales con el rendimiento. En conjunto, los datos 

disponibles sólo permiten asegurar que la inteligencia explica no más del  

33% de la varianza del rendimiento (González -Pienda, 1996).  

Mclure y Davies (1994), en sus estudios sobre capacidad cognitiva 

en estudiantes, postulan que el desempeño retrasado (escolar) es sólo la 

capacidad cognitiva manifiesta del alumno en un momento dado, no es 

una etiqueta para cualquier característica sup uestamente estable o 

inmutable del potencial definitivo del  individuo. Así, concluyen que el  

funcionamiento cognitivo deficiente no está ligado a la cultura ni  

limitado al  aula.  

En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), 

centrado en el  desarrollo de competencias y en la adopción por parte del  

estudiante de un rol  más activo y autónomo, ha cobrado actualidad el 

estudio del rendimiento académico, tanto en lo que respecta a su 

definición y contenido como a su medición y predicción.  

Numerosos estudios que han incluido cierto número de variables  

explicativas se han centrado en determinar cómo las variables personales 

(del profesor y del alumno), contextuales (especialmente vinculadas al  

ámbito familiar o del centro académico) y de la tarea (gr ado de 

dificultad, etc.) influyen en el  rendimiento académico, predominando las 

investigaciones que incorporan variables personales del  estudiante 

(Adell , 2002; Martínez (2010).  

Algunos autores responsabilizan a factores internos las 

variaciones en el  rend imiento académico de los estudiantes.  Alonso  

Brull (2004) destaca la influencia de la atención, Edel Navarro (2003) 

hace referencia a la motivación escolar, el autocontrol y las habilidades 
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sociales, Cominetti & Ruiz (1997) alude a las expectativas de fami lia,  

docentes y los mismos alumnos con relación a los logros en el  

aprendizaje,  Benítez,  Giménez & Osicka (2000) indican que, entre otros, 

los socioeconómicos, la amplitud de los programas de estudio, las 

metodologías de enseñanza util izadas, la dificultad  de emplear una 

enseñanza personalizada, los conceptos previos que tienen los alumnos, 

así como el nivel de pensamiento formal de los mismos, son los factores 

que inciden.  

Carbo, Dunn R. y Dunn K. (citados por Markowa y Powell , 1997) 

han investigado sobre las diferencias en los estilos de aprendizaje desde 

finales de la década de los 70´s y han demostrado categóricamente que 

los niños aprenden de dist inta manera,  y que su rendimiento escolar 

depende, de que se les enseñe en un esti lo que corresponda a su es tilo de 

aprendizaje. De acuerdo con éstos investigadores no existe un estilo que 

sea mejor que otro; hay muchas aproximaciones dist intas,  algunas de las 

cuales son efectivas con ciertos niños e inútiles con otros.  

Entre las variables contextuales que influ yen en el  rendimiento 

escolar se encuentran las denominadas socioambientales: estructura, 

clase social y clima educativo de la familia y grupos de iguales (García 

Bacete,  1998); centro escolar,  organización escolar, dirección, formación 

de profesores y clima escolar (variables institucionales).  

González-Pienda et  al.  (2003),  analizaron la relación existente 

entre la adaptabilidad y la cohesión familiar,  la conducta auto 

regulatoria de los padres en relación a su comportamiento con los hijos 

en general y en su implicación en el ámbito de estudio de estudiantes del 

nivel secundaria. Los resultados muestran que la percepción que los 

hijos tienen sobre el  grado de implicación de los padres, influye 

significativamente sobre las dimensiones privadas, sociales y ac adémicas 

que el  estudiante tiene sobre sí mismo, éste tipo de percepción, se 

encuentra estrechamente relacionada con las características de 

adaptabilidad y cohesión familiar.  

Estudios cuantitativos y cuali tat ivos se refieren al nivel  educativo 

de los padres como determinantes del rendimiento académico . Mella y 

Ortiz (1999) resalta la importancia de la madre como transmisora de un 

nivel cultural que favorece o no el desempeño académico de sus hijos.  

Tonconi (2010) señala la relación del capital cultural que la familia 

transmite a los hijos, lo cual implica la educación formal recibida por 

ambos padres.  

Mella y Ortiz (1999), consideran que el nivel de capacitación y la 

formación de los docentes, así  como su vocación como educadores y 

calidad humana que detentan en su práctica se relaciona de forma directa 

el rendimiento académico de los estudiantes.  Contreras (200 7) identifica 

en los hábitos de estudio (tiempo de dedicación, entre otros), y hábitos 

de conducta académica (asistencia a clases, uso de tutorías), u n elemento 

fundamental a la hora de analizar el rendimiento académico.  

Las investigaciones en el  aprendizaje especialmente de las 

ciencias básicas,  consideran que los logros tienen que ver con la actitud 
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del estudiante frente a las mismas, así como por la  relación -positiva o 

negativa- que se establece entre maestros, alumnos y objeto de 

conocimiento (Aliaga Tovar, 1998ª, citado por Reyes, 2003).    

Las investigaciones realizadas por Lerner,  Vargas et  al.  (2004) 

muestran que el rendimiento académico se ve a fectado por la calidad de 

vínculo que establece el  estudiante con el aprendizaje mismo, teniendo 

en cuenta que el deseo de saber, la curiosidad, la duda y la pregunta,  

como elementos de una actitud investigativa, se constituyen en un estilo 

de vida que caracteriza a los estudiosos y apasionados por la búsqueda 

del saber.  

Resultados de las investigaciones de Valdivieso, Monar y Granda 

(2004),  Mella y Ortiz (1999)  y Tonconi (2010),  señalan que las 

comodidades materiales y la capacidad de los padres para dest inar más y 

mejores recursos para el desempeño escolar de los hijos, inciden 

significativamente en el Rendimiento Académico.  

El estudio titulado ‘Crosscultural attribution of academic 

performance: a study among Argentina, Brazil  and México’ (Omar y 

Colbs. , 2002) abordó la exploración de las causas más comúnmente 

empleadas por los estudiantes secundarios para explicar su éxito y/o su 

fracaso escolar,  en el  marco teórico de las formulaciones de Weiner y 

Osgood. Los resultados obtenidos indican que los alumnos exitosos, 

tanto argentinos, brasileños como mexicanos, coinciden en percibir al  

esfuerzo, la inteligencia y la capacidad para estudiar como causas 

internas y estables,  brasileños y mexicanos, pero no argentinos, también 

consideran al estado de ánimo como una causa interna y estable.  

Algunas investigaciones han tratado de establecer la influencia de 

la autoestima sobre el rendimiento académico, sosteniendo que esta 

asociación se muestra más fuerte, más confiable y más estable conforme 

aumenta la edad de los  sujetos (Marsh, et  al.,  1990, 133).  Otras muestran 

que autoconfianza y rendimiento académico se relacionan en forma 

distinta en dis tintas asignaturas: más en las Matemáticas y menos con el 

Inglés (Marsh y Seeshing, 1997, 41).  

Mortimore et al . (1988) encon tró que el  coeficiente de consistencia 

entre las actitudes hacia las Matemáticas y las actitudes hacia la escuela 

apenas llegaba a 0,38 y la correlación entre actitud hacia la lectura y 

actitud hacia las Matemáticas era de sólo 0,33.  Se encontró que entre la 

actitud hacia las Matemáticas y la actitud hacia la escuela,  la 

consistencia era de casi 0,48, mucho más alta que entre acti tudes hacia la 

geografía y hacia la escuela, que era de 0,30. La correlación entre la 

actitud hacia la escuela y otras medidas af ectivas y sociales también fue 

baja: 0,36 entre el comportamiento escolar y la actitud hacia la escuela y 

hacia las Matemáticas, o entre el autoconcepto del alumno y la actitud 

hacia la escuela.  

Doria Medina (1982), mostró la importancia de la educación en  la 

lengua materna del alumno y Barrera (1995),  analizó las situaciones de 

conflicto existentes entre los dominios culturales desarrollados por 
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medio de la educación preescolar rural y los dominios culturales 

manejados en la educación familiar del niño cam pesino.  

Garanto, Mateo y Rodríguez (1985) presentaron una investigación 

donde explicaron el  rendimiento académico a partir de una serie de 

variables relacionadas con aspectos intelectuales,  de personalidad y de 

autoconcepto, uti lizando técnicas analíticas de regresión múltiple, 

análisis de perfi les y modelos causales. Los resultados muestran que los 

factores intelectuales y de autoconcepto influyen directamente en el 

rendimiento y que los factores de personalidad, aunque parecen tener 

cierto efecto directo sobre el rendimiento, destacan por ejercer un efecto 

indirecto debido a su relación con los aspectos intelectuales y el 

autoconcepto.  

Reparaz,  Tourón y Villanueva (1990) presentaron una 

investigación donde consideran variables individuales como rendimiento  

previo, inteligencia general y aptitudes diferenciales, rasgos de 

personalidad e intereses vocacionales.  Los datos obtenidos reflejan la 

influencia determinante del rendimiento anterior en el rendimiento 

actual.  

Se ha analizado la eficacia diferencial de  los departamentos 

didácticos de centros de educación secundaria para diferentes grupos de 

alumnos en función de distintas variables,  una de ellas su situación 

socio-económica. Los resultados indican la existencia de ciertas 

diferencias en los efectos esco lares para grupos socio -económicamente 

favorecidos. Los datos indican que todos los alumnos obtienen buenas 

puntuaciones en los exámenes finales de secundaria inferior en los 

centros y departamentos eficaces; aunque los estudiantes más 

favorecidos socio-económicamente obtienen resultados especialmente 

buenos.  

La investigación de Castejón (1993),  analizó la consistencia entre 

el rendimiento en diversas materias de educación secundaria y encontró 

resultados que oscilan entre 0,22 –entre Matemáticas e idioma 

extranjero–  y 0,63 –entre historia e idioma extranjero– .  Una 

investigación de Murillo (2004),  indica que hay una consistencia 

moderadamente alta entre los efectos escolares en medidas de 

rendimiento cognitivo –en torno a 0,76, con un máximo de 0,82 entre 

Ciencias Naturales y Ciencias Sociales; y un mínimo de 0,71 entre 

Matemáticas y Ciencias Naturales y Ciencias Sociales– .   

El informe Trends in International MathemaTic’s  and Science 

Study  (TIMSS), sobre las tendencias en Matemáticas y Ciencias,  nuestra 

que la variable denominada Índice de Recursos del  Hogar (IRH), es un 

predictor del  rendimiento académico. Esta variable contempla aspectos 

tales como disponibilidad de libros e instrumentos de apoyo para 

estudiar en el hogar y el nivel  de estudios de los padre s.   

González-Pienda et al. (2003),  utilizando análisis de 

conglomerados, a partir de una muestra de 226 estudiantes de educación 

secundaria de nivel  social económico cultural   medio bajo y con dos 

cuestionarios:  uno para medir la orientación parental  y otr a para medir el  
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auto concepto, demostró que la implicación parental  no influye 

directamente con el rendimiento académico, si  no de forma indirecta,  a 

través de otras variables como el auto concepto, así mismo, que las 

conductas de inducción de los padres t ales como modelado, estimulación 

facili tación y refuerzo, inciden significativamente sobre el auto concepto 

académico del estudiante y que éste se refleja de manera positiva en su 

rendimiento académico.         

Rodríguez Gómez (1991) presentó un estudio sobre el  rendimiento 

escolar de los alumnos que promocionan a 3º de educación secundaria 

obligatoria (ESO) en Madrid, con evaluación negativa en las asignaturas 

de Lengua y Matemáticas. Una de las conclusiones señala el aumento, al  

término del primer ciclo de la ESO, de los resultados negativos en 

Matemáticas en Lengua, que se triplican con respecto a la educación 

primaria, identificando como factores intervinientes las asignaturas 

optativas,  los refuerzos recibidos,  las repeticiones de curso o el  tipo de 

centros,  complementado con la opinión del profesorado encuestado al 

efecto, que gira en torno a la atribución de las causas del bajo 

rendimiento académico a factores exógenos a la escuela y ajenos a la 

acción docente.  

Una investigación sobre eficacia escolar en Iberoamérica (Murillo,  

2003),  en base a una recopilación de investigaciones sobre este tema, 

orientadas a conocer los factores asociados al rendimiento escolar,  

muestran que la familia es la más mencionada.  

González Barberá (2003), realizó un estudio empírico sobre 

aspectos personales del alumno, enfocado a identificar los perfi les de los 

alumnos que presentan bajo rendimiento,  de estudiantes de 22 

secundarias, utilizando técnicas estadísticas de clasificación de 35 

variables,  encontrando que la variable  “tiempo fuera de casa” se 

identifica la que les impide contar con t iempo suficiente para hacer sus 

tareas, así como para comprender los contenidos, y  solamente el 20% de 

los alumnos de este grupo tienen la intención de cursar un grado 

académico superior.   

Los resultados de una investigación de Lozano (2003) muestran la 

influencia de variables como el nivel académico de los padres, el género, 

la motivación, las relaciones sociales en clase entre otras en el 

rendimiento académico.  

Gómez et al.  (2005),  en Córdoba, Argentina,  aplicaron una muestra 

nacional de alumnos de sexto grado de nivel básico, encontrando que el 

70% o más en la prueba de evaluación de la calidad de la educación, 

dieron a conocer que el capital cultural de los padres (particularmente de 

las madres) es una variable que tiene mucho peso en los resultados de las 

evaluaciones de los estudiantes.  

Flores y Macotela (2006),  efectuaron un estudio para conocer la 

influencia del  apoyo parental en el  rendimiento académico de los 

alumnos de secundaria ,  llegando a la conclusión de que los padres de los 

alumnos de alto rendimiento participan con más frecuencia en las  

actividades académicas de sus hijos.   
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Backhoff (2007), realizaron una investigación con el propósito de 

identificar aquellas variables de l a escuela que pudieran ayudar a 

comprender las diferencias en los niveles de logro educativo, en Español 

y en Matemáticas, con estudiantes que finalizaron la primaria y la 

secundaria en México, utilizando un método jerárquico lineal, el  cual 

tomó variables de  los alumnos  y de las escuelas ,  encontrando que los 

factores que mayor impacto producen en el logro educativo, son los que 

tienen que ver con las características individuales y familiares de los 

estudiantes.   

Espitia y Montes (2009), utilizando técnic as cualitativas 

(observación directa) y cuantitativas (encuesta), encontraron que la 

situación económica es causante del bajo rendimiento de los niños en la 

escuela: composición familiar, nivel de escolaridad, ocupación laboral y 

situación económica. Algunas conclusiones fueron que los padres 

disponían de poco porcentaje económico para el  gasto educativo y de 

poco tiempo para realizar actividades escolares con sus hijos,  además de 

brindar un mínimo apoyo en las tareas escolares,  debido a su bajo nivel 

de estudios.   

En México se realizaron algunos estudios sobre las determinantes 

del  rendimiento académico de estudiantes (Martínez Jasso, 1982; 

Martínez Garza,  1993; Leal González, 1994; Contreras Ramírez, 1995; 

Yunes Salomón, 2005), empleando diversas metodolog ías,  abordando 

variables enfocadas a aspectos específicos del  sistema escolarizado del 

país.  

La Universidad Iberoamericana (UIA) de México investigó las 

relaciones entre las variables predictivas:  subtest de razonamiento 

abstracto, razonamiento verbal y re laciones especiales del D.A.T., como 

elementos predictivos de rendimiento académico (Celis, 1986).  

 

Análisis reflexivo  

En toda sociedad existen principios organizadores del  

conocimiento (Paradigmas) que imponen esquemas y modelos 

explicativos, los cuales conllevan una visión del mundo y de las cosas 

ligada a condiciones socio -culturales,  psicológicas,  tecno -económicas e 

históricas. Es lo que Morín denomina imprinting  cultural . El uso acrí tico 

de las teorías científicas impide ver la realidad de manera difer ente a la 

que cada una ha construido, porque procede de modo selectivo, 

excluyendo lo que no concuerda con sus presupuestos, ocultando lo que 

existe, legitimando ideas fijas, negando la heterogeneidad y la 

incertidumbre que caracterizan lo humano. Impone c reencias y realidades 

que, en realidad, solamente han sido creadas por las teorías.  

El paradigma dispone, como todos los paradigmas, de un principio 

de exclusión, es decir,  que excluye como si  no existieran datos, ideas, 

teorías que no estén conformes con él.  Igual, es un organizador invisible 

del  núcleo organizacional visible de la teoría, y está recursivamente 

unido a los discursos, teorías, sistemas que él  genera y como toda 
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organización recursiva el generador es generado por aquello que él 

genera.  

El paradigma dominante, desde el siglo XVII hasta hoy, es el  

denominado Racionalidad Cartesiana o Gran Paradigma de Occidente.  Su 

afirmación básica subyacente en la ciencia y el pensamiento es que el  

mundo físico existe,  y que es posible entender las leyes que  gobiernan la 

realidad objetiva. También se le identifica como posit ivista, cuantitativo, 

empírico-analítico y racionalista. Su interés principal  es explicar los 

fenómenos de la realidad en la relación causa –  efecto para predecir sus 

resultados en base a variables.  

El positivismo tenía la confianza en el progreso; la comprensión 

moderna creyó que la ciencia tenía una evolución lineal, acumulativa y 

progresiva. Si bien el desarrollo científico-tecnológico ha proporcionado 

innumerables comodidades y una mayo r calidad de vida, también ha 

propiciado la fragmentación intelectual , perdiendo la visión de conjunto.  

La concepción del “método científico” en el análisis de lo social  

(multicausalidad, subjetividad, definición/delimitación del objeto, 

aparición del azar ,  etc.) ha conducido, como en otros campos del 

conocimiento, a un limitante,  parcial  y rutinario conocimiento de la 

complejidad de lo humano colectivo, dado que al  simplificar la realidad 

se tiene la creencia de que se le conoce y también se tiene la creen cia de 

que se le domina.  

En el siglo XX la primera revolución científica, generada por la 

física cuántica (Böhm y Peat, 1998; Heisenberg, 1987) introdujo la 

incertidumbre como componente sustancial  en el  conocimiento científico 

y provocó la toma de conciencia epistemológica sobre las premisas del 

saber científico.  

Sin embargo, la década de los 90´ marca un momento en la 

producción de crí t icas a la racionalidad clásica y al  ideal  de 

simplificación. Esta es la etapa de aparición de la vida cotidiana como 

ámbito de estudio, del énfasis en la diversidad y la diferencia como fin 

privilegiado de la comprensión de lo social,  de la refundación del sujeto 

en su condición de agencia, de actor social , de los significados y la 

intersubjetividad, del discurso como elemen tos básicos de los procesos 

sociales y el devenir histórico.  

El paradigma de cientificidad newtoniano-cartesiano que alentó a 

las Ciencias Sociales perdió fortaleza y los nuevos enfoques conducían 

más bien hacia un ateoricismo y a una negación de lo que el  pensamiento 

postmoderno llamaría los “grandes relatos”, las explicaciones 

universalistas.  

Entre las décadas de los 70´ y los 90´ se hacen visibles y 

especialmente fuertes las causas de una crisis de fundamentos que ya se 

había prefigurado, entre ellas la complejización de las sociedades 

contemporáneas,  la multiplicación y diversificación de actores sociales a 

escala planetaria (macro),  regional -nacional (mezzo) y territorial -local-

comunitario-familiar (micro).  
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La teoría de sistemas y la psicología de la Ge stalt refutaron la idea 

de que el todo es la suma de las partes; y la epistemología pos -

popperiana explicó la manera como la ciencia no cambia por 

acumulación de verdades.  La epistemología kuhniana y pos -kuhniana (de 

la que ha emergido la sociología de la ciencia y la psicología de la 

ciencia) han constatado que la ciencia no es acumulativa y progresiva,  ni 

en su lógica ni  en su contenido.  

La crisis  del paradigma en que se sustenta la ciencia clásica 

instrumental, se puede evidenciar en su imposibil idad par a recoger 

procesos naturales en el marco de un pequeño número de leyes, 

vinculado al determinismo, la simetría y la simplicidad de la naturaleza: 

“si conocemos el presente podemos conocer el futuro”.  

La complejidad de lo bio -físico y de lo humano-social no puede 

aceptar una concepción simplista del método basado en una idea simple 

de la naturaleza,  porque ni  el  mundo macroscópico es simple, ni el 

cosmos se rige por leyes matemáticas simples, dado que siempre es 

posible que los procesos bio -físicos y sociohistóricos modifiquen las 

causas que determinan los acontecimientos o que surjan nuevas 

emergencias o rutas imprevistas a partir de causas conocidas.  

Tampoco puede explicar fenómenos naturales por procedimientos 

lineales caracterizados por la repetición y la predictibilidad, como el  

tiempo metereológico (que presenta diversos componentes que 

interaccionan de modo complejo),  los ecosistemas, las entidades 

económicas y el comportamiento cerebral,  dado que en los sistemas no 

lineales entradas o emergencias pequeñas pueden tener efectos 

espectaculares,  como el “efecto mariposa”, como lo explica la teoría de 

las catástrofes.  

Al paradigma empírico-analítico le es imposible sustentar la idea 

de reductibilidad de un universo fragmentado, de extraordinarias 

diferencias cualitativas, complejas y polifacéticas. No todo conocimiento 

se deja integrar en un sistema unitario y homogéneo. La macrofísica 

clásica, la física cuántica y la hipermacrofísica son un ejemplo de tres 

estratos teóricamente irreductibles entre sí.  

De igual manera, no puede explicar que en la naturaleza no hay 

sólo racionalidad e irracionalidad sino también azar,  libertad, autonomía, 

destino, espontaneidad, que se oponen a las explicaciones causales, 

deterministas y mecánicas propias de la ciencia clásic a, y que no pueden 

comprenderse en el  esquema de una ciencia basada en “leyes generales”.  

La inclusión del tiempo en el análisis de los fenómenos bio -físicos 

demuestra que la reversibilidad y el  determinismo solamente pueden 

aplicarse a casos simples y limitados.  En la realidad cósmica, biológica,  

física, antropológica y social , la irreversibilidad y la indeterminación 

son la regla.  

El principio de incertidumbre de Heisenberg (1987) pone en 

entredicho la objetividad en el  conocimiento de la realidad, dado q ue el  

investigador al medir sus objetos los altera,  los modifica, por lo mismo 
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es imposible el  conocimiento de la realidad caracterizada por la 

incertidumbre.  

Gödel (1981) formuló el principio de incompletud, el cual afirma 

la imposibilidad de que una teor ía pueda ser a la vez consistente (que 

todas sus expresiones sean verdaderas) y completa (que todas sus 

expresiones verdaderas puedan ser probadas), dado que en toda teoría  

hay por lo menos una expresión  que,  aun siendo verdadera,  no puede ser 

probada.  

Particularmente en las Ciencias Sociales el paradigma empírico 

analítico en que se sustenta la ciencia clásica instrumental plantea 

diversos problemas metodológicos:  

La visión determinista de las teorías en lo histórico social, dado 

que si la sociedad se autocrea, se despliega como historia, con lo cual 

deja de tener sentido la búsqueda de “leyes” o explicaciones 

deterministas, dado que no basta la fórmula del postulado general para 

explicar el acontecimiento. La historia no está sujeta a procesos 

deterministas –no está guiada por la dinámica técnico -económica, ni  por 

un progreso necesario o prometido-, por el contrario, está sujeta tanto a 

accidentes y perturbaciones como a determinaciones y fuerzas que la 

conminan al orden. La historia es resultado de articul aciones y circuitos 

entre lo económico, lo sociológico, lo técnico, lo mitológico y lo 

imaginario.  

La relación causa-efecto impide explicar fenómenos de la sociedad 

concebida como un tejido de componentes heterogéneos 

inseparablemente asociados,  donde eve ntos,  acciones, interacciones, 

determinaciones, retroacciones y azares se conjugan para producir un 

mundo social fenoménico, la causalidad no puede ser la finalidad 

explicativa de nuestras disciplinas. En la concepción sistémica y 

compleja de la realidad, la causalidad no puede asumir todas las 

variables relacionadas,  ni puede reducirlas a una relación causa -efecto, 

pues no reconocería la existencia del azar y lo indeterminado, como 

tampoco de la recursividad o la causalidad recursiva de las C iencias 

Sociales.  

La “objetividad” de la ciencia empirista,  que excluye el  sentido 

común en la observación inmediata y directa de la realidad social, 

excluye también el  ámbito donde nacen las preguntas,  aparecen las 

intrigas y donde surge la curiosidad que propicia la f ormulación de 

problemas, ignorando de que observando la transformación de lo real  se 

evita la repetición estéril de conceptos, de vacíos esquemas teóricos y de 

limitantes estrategias metodológicas.  

Un desafío más que enfrenta el método científico instrume ntal es 

la necesidad de escapar a la simplificación del pensamiento alternativo. 

Gran parte de los aportes de las Ciencias Humano-Sociales caen en la 

tentación de recurrir a las figuras binarias o dualistas (libertad -

totalitarismo, capitalismo-socialismo, valores espirituales -  culto a la 

materialidad, empirismo - teoricismo, objetividad - subjetividad, 

verdadero - falso,  dominante - dominado, burguesía -  proletariado, 
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centro - periferia, etc.).  La disyunción o pensamiento alternativo de la 

ciencia instrumental impide el  reconocimiento del  espectro de 

posibilidades intermedias entre extremos opuestos, negando la 

dialogicidad, el  enlace, la implicación y la conunción (articulación) 

desde distintos ángulos.  

La subjetividad no puede eliminarse.  No hay separació n del objeto 

del sujeto, como lo establece la ciencia instrumental . No puede separarse 

lo que viene del sujeto y lo que proviene del objeto. Saber lo que viene 

de él  y lo que viene de lo observado es indecidible. El sujeto se hace 

reflexivo porque tiene que hacer un doble trabajo:  observar al objeto (el  

cual se modifica por la propia observación) y autoobservar su 

observación del objeto (aspecto reflexivo).  De esta manera se pasa del  

presupuesto de la objetividad al presupuesto de la reflexividad, con lo 

que entra en crisis el  postulado clásico de la objetividad científica.  

La mayor parte de las l imitaciones reales de la investigación 

cuantitativa se pueden centrar en los cuantificadores,  no de la 

cuantificación, aunque también la cuantificación puede crit ic arse: los 

vestigios del positivismo que no concede estatus de realidad a lo que no 

es observable directamente;  el  operacionalismo, que consideran que una 

teoría no es más que relaciones paramétricas entre variables directamente 

medidas; la generalización de los descubrimientos; el razonamiento 

hipotético-deductivo, que sobrevalora si los resultados están o no de 

acuerdo con la hipótesis.   

El problema de la cuantificación y su significado sigue estando 

presente en la actualidad en el  abuso de los cuestionar ios a todos los 

sujetos posibles, recibir las respuestas,  clasificarlas, someterlas a un 

análisis estadístico para calcular los coeficientes de correlación, los 

índices, las desviaciones y los errores probables, en base a los que se 

redactan ensayos i lustrados con tablas, fórmulas, índices y otras 

evidencias de una investigación objetiva,  esmerada, precisa,  cuantitativa. 

Este ritual es típico en la investigación cuantitativa contemporánea, en la 

sociología, psicología y educación.  

El paradigma fenomenológico y la investigación hermenéutica -

etnográfica, antropológica, está interesada solamente en modelos 

socioculturales de la conducta humana que, en la cuantificación de los 

hechos humanos, porque supone que los fenómenos culturales son más 

susceptibles a la descripción y análisis cualitativos que a la 

cuantificación.  

La relevancia de la información antropológica se encuentra no 

solamente en el número y distribución de frecuencias,  sino en la 

descripción del modelo de conducta o en las diversas formas en que e se 

modelo se manifiesta.  Esto puede llevar a creer que las estadísticas 

oscurecen las dimensiones cualitativas del modelo y sugiere que los 

informadores deben ser observados no como actores cuya conducta debe 

medirse,  sino como documentos que reflejan su p ropia cultura.  

La metodología de tipo cualitativo presenta como rasgo peculiar la 

diversidad metodológica,  procurando extraer datos de la realidad con el 
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fin de ser contrastados desde el  prisma del método, realizar exámenes 

cruzados de los datos obtenidos,  recaba información por medio de 

fuentes diversas de modo que la circularidad y la complementariedad 

metodológica le permitan establecer procesos de exploración en espiral.  

De este modo aspira a lograr, por medio del proceso de triangulación, 

llegar a contrastar y validar la información obtenida a través de fuentes 

diversas sin perder la flexibilidad, rasgo que caracteriza a este tipo de 

investigación.  

Sin embargo, enfrenta el problema del diseño dado que, en la 

configuración de un diseño cualitativo, ejerc e un peso indudable la falta 

de cánones, de procedimientos o reglas específicas para el análisis de los 

datos,  así  como una cierta imprecisión en la medida, debil idad en la 

generalización, cierta vulnerabilidad y dudas acerca de la forma como 

debe llevarse a cabo la consideración del contexto. Este tipo de 

investigación es muy lento,  requiere de mucho tiempo para para estudiar 

el problema y elaborar un buen diagnóstico de la situación.  

Otro problema importante es la dificultad para dar sentido a los 

datos y al análisis de los mismos, pues carece de procedimientos 

concretos para el análisis de datos cuali tativos.  Dar sentido a los datos 

cualitativos significa reducirlos a través de las notas de campo, 

entrevistas en profundidad, observación, etc. hasta llega r a una serie de 

categorías que permitan estructurar, analizar los datos y l legar a unas 

conclusiones comprensivas.  En este tipo de investigación la reducción de 

datos, estructuración y presentación de conclusiones se interrelacionan e 

influyen mutuamente.  Se trata de un proceso interactivo y cíclico.   

Un análisis complejo de datos cuali tativos se convierte en 

intrincado, que sin un cuidadoso y sistemático procedimiento de control  

siempre está en peligro de perder la propia orientación. Esta 

probabilidad es alta,  sobre todo durante la presentación de conclusiones. 

Hace falta una herramienta en investigación cualitativa que ayude a los 

investigadores a mantener una visión sobre sus decisiones y a 

modificarlas sin dificultad.   

Además, la implicación del investigador y el objeto de 

investigación es triple:  nivel  psico -afectivo, el  histórico-existencial y el  

estructuro–profesional.  En la investigación cualitativa suele ser fácil  que 

se produzca algún t ipo de implicación entre el  investigador y el objeto 

investigado, lo que puede incidir en una cierta proyección personal del  

investigador con sus aspectos posit ivos y negativos. A veces la 

implicación psico-afectiva hace llegar más lejos en la comunicación.  

La segunda revolución científica apareció con las grandes  

reestructuraciones científicas que conllevan la consideración de 

conjuntos organizados o sistemas que implican aproximaciones 

complejas y transdisciplinares en entidades globales como el  cosmos, las 

ciencias de la tierra, la ecología o el  ser humano.  

Ambas revoluciones prepararon una reforma del pensamiento y 

abrieron el camino a la complejidad, dado que este se manifestaba cada 

vez que un pensamiento simplificante conducía a una crisis (Morín, 
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1995, 119). Algunos de los probl emas que ahora se plantean las  Ciencias 

Bio-físicas como la relatividad, la indeterminación, el  contexto o la 

subjetividad ya se habían planteado por las Ciencias Humanas y sociales, 

dado que las determinaciones, leyes, causas y orden preconizado por 

aquellas no eran suficientes para explicarlos.  

El “giro constructivista” o “la inauguración de nuevas corrientes 

(teoría del  intercambio, etnometodología,  fenomenología,  

interaccionismo simbólico, colocan de nuevo al  actor en el centro del 

análisis y a la cultura y la construcción social d e la realidad 

(constructivismo) como procesos determinantes.  

Sin embargo, las Ciencias Sociales se encuentran apenas en el 

comienzo de una nueva etapa: el  tránsito del  pensamiento simple al  

pensamiento complejo (Morín, 1998),  de conflicto de viejos y nuevo s 

paradigmas (Kuhn, 1992), de encrucijada intelectual (Wallerstein, 1997),  

de post-crisis y revolución, de paso del pensamiento lineal  al 

pensamiento complejo, a la investigación social de segundo orden 

(Ibáñez, 1990), de configuración como Ciencias Postnormales.   

Al final del  siglo pasado se puso de relieve la necesidad de 

reconstruir al  sujeto, pero no al sujeto racional cartesiano, sino a un 

sujeto bio-psico-social, histórico y ecológico, a la vez sapiens, faber,  

demens, ludens (Morín,  1992),  que se cons truye gracias a su capacidad 

de lenguaje, que permite la intersubjetividad y la coordinación de la 

acción dentro de grupos enmarcados en contextos específicos,  históricos, 

lo mismo que las aproximaciones de las distintas disciplinas a sus 

respectivos objetos de estudio.  

La visión de Morín,  a diferencia de la sociología clásica,  donde la 

sociedad se asume como un sistema morfoestático, la sociedad es un 

sistema abierto y el  fenómeno social es un fenómeno multidimensional 

en el que interactúan coproduciéndose  individuo-sociedad-cultura. El 

concepto de sociedad es un concepto recursivo y dinámico. Un sistema 

morfogenético (dinámico y creador),  producto de la dialógica 

orden/desorden, entendido como fenómeno móvil,  fluido, relacional e 

inacabado.  

Postula pensar  en términos de organización lo que hasta ahora 

hemos pensado desde el orden; pensar no de manera disyuntiva,  

reductiva, excluyente y simplificadora,  sino de manera integrada y 

transversal,  sabiendo que no se trata de elegir entre la simplificación o la 

complejidad, sino de buscar un interst icio o una coyuntura para el 

pensamiento y la vida en el que sea posible pensar la simplificación 

como un momento del pensamiento complejo: navegar entre confusión y 

abstracción, distinguir sin aislar, hacer que se comun ique lo que está 

distinguido.  

La distinción requiere la conexión, que requiere a su vez la 

distinción, etc. , una epistemología que vaya del  conocimiento al  

conocimiento del conocimiento y del conocimiento del conocimiento al 

conocimiento. (Vallejo-Gómez, 1996). Hay diferencias importantes entre 

el enfoque kuhniano, referido al mundo de la física y las ciencias 
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naturales (enfoque particular o teórico -metodológico), y el  enfoque 

moriniano, (enfoque paradigmático) que recoge el sentido global.   

Una reflexión en torno a los presupuestos paradigmáticos y 

epistemológicos del  pensamiento complejo, permite reflexionar que no 

puede desestimar la investigación derivada del  paradigma empírico -

analítico con la que se han logrado importantísimas aportaciones al 

desarrollo de la humanidad, por ejemplo, el desarrollo de las 

neurociencias donde han concurrido tres disciplinas (biología,  física y 

química).  Frente a ello,  es difícil  identificar investigaciones puntuales 

donde los principios del pensamiento complejo se concreten hoy día. Es 

posible que están por venir.  

El término complejidad enfrenta diversas dificultades derivadas 

del  significado que le han atribuido distintos autores, y de su 

popularización, incluso en el ámbito académico, como sinónimo de 

complicado, que en algunos casos se le entiende como la imposibilidad 

de simplificar.  Morín (1977, 377) la identifica “allí  donde la unidad 

compleja produce sus emergencias, allí  donde se pierden las distinciones 

y claridades y causalidades, allí  donde los desórdenes y las 

incertidumbres perturban los fenómenos, allí  donde el sujeto -observador 

sorprende su propio rostro en el objeto de observación, all í donde las 

antinomias hacen divagar el curso del razonamiento”.  

Al respecto de lo anterior, no hay en el  presente una dilucidación 

clara sobre el  desarrollo de una fundamentación clara de la singularidad 

de la alternativa metodológica que propone el pensamiento complejo. 

Probablemente, en los sistemas complejos lo que está en juego es la 

relación entre objeto de estudio y disciplinas, donde la complejidad está 

asociada con la imposibilidad de considerar aspectos particulares de un 

fenómeno, proceso o situación a partir  de una disciplina específica.   

El pensamiento complejo, es indudable que contribuyó a demoler 

las bases del racionalismo tradicional que había penetrado 

profundamente en el sistema educativo francés, fundado en el 

pensamiento d´ecartesiano. Sin embargo, no ofrece una formulación 

precisa ante los problemas que hay que resolver para conducir a una 

metodología de trabajo aplicable a las situaciones concretas complejas.  

Actualmente se tiende a la complementariedad de ambas 

metodologías, dependiendo del tipo de investigación de que se trate. El 

paradigma cuantitativo posee una concepción global positivista,  

hipotético-deductiva,  particularista, objetiva,  orientada a los resultados y 

propia de las ciencias naturales, mientras que el paradigma cualitativo 

postula una concepción global fenomenológica inductiva, estructuralista, 

subjetiva,  orientada al proceso y propi a de la antropología social.  

Sin embargo, la dist inción entre paradigma/método como niveles 

diferentes de decisión, se puede considerar que la opción por un 

paradigma determinado no es exclusiva del método de investigación 

elegido. No se contradicen; por e l contrario, pueden complementarse.  

Una investigación cualitativa,  no t iene por qué asumir todos los atributos 

del paradigma en cuestión. Puede optarse por un paradigma de tipo 
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fenomenológico, con independencia de que la investigación se oriente 

hacia el proceso o resultado.  

Los métodos cualitativos / cuantitativos pueden aplicarse 

conjuntamente,  según las exigencias de la situación investigadora.  La 

ciencia emplea ambos métodos, dado que proporcionan una visión más 

amplia de la realidad. Sin embargo, esto  no omite dificultades porque en 

el campo de las ciencias sociales se polemiza sobre los métodos y 

técnicas de investigación, planteándolas dicotómicamente, lo que aporta 

poco al desarrollo científico.  

También se polemiza sobre la posibilidad y limitacione s de las 

diferentes metodologías. Ante ello se puede sostener que ninguno de los 

paradigmas es completamente erróneo y ninguno puede por sí solo 

resolver los problemas educativos. Hay que mantener el rigor de uno y la 

creatividad de otro, hay que aprovecha r las ventajas de ambos, dado que 

tienen más en común que diferencias.  

Se cuestiona la inadecuación del paradigma subjetivista o art ístico 

porque el investigador,  al uti lizarse como instrumento, sesga y limita la 

validez de la conclusión; y porque no atien de los problemas de 

efectividad que son de gran relevancia en un área aplicada o porque no 

logra teoría científica y, aún, porque lo que proporciona son hipótesis y 

elementos inductivos de interés.  También se le descalifica porque la 

intuición y la interpretación no bastan para demostrar la verdad de las 

ideas y porque este paradigma la única validez que aporta es su 

sensibilidad al dato simbólico del contexto, sin lograr la predicción.   

La orientación de tipo cuantitativo como cualitativo puede 

considerarse interdependientes.  De esta manera se puede iniciar un 

estudio cualitativo, exploratorio y posteriormente emplear métodos 

cuantitativos para ir ordenando lo que se va descubriendo, o a la inversa, 

iniciar un estudio cuantitativo y a lo largo de su desarro llo precisar las 

aportaciones cualitativas que permitan clarificar algún aspecto del  

trabajo al  constatar la necesidad de contar con información 

complementaria que aporte una visión más profunda de la realidad objeto 

de estudio. En este debate metodológico , lo que debe plantearse son los 

aspectos lógicos, necesarios e imprescindibles para llevar a cabo una 

investigación con garantía de resolver problemas.   

Uno de los problemas más complejos y sensibles para quienes 

ejercen la docencia, en todos los tipos y modalidades es, sin duda 

alguna, la evaluación, porque no es simplemente la cuantificación de 

conocimientos aprendidos para la determinación de calificaciones, ni 

solamente la apreciación de conductas cognoscitivas, afectivas y 

psicomotrices adquiridas de un cierto contenido programático, en un 

cierto tiempo y de una manera específica.  

La complejidad radica en el hecho de que la evaluación educativa 

abarca la personalidad toda del educando y no únicamente los resultados 

de su aprendizaje;  implica además los  diversos factores que intervienen 

en su proceso de aprender y formarse.   
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La evaluación alcanza al currículo mismo, el planeamiento y la  

programación; los objetivos, contenidos y metodología;  así  como a los 

educadores y a los educandos; inclusive a la eval uación misma.  

Para el abordaje de este campo del conocimiento se precisa una 

base conceptual que permita comprender e interpretarlo y el 

conocimiento de técnicas que permitan experienciarlo. Muchos tratados 

se cuidan de discutir el marco teórico conceptual  y exageran la real 

dimensión en que se encuentra, estableciendo a nivel operativo un 

mecanismo de aplicaciones que suponen único e incuestionable. Esto 

significa la aceptación acrí tica de recursos evaluativos que sirven a 

macrovisiones educativas identifi cables dentro de un determinado marco 

teórico, no siempre coherente con el concepto de educación que el 

docente postula.  

Está claro que se requiere una toma de posición teórico -ideológica 

previa para abordar este aspecto complejo y difícil  que resulta ser la 

evaluación aplicada a los fenómenos sociales en general  y,  dentro de 

ellos, a los educativos en particular. Un error enorme se comete cuando 

no se analizan estos aspectos y se repiten acríticamente las propuestas de 

modelos técnicos,  sin mayores fundamentos que la novedad y la facilidad 

operativa con que se presentan.  

Las exigencias de distintas reformas en varios países (nacidas de 

la inquietud del legislador más que de la preocupación de los 

profesionales) ha despertado preguntas y avivado preocupacion es de 

carácter técnico: ¿Con cuántas asignaturas aprobadas se promociona? 

¿Cómo se hacen los informes? ¿Cómo se promedia la evaluación de 

conocimientos con la evaluación de actitudes y procedimientos?, etc.  

Pero no despertado interrogaciones sobre cuestion es esenciales de la 

evaluación, sobre su dimensión ideológica, política y ética.  Por ejemplo, 

¿A quién beneficia una forma de entender la evaluación? ¿Qué intereses 

promueve? ¿A qué modelo educativo y a qué tipo de sociedad responde?, 

etc.   

La evaluación no sólo incorpora procesos de medición y de 

cuantificación sino explicaciones causales sobre las mismas. Cuando se 

atribuyen todas las explicaciones del fracaso a factores ajenos, ¿Cómo se 

va a mejorar la práctica profesional,  el  contexto organizativo, la  

organización de los contenidos, la metodología de enseñanza, el modo de 

evaluación? Son los estudiantes quienes han de modificar sus 

comportamientos o redoblar su esfuerzo, son los padres y las madres 

quienes tienen que ayudar más y mejor a sus hijos e hi jas, etc. En una 

sociedad meritocrática es lógico que exista un modelo de evaluación que 

solamente tenga en cuenta los resultados y las calificaciones.   

La naturaleza de la evaluación tecnocrática consiste,  

fundamentalmente, en la comprobación de los resu ltados del aprendizaje 

en el  ámbito de los conocimientos. Se realiza a través de pruebas 

estandarizadas, para todos iguales, aplicadas en los mismos tiempos y 

corregidas con criterios similares.  La evaluación se convierte en una 

comprobación del aprendizaje y en un medio de control social.    
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Se expresa a través de números y se cuantifica en resultados que 

pueden compararse.  La utilización estadística de los datos tiene un nivel 

micro en el aula y un nivel  macro fuera de las mismas. (El assessment  

institucional consiste precisamente en la medición de resultados a través 

de pruebas,  en el  establecimiento de clasificaciones y en la recompensa a 

quienes mejores puestos alcanzan).  Entraña una concepción utilitarista 

del aprendizaje, de modo que el rendimiento e s el único o al menos el 

más valioso de los indicadores del éxito. La concepción técnica de la 

evaluación exige la taxonomización de los objetivos, porque la 

comprobación del aprendizaje se puede efectuar de forma clara y precisa. 

Se simplifica la comprobación, ya que no se ocupa de los efectos 

secundarios, no se pregunta por las causas del  fracaso y no se plantea 

cuestiones relativas a la transformación de los procesos.   

La evaluación tiene una dimensión sociológica dado que se 

convierte en la criba que selecciona a los estudiantes y permite o impide 

su avance en las siguientes etapas del  sistema. Cuando no existe igualdad 

de oportunidades,  una pretendida evaluación justa y objetiva, lo que hace 

es perpetuar y acentuar las diferencias. ¿Cómo va a obtener u nos 

resultados similares en unas pruebas de inglés un alumno que tiene en su 

casa ayudas suplementarias, profesores particulares,  materiales 

especializados y,  sobre todo, un clima favorable y otro que no dispone de 

ayuda alguna y que, por el contrario,  viv e en un ambiente culturalmente 

depauperado?   

Una reflexión en el  marco del comentario anterior nos permite 

pensar que, a pesar de su indiscutible interés, la gratuidad de los 

estudios, si en cierta medida favorece la escolarización de estudiantes en 

condiciones de marginalidad, es insuficiente para igualar el peso 

financiero de la educación entre los diferentes grupos sociales; puesto 

que la educación, salvo raras excepciones, nunca es totalmente gratuita.  

Además, la forma de practicar la evaluación desca nsa 

frecuentemente en utensilios lingüísticos.  ¿Cómo van a dominarlos de la 

misma forma quienes tienen en la casa una enorme pobreza en los medios 

de expresión?   

Las repercusiones psicológicas de la evaluación son importantes,  

dado que a través de los resultados de la misma los estudiantes van 

configurando su autoconcepto. Uno de los referentes que determina la 

autoestima es el pretendido valor objetivo de la evaluación docente. Los 

estudiantes tratan de acomodarse a las exigencias de la evaluación. Si el  

profesor aplica pruebas objetivas, el  alumno estudiará de forma que 

pueda obtener un resultado satisfactorio en las pruebas.   

La evaluación como medición corresponde a una dimensión 

tecnológica/positivista.  Sin embargo, no puede considerarse que la 

evaluación es un fenómeno meramente técnico, alejado de dimensiones 

políticas,  dado que es un constructo social y cumple unas funciones que 

interesan a unos y perjudican a otros.  No se debe ocultar la naturaleza 

política y ética de la evaluación, que cumple una función ideológica del 

Estado.  
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El proceso de evaluación encierra mecanismos de poder que ejerce 

el profesor y la institución. Quien tiene capacidad de evaluar establece 

los criterios, los aplica de forma que interpreta y atribuye causas y 

decide cuáles han de ser los caminos de cambio.   

Algunas funciones de esta dimensión evaluadora se acentúan:  

La evaluación permite controlar la presencia en el sistema y la 

superación de sus disposit ivos de garantía. A través de la evaluación el  

sistema educativo va dejando fuera a quienes no superan las pruebas y va 

eligiendo a quienes son capaces de superarlas.  De hecho, no existe una 

clara relación entre éxito académico y éxito laboral o social . La 

evaluación permite saber si se han conseguido los objetivos propuestos ,  

según una escala de valoraciones. Como la evaluación se realiza 

siguiendo los objetivos propuestos,  la superación de las pruebas sirve de 

garantía social .  

Como la evaluación tiene un referente comparativo doble (con los 

mínimos y con los demás estudiante s) los resultados permiten clasificar a 

los estudiantes. La superación de los controles de la evaluación conduce 

a la acreditación académica y social.  Esa acreditación tiene también una 

escala, en realidad se utiliza en concursos y oposiciones.  La media de  las 

calificaciones es un indicador relevante. La evaluación encierra poder 

porque quien evalúa impone criterios, aplica pruebas y decide cuáles han 

de ser las pautas de corrección. Puede, incluso, negarse a compartirlas y 

a discutirlas con los estudiantes .   

Este modelo se instala en el  sistema porque la sociedad desea 

contar con indicadores cuantificabas del éxito o del  fracaso. Los niveles 

siguientes del  sistema educativo condicionan también la evaluación de 

los inferiores. De hecho, se van endureciendo l as dimensiones 

cuantitativas a medida que se avanza en el  sistema. Esta práctica 

evaluadora genera una determinada forma de caracterización cultural:  

La hora de la verdad en la enseñanza es la hora de los exámenes y 

de los resultados.  Cuando se suspende se  ha perdido el  curso 

independientemente de lo que se haya aprendido. Aunque se insista en la 

importancia del trabajo cooperativo, la evaluación tiene siempre un 

carácter excesivamente individual. Los estudiantes tienden a ser vistos 

como rivales, dado que se establece un clima de competitividad que no 

siempre respeta las reglas morales de juego.   

Los informes finales son cuantitativos y se encierran en un número 

o en una palabra que responde a una escala nominal.  Aunque se hable de 

evaluación cualitativa,  al final  del  proceso evaluador t iene que aparecer 

la calificación en términos de suspenso, aprobado, notable, 

sobresaliente. El planteamiento cuantificador que se centra en los 

resultados, evita los problemas profundos que subyacen a la práctica 

educativa.  Problemas relativos a la igualdad de oportunidades, a las 

causas del fracaso, a la adaptación del sistema a las capacidades de cada 

estudiante. La simplificación deja al margen los efectos secundarios, los 

beneficios difusos o tardíos, la interrogación so bre los objetivos 
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propuestos y,  sobre todo, aquellos logros que quedan más allá del  

escrutinio de los evaluadores.   

El éxito o el fracaso inmediato se producen en cada evaluación sin 

que se planteen otras cuestiones más alejadas de los intereses del  

momento. Puesto que todo el  proceso está cargado de poder,  los alumnos, 

lejos de poner en cuestión esos cri terios, hacen lo posible por 

acomodarse a ellos a pesar de su manifiesta irracionalidad o injusticia.   

La evaluación desde la dimensión comprensiva, crít ica /  reflexiva 

está entendida como un proceso y no como un momento final. La crítica 

atraviesa todas las dimensiones del  proceso: la formulación de 

pretensiones, la fijación de criterios,  el diseño y aplicación de 

instrumentos, la interpretación de los re sultados, etc. Todo está sometido 

a las exigencias de la reflexión, a la interrogación permanente,  al debate 

continuo.   

El planteamiento esencial desde esta perspectiva se refiere a la 

comprensión que genera el  proceso de análisis. La evaluación no es un 

momento final del proceso en el  que se comprueba cuáles han sido los 

resultados del trabajo. Es un permanente proceso reflexivo apoyado en 

evidencias de diverso tipo.   

La diversidad de medios a través de los cuales se recogen datos de 

la realidad afecta no sólo a los alumnos sino a todos los elementos del 

sistema y al contexto en el  que se realiza la acción educativa. El análisis 

recoge evidencias de la realidad y del  mismo se derivan medidas que no 

sólo afectan a los alumnos sino a todo el proceso de ense ñanza y 

aprendizaje.   

Las funciones que se potencian desde esta forma de concebir la 

evaluación son las siguientes: la evaluación entendida como un proceso 

de análisis permite conocer cuáles son las ideas de los alumnos, los 

errores en los que tropiezan, las principales dificultades con las que se 

encuentran, los logros más importantes que han alcanzado. Se pretende 

que la evaluación se convierta en una plataforma de debate sobre la 

enseñanza. En ese debate han de intervenir las familias, los estudiantes y  

otros agentes preocupados por la educación.  

Sin embargo, el origen de esta dimensión evaluadora depende de la 

propia naturaleza de la escuela y de los procesos de aprendizaje y 

enseñanza que se desarrollan en ella.  La coherencia del  sistema exige 

que la reflexión se instale en la dinámica de actuación y en los procesos 

de evaluación. Tal cosa es difícil que ocurra, dado que hay estructuras 

cognitivas arraigadas en los directivos y docentes que difícilmente les 

permite asimilarlas y modificar sus prácticas tradicionales.   

La naturaleza misma de la escuela en su conjunto impide que en la  

tarea que realizan en ella los estudiantes se plantee este enfoque 

evaluativo, porque ni la institución ni los estudiantes están inmersos en 

un proceso de diálogo, comprensión y mejora. La evaluación, así  

entendida, lejos de ser un trabajo reflexivo y comprensivo, es una 
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complicación que impide generar rasgos positivos en la cultura escolar y 

de cambios profundos y fundamentados.   

La evaluación cualitativa, generadora de ref lexión, comprensión y 

cambio está lejos de concretarse en los espacios del  aula y de la 

institución escolar, porque le precede una actitud de incertidumbre en la 

propia profesionalidad de los docentes,  que les impide plantear 

cuestiones crít icas y reflexivas que permitan la comprensión profunda y 

el cambio de las situaciones, de las acti tudes y de las concepciones.  

Cuando las rutinas insti tucionales y la rigidez organizativa se 

arraigan en la dinámica escolar existen pocas posibilidades de introducir 

interrogantes que inquieten y modificaciones que afecten a lo sustantivo. 

Los cambios se reducirán a pequeñas variantes de forma que, muchas 

veces, no hacen más que mantener, solapar o incrementar los problemas 

de fondo.   

El debate exige acti tudes y dinámicas c olegiadas,  ya que no es 

posible intercambiar opiniones y experiencias desde el individualismo 

actitudinal e insti tucional. El paradigma de colegialidad exige no sólo 

actitudes de apertura y de cooperación sino tiempos y espacios que 

posibiliten la práctica  colaborativa.   

Probablemente el camino de la mejora sea el cambio de paradigma, 

dado que la evaluación condiciona todo el proceso de enseñanza y 

aprendizaje. Incluso el  modelo de escuela. Por eso es necesario que 

mejore la forma de entenderla y practicar la. Ahora bien, la mejora no 

viene de un perfeccionamiento matemático de los instrumentos de 

medida sino de la transformación de su valor y de su uso.   

Es difícil que la evaluación educativa se transforme de manera 

súbita y automática o por efecto de leye s que imponen al  profesorado 

cambios, ya que éstos no afectarán a su dimensión profunda. Los 

enunciados legales conducentes a un pretendido cambio se diluyen en la 

práctica que los dificulta o contradice. Pretender imponer la evaluación 

cualitativa sin que  se modifiquen las condiciones temporales, es una 

mera declaración de intenciones que lleva consigo una reacción negativa 

de los profesionales que se ven obligados a realizar algo que no pueden 

hacer.  

El cambio profundo en los modos de realizar la evaluaci ón procede 

de la reflexión rigurosa de los profesionales sobre sus concepciones 

acerca de lo que significa la escuela, sobre lo que es la tarea educativa y,  

en consecuencia, sobre lo que es y significa la evaluación. Como la 

evaluación es un fenómeno comunicativo, es necesario afrontarlo desde 

actitudes abiertas y dialogantes.  El diálogo se ha de establecer entre los 

administradores de la educación, los profesionales, los padres y los 

estudiantes.  También con el mejoramiento de las prácticas, del quehacer 

cotidiano. Mientras no se traduzcan los discursos en la práctica concreta,  

no sólo se reproducen las rutinas,  sino que se genera una reacción 

descalificadora.  
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Lo anterior implica una modificación del contexto y de las 

condiciones en las que la evaluación s e realiza.  No se puede reformar los 

espíritus sin reformar las insti tuciones,  y no se puede reformar a las 

instituciones sin reformar los espíritus.  Esto es posible con un profundo 

proceso de actualización profesional de los docentes y un profundo 

cambio de actitud y de prácticas de los padres de familia y de los 

adolescentes que asisten a la escuela.  

El cambio se promueve desde la preparación, el  compromiso y la 

reflexión conjunta de los profesionales. La investigación sobre la 

práctica evaluadora genera l a mejora de la racionalidad, de la justicia y 

de las situaciones en las que se desarrolla la evaluación de los alumnos y 

de las instituciones educativas.   

La revisión de las prácticas evaluativas debe iniciarse en dos 

ámbitos diferentes,  aquel que está constituido por los actuales 

procedimientos e instrumentos de evaluación (referente psicopedagógico 

y curricular de la evaluación) que hoy se emplean y aquel otro que 

corresponde al  ámbito de las normas administrativas (referente 

normativo de la evaluación) que hoy rigen a los establecimientos 

educacionales.  

Con respecto a la administración de la evaluación habría que 

reconocer que en la mayoría de los países de América Latina y el Caribe 

lo técnico ha estado casi siempre supeditado fuertemente a lo normativo , 

y no se puede desconocer que han sido, en gran parte,  los reglamentos de 

evaluación los que han influido en la mantención de ciertos rituales 

evaluativos de nuestros docentes.  El paradigma cuantitativo,  

anteriormente mencionado, sigue teniendo vigencia e n la práctica 

educativa actual: la continuidad y permanencia de la evaluación, 

considerada más como acto administrativo  que como proceso 

pedagógico, dejando sin importancia a la evaluación promotora de la 

reflexión y la comprensión.  
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Introducción 

En este capítulo se detalla el diseño de la investigación realizada y 

como referentes de la investigación educativa debemos recordar a  Popper 

(1982) quien criticó los supuestos de una teoría lógico -formal de la 

inducción basada en la probabilidad, demostrando que ésta era igual a 

cero en cualquier teoría científica; y asumió que la realidad empírica 

desempeña una función negativa para refutar teorías y no positiva para 

verificarlas.  

Por su parte,  Lakatos (1983), sostuvo que las teorías no son 

proposiciones aisladas que se prueban o se refutan, sino programas de 

investigación. Las teorías tienen un núcleo firme de programa de 

investigación, protegido tenazmente por un cinturón protector de 

hipótesis auxiliares (heurística negativa). El programa tiene una 

poderosa maquinaria para solucionar los problemas, asimilando 

anomalías y las convierte en evidencia (heurística positiva).  El núcleo de 

la teoría es irrefutable e indemostrable. Lo que se prueba y refuta son las 

hipótesis auxiliares.  

Los procedimientos empírico -analíticos se esfuerzan por 

comprobar las hipótesis legaliformes siempre del mismo modo, se trate 

de un material histórico o de fenómenos de la naturaleza. En base a lo 

anterior las ciencias históricas se miden con l os mismos criterios,  porque 

su meta es la explicación de los sucesos individuales, infiriendo a partir 

de un suceso dado una causa hipotética (Van Dalen y Meyer, 1974).  

En el  enfoque de esta racionalidad se considera una necesaria 

vigilancia epistemológica que resuelva los problemas generales que 

plantea el  abordaje del conocimiento verdadero.  Para el positivismo 

lógico la producción del conocimiento científico comienza con la 

postulación de hipótesis,  cuya comprobación se tendrá cuando se 

confronte el  marco teórico con la realidad. La realidad consiste en 

"hechos" y "eventos" relevantes que se identifican mediante los 

conceptos,  supuestos teóricos y preguntas directivas.  

De esta manera los marcos teóricos definen la realidad y se basan 

en ella al mismo tiempo, en cuanto se construyen de acuerdo a 

investigaciones previas. "El método científico es el procedimiento 

riguroso que la lógica estructura como medio para la adquisición del 

conocimiento. Todas las operaciones quedan incluidas dentro del método 

y hasta la imaginación científica se encuentra gobernada estrictamente 

por él.. ." (De Gortari,  1965, 267). El método científico pone a prueba 

impresiones, opiniones, conjeturas e hipótesis y examina la mejor 

evidencia alcanzada.  

En el concepto empírico-analítico de ciencia, la investigación 

científica es parte de ella, precisamente la que está destinada a revisar en 

forma permanente los cuerpos de conocimiento científico establecidos 

provisionalmente, y a solucionar los problemas relevantes que el 

conocimiento va planteando.  
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Según Bunge (1975), el  ciclo de investigación científica sigue el  

proceso lógico del  método científico,  y con diferencias más o menos 

particulares, en investigación social y educativa procede conforme a los 

siguientes momentos:  

 Identificación y delimitación del problema;  

 Elaboración del marco teórico y definición de los conceptos 

relevantes;  

 Construcción de las hipótesis;  

 Identificación de las variables relacionada s; 

 Construcción de definiciones operativas;  

 Determinación de las predicciones;  

 Identificación y construcción de instrumentos de observación y 

medición;  

 Aplicación de instrumentos para la recolección y análisis 

estadístico de datos;  

 Contrastación de hipótesis; y descubrimientos.   

Uno de los componentes eje de la investigación de corte empírico-

analítico es el  problema de investigación, dado que no todos los 

problemas son problemas de investigación. Solamente pueden justificarse 

cuando no existe ningún conocimiento científico sobre un fenómeno; 

cuando existe ese conocimiento, pero corresponde a una realidad 

particularmente característica y por ello no es generalizable; o cuando 

los resultados obtenidos en distintas realidades no solamente son 

diferentes, sino contradictorios.  

La identificación, definición y delimitación es de la mayor 

dificultad en el proceso investigativo; tanto que si no se plantea 

correctamente es muy posible que no se tenga éxito con los resultados. 

Para delimitarlo y definirlo es necesa rio elaborar un marco teórico que lo 

fundamente sólidamente (Kerlinger, 1975).  

Otro componente indispensable es la construcción de hipótesis ". ..  

una proposición que puede ser puesta a prueba para determinar su 

veracidad.  Puede estar de acuerdo con el  sen tido común o contradecirlo.   

Puede darse el  caso que sea correcta o incorrecta.   De cualquier forma, 

lleva una forma de prueba empírica.. .".  (Goode y Hatt, 1976, 176).  

Es una expectación sobre eventos basados en la generalización de 

relaciones específicas  entre variables. Una hipótesis siempre es una 

abstracción y por ello está formada por elementos que son variables 

abstraídas de la realidad.  

Pueden distinguirse distintos tipos de variables: atributivas o 

cualitativas, cuanti tativas, continuas,  discontinu as o discretas,  

dicotómicas,  politómicas,  Independientes,  dependientes,  e intermedias 

(Moderación, Control, Interventoras).  
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Los instrumentos para la observación y medición de los datos y su 

captura, se determinan y construyen a partir de las variables.  El 

instrumento para la captura de datos, debe ser tal que permita identificar 

los que definen los indicadores de las categorías de cada variable.  El 

instrumento se construye en base al  propósito principal de la captura de 

datos significativos.  Sus normas técn icas deben asegurar su validez y 

confiabil idad (Merton, 1964).  

Los instrumentos estandarizados solamente se emplean si  sus 

característ icas son congruentes con los indicadores y valores de las 

variables.  Lo más deseable será siempre la construcción del inst rumento 

expresamente para cada investigación: Observación documental,  de 

monumentos de campo, de conductas en el campo, participante y survey  

que adoptan varias modalidades (cuestionario, entrevista,  escalas 

estimativas, encuestas); tests y otro t ipo de pr uebas de ejecución; 

análisis de contenido; diferencial  Semántico de Osgood (Mayntz, Holm y 

Huebner, 1975).  

En este tipo de investigación es indispensable un trabajo empírico, 

que implica determinar un universo, muestra y muestreo, la recolección y 

análisis estadístico de los datos, la interpretación de los resultados, la 

contrastación de objetivos o hipótesis y las conclusiones o aportaciones 

que se generan (Ander-Egg, 1976).  

 

6.1. La preocupación investigativa  y objetivos  

En esta investigación se pretende  develar la relación posible entre 

la manera de evaluar el logro educativo de los estudiantes de educación 

secundaria del Estado de Michoacán (México) y las condiciones en que 

operan las instituciones de ese nivel  educativo, especialmente 

comparando las condiciones de marginalidad de una de las modalidades,  

respecto de las otras que tienen condiciones más favorables.  

La preocupación investigativa inicialmente a que el marco de los 

resultados que arrojan las aplicaciones de la prueba PISA, muestra 

sucesivamente índices que ubican a México en los últimos lugares.  

Además, el  hecho de que en el Estado de Michoacán se presentan 

los mayores índices de deserción en el  nivel de educación secundaria 

aumenta la preocupación inicial .  

Por si lo anterior no fuera suficiente Michoacán se encuentra entre 

las entidades con mayor índice de analfabetismo, ocupando el lugar 26 a 

nivel nacional, con una tasa del 10.2 por ciento. La población de 15 años 

y más que no sabe leer ni escribir,  es de 305 mil  178 personas y la que se 

encuentra sin terminar la secundaria suma 725 mil 637 personas (SEP, 

2011).  

Lo anterior,  contextualiza la relevancia de la investigación, porque 

se tiene conciencia que el conocimiento profesional dominante que se 

construye entre los profesores de Michoacán,  implica un bajo nivel de 

integración y organización, una mera yuxtaposición, de los 
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conocimientos explícitos y tácitos provenientes de sus disciplinas 

académicas y de su experiencia profesional.  La definición de los 

problemas educativos que confrontan, la  selección de los métodos y los 

modelos de evaluación son reducidos la mayor parte de las ocasiones a la 

aplicación ciega de sus teorías y supuestos.  

Por otro lado, es de rigor que en esta investigación se plantee  un 

objetivo general que se operativiza en varios objetivos específicos que se 

relacionan con los distintos aspectos plasmados  en la metodología 

aplicada y el análisis de resultados realizado .  

 

Objetivo general:  

Analizar qué factores internos a los centros educativos y de su 

entorno determinan que el  promedio e intervalo de confianza del puntaje 

de la prueba ENLACE Básica 2013 , del subsistema de educación 

secundaria del  Estado de Michoacán , sean significativamente diferentes a 

las otras modalidades de educación secundaria.  

 

Objetivos específicos  

 Identificar las variables que teóricamente determinan el  logro 

académico medido por la prueba ENLACE Básica.  

 Analizar empíricamente si  las variables que teóricamente 

determinan el logro académico medido por la prueba ENLACE 

Básica son capaces de explicar e l por qué las Telesecundarias 

reportan un desempeño superior a las Generales y Técnicas aun y 

cuando se encuentran en un mayor grado de marginación.  

 Elaborar una propuesta de intervención que, con base en los 

resultados obtenidos en el trabajo empírico, me jore el  logro 

académico medido por la prueba ENLACE Básica en e l Estado de 

Michoacán (México).  

 

6.2.  Características generales del diseño  

El análisis de las escuelas secundarias considera la recolección de 

datos continuos, discretos y categoriales han sid o considerados para el 

diseño de investigación del presente trabajo.  

En las Ciencias Sociales se han venido manteniendo históricamente 

dos enfoques metodológicos:  cuantitativo y cualitativo.  

Estos dos planteamientos ya clásicos en el  ámbito de las Ciencias  

Sociales y en las Ciencias de la Educación desembocaron en diferentes 

paradigmas: positivista e interpretativo. Como superación de ambos, más 

recientemente surge la variante del  enfoque sociocrítico próximo al 

interpretativo. No podemos obviar que a lo la rgo de la historia estos dos 

primeros enfoques han marcado una dicotomía metodológica:  
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cuantitativa / cuali tativa proveniente de dos modos diferentes de 

concebir,  afrontar e interpretar los fenómenos y hechos educativos.  

Las denominaciones que se le han at ribuido históricamente por la 

comunidad científica a los paradigmas mencionados son variadas:  

 Paradigma positivista: se califica de cuantitativo, empírico -

analítico, racionalista,  sistemático gerencial  y científico -

tecnológico.  

 Paradigma interpretativo: s e considera como interpretativo  

simbólico, cualitativo, naturalista,  humanista y 

fenomenológico.  

 Paradigma crítico o sociocrít ico:  se concibe como 

comprometido, naturalista y ecológico.  

En el caso particular del paradigma positivista,  este se funda a 

parti r de la Filosofía Positiva de Augusto Comte (1798 -1857), quien 

distingue las Ciencias de la Sociedad y las Ciencias Naturales con 

relación al  objeto de estudio,  sin embargo, no plantea una distinción en 

el método.  Va a ser en la obra de  Émile Durkeim  (1858-1917), discípulo 

de Comte ,  donde se encuentra enunciada en forma sistemática la 

propuesta metodológica para las Ciencias Sociales (la Sociología en 

términos durkheimianos ).  

El paradigma posit ivista se volvió el modelo de investigación en 

las Ciencias Naturales, posteriormente se utilizó en las Ciencias Sociales 

y finalmente en la Educación.  

Usher y Bryant (1992) lo caracterizan com o el paradigma de las 

Ciencias Naturales con unos determinados supuestos básicos:  

 La existencia de un mundo real exterior e ind ependiente de los 

individuos como seres despersonalizados.  

 El conocimiento de ese mundo puede conseguirse de un modo 

empírico mediante métodos y procedimientos adecuados libres de 

enjuiciamientos de valor para ganar el conocimiento por la razón.  

 El conocimiento es objetivo (medible), cuantifica los fenómenos 

observables que son susceptibles de análisis matemáticos y control  

experimental.  

 Las condiciones para la obtención del conocimiento se centran 

esencialmente en la eliminación de los sesgos y compromisos  de 

valor para reflejar la auténtica realidad.  

Best (1981) acepta el control o manipulación que se da sobre las 

variables, est ímulos o condiciones ambientales, dirigiéndose el enfoque 

hacia las relaciones de causa -efecto. Sin embargo, el  autor resalta la 

capacidad del paradigma para descubrir y desarrollar conocimientos 

generalizables.  

El diseño metodológico de esta investigación se fundamenta en el 

paradigma cuantitat ivo también conocido como empírico analítico 

porque:  
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 Los procedimientos metodológicos de l as ciencias naturales 

pueden aplicarse directamente a las sociales.  

 El producto final  de las investigaciones puede ser formulado por el  

científico social en términos paralelos a los de las ciencias 

naturales y su análisis debe de expresarse en leyes o 

generalizaciones del  tipo establecido para los fenómenos naturales.  

 Los fines científicos están por encima de los valores que los 

sujetos expresen y de su contexto,  centrándose en la realidad de 

forma neutral.  

 La metodología adoptada sigue el  modelo hipotético -deductivo de 

las Ciencias Naturales, categorizando los fenómenos sociales en 

variables «dependientes» e «independientes», entre las que se 

establecen las relaciones estadísticas.  

En resumen, el  enfoque empírico analítico permite al investigador 

medir y analizar de manera objetiva diferentes tipos de datos, también 

posibilita la uti lización de técnicas de análisis de datos para el estudio 

de variables dependientes y su relación con las independientes, lo cual es 

útil  para contrastar las hipótesis o verifica r el  logro de los objetivos de 

la investigación.  

 

Variables de estudio 

Las variables de esta investigación son de tipo independie nte (X) 

y dependientes (Y).  La Tabla 5 presenta el  código, tipo, nombre y 

definición operativa de la única variable dependient e considerada en el 

estudio.  

Código Tipo de variable Nombre de la variable Definición operativa 

Y Dependiente 
Puntaje integrado de la prueba 

ENLACE 

Promedio de promedios de puntos 

alcanzados por los alumnos en la prueba 

ENLACE 2013 en un intervalo de 200 a 

800. 

Tabla 5. Variable dependiente 

 

Las variables de la categoría denominada Generales, así como su 

código, tipo, nombre y definición operativa se presentan en la Tabla 6.  

Código Tipo de variable Nombre de la variable Definición operativa 

X1 Independiente Modalidad 

Servicio o modalidad que presta el 

centro de trabajo: General, Técnica, 

Telesecundaria y Particular. 

X2 Independiente Índice de marginación 

Nivel de marginación reportado por la 

CONAPO: Muy bajo, bajo, medio alto y 

muy alto. 

X3 Independiente Turno 
Horario de asistencia presencial a la 

escuela: matutino y vespertino. 

X4 Independiente % asistencia a evaluación 
Proporción de alumnos que realizaron la 

prueba ENLACE en la escuela en un 
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intervalo de 0 a 100. 

Tabla 6.Variables independientes de la categoría denominada como generales. 

 

En el caso de las variables de la categoría denominada como 

docentes y las características correspondientes a código, tipo, nombre y 

definición operativa se presentan en la Tabla 7.  

Código Tipo de variable Nombre de la variable Definición operativa 

X5 Independiente % docentes frente a grupo 

Porcentaje de empleados de la escuela 

que se desempeñan como profesores 

frente a grupo en un intervalo de 0 a 100. 

X6 Independiente 
% docentes con formación 

normalista 

Proporción de docentes frente a grupo 

que tienen formación normalista en un 

intervalo de 0 a 100. 

Tabla 7 Variables independientes de la categoría denominada como docentes. 

 

Finalmente, las variables de la categoría denominada como 

Programas de apoyo, así  como el  código, tipo, nombre y definició n 

operativa se presentan en la Tabla 8.  

Código Tipo de variable Nombre de la variable Definición operativa 

X7 Independiente Utilización de instalaciones 

Proporción de espacios ocupados por 

alumnos del total de espacios diseñados 

en un intervalo de 0 a 100. 

X8 Independiente 
Tasa de computadoras por 

alumno 

Número de equipos de cómputo dividido 

entre el total de alumnos. Los resultados 

son números naturales en un intervalo de 

0 a infinito. 

X9 Independiente 
Tasa de proyectores por 

alumno 

Número de proyectores dividido entre el 

total de alumnos. Los resultados son 

números naturales en un intervalo de 0 a 

infinito. 

X10 Independiente 
Tasa de computadoras por 

docente 

Número de equipos de cómputo dividido 

entre el total de docentes. Los resultados 

son números naturales en un intervalo de 

0 a infinito. 

X11 Independiente Alumnos promedio por aula 

Número de alumnos dividido entre el 

total de aulas. Los resultados son 

números enteros en un intervalo de 0 a 

infinito. 

X12 Independiente Alumnos promedio por taller 

Número de alumnos dividido entre el 

total de talleres. Los resultados son 

números enteros en un intervalo de 0 a 

infinito. 

X13 Independiente 
Promedio de alumnos por 

laboratorio 

Número de alumnos dividido entre el 

total de laboratorios por año. Los 

resultados son números enteros en un 

intervalo de 0 a infinito. 

X14 Independiente Aula de medios 

Número de aulas de medios disponibles 

en la escuela. Los resultados son 

números enteros en un intervalo de 0 a 

infinito. 

X15 Independiente Acceso a internet Conexión a la red internet en la escuela: 
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1= Si tiene acceso; 2= No tiene acceso. 

X16 Independiente Tipo de inmueble 

Tipo de construcción del inmueble 

disponible, donde: 

1. Construcción hecha para fines 

educativos. 

2. Construcción adaptada para fines 

educativos. 

3. Construcción provisional  

4. Escuela móvil 

5. Sin construcción 

6. Instalaciones de apoyo a la educación 

especial (USAER, CRIE, CAPEP, UOP, 

etc.). 

7. Biblioteca. 

8. Instalaciones administrativas de la 

SEP o de apoyo a la labor educativa. 

9. No especificado. 

X17 Independiente Biblioteca 
Espacio dedicado a una biblioteca física 

en la escuela: 0 = No; 1 = Sí. 

X18 Independiente Auditorio 
Espacio dedicado para un auditorio en la 

escuela: 0 = No; 1 = Sí. 

X19 Independiente Sala audiovisual 
Espacio dedicado a una sala audiovisual 

en la escuela: 0 = No; 1 = Sí. 

X20 Independiente Cubículos o sala de maestros 
Cubículos o sala de maestros disponible 

en la escuela: 0 = No; 1 = Sí. 

X22 Independiente Canchas deportivas 
Canchas deportivas disponibles en la 

escuela: 0 = No; 1 = Sí. 

X22 Independiente Patio cívico 
Patio cívico disponible en la escuela: 0 = 

No; 1 = Sí. 

X23 Independiente Comedor 
Comedor disponible en la escuela: 0 = 

No; 1 = Sí. 

X24 Independiente Enfermería 
Enfermería disponible en la escuela: 0 = 

No; 1 = Sí. 

X25 Independiente Programa Enciclomedia 

Participación de la escuela en el 

programa Enciclomedia: 

 0 = No; 1 = Sí. 

X26 Independiente Escuela de tiempo completo 

Participación de la escuela en el 

programa de escuela de tiempo 

completo: 

 0 = No; 1 = Sí. 

X27 Independiente 
Fortalecimiento del servicio 

de telesecundaria 

Participación de la escuela en el 

programa de fortalecimiento del servicio 

de telesecundaria: 

 0 = No; 1 = Sí. 

X28 Independiente Habilidades digitales 

Participación de la escuela en el 

programa de habilidades digitales: 

 0 = No; 1 = Sí. 

X29 Independiente Asesor técnico pedagógica 

La escuela cuenta con un Asesor técnico 

pedagógico: 

 0 = No; 1 = Sí. 

X30 Independiente Desayunos escolares 

La escuela ofrece desayunos escolares a 

los alumnos: 

 0 = No; 1 = Sí. 

X31 Independiente 

Programa de acciones 

compensatorias para abatir el 

rezago educativo 

(PAREIB) 

Participación de la escuela en el 

PAREIB: 

0 = No; 1 = Sí. 

X32 Independiente Programa de Escuela segura Participación de la escuela en el PES: 
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(PES) 0 = No; 1 = Sí. 

X33 Independiente 
Programa de infraestructura 

(PI) 

Participación de la escuela en el PI: 

0 = No; 1 = Sí. 

X34 Independiente 
Programa de escuelas de 

calidad (PEC). 

Participación de la escuela en el PEC: 

0 = No; 1 = Sí. 

X35 Independiente 
Programa escuela siempre 

abierta (PROESA). 

Participación de la escuela en el 

PROESA: 

0 = No; 1 = Sí. 

X36 Independiente 
Programa  nacional de inglés 

en educación básica (PNIEB) 

Participación de la escuela en el PNIEB: 

0 = No; 1 = Sí. 

X37 Independiente 
Programa nacional de lectura 

(PNL). 

Participación de la escuela en el PNL: 

0 = No; 1 = Sí. 

X38 Independiente 
Programa Ver bien para 

aprender mejor (PVBPAM) 

Participación de la escuela en el 

PVBPAM: 

0 = No; 1 = Sí. 

X39 Independiente 
Consejo de participación 

social 

La escuela tiene un consejo de 

participación social: 

0 = No; 1 = Sí. 

X40 Independiente 
Participación de padres en 

consejo escolar 

Los padres participan en el consejo 

escolar: 

0 = No; 1 = Sí. 

Tabla 8. Variables independientes de la categoría denominada como infraestructura. 

 

Hipótesis  

Las hipótesis,  basadas en la relación de variables anterio rmente 

descritas son 40. En la Tabla 9 se presenta con detalle.  

 Nombre de la variable 

H1 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Modalidad (X1) 

H2 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Índice de marginación (X2) 

H3 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Turno (X3) 

H4 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable % asistencia a evaluación 

(X4) 

H5 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable % docentes frente a grupo 

(X5) 

H6 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable % docentes con formación 

normalista (X6) 

H7 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Utilización de instalaciones 

(X7) 

H8 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Tasa de computadoras por 

alumno (X8) 

H9 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Tasa de proyectores por 

alumno (X9) 

H10 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Tasa de computadoras por 

docente (X10) 
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H11 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Alumnos promedio por 

aula (X11) 

H12 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Alumnos promedio por 

taller (X12) 

H13 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Promedio de alumnos por 

laboratorio (X13) 

H14 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Aula de medios (X14) 

H15 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Acceso a internet (X15) 

H16 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Tipo de inmueble (X16) 

H17 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Biblioteca (X17) 

H18 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Auditorio (X18) 

H19 
Sala audiovisual Puntaje integrado de la prueba 

ENLACE (Y) está relacionado con la variable (X19) 

H20 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Cubículos o sala de 

maestros (X20) 

H21 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Canchas deportivas (X21) 

H22 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Patio cívico (X22) 

H23 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Comedor (X23) 

H24 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Enfermería (X24) 

H25 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Programa Enciclomedia 

(X25) 

H26 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Escuela de tiempo 

completo (X26) 

H27 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Fortalecimiento del 

servicio de telesecundaria (X27) 

H28 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Habilidades digitales (X28) 

H29 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Asesor técnico pedagógica 

(X29) 

H30 
Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Desayunos escolares (X30) 

H31 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Programa de acciones 

compensatorias para abatir el rezago educativo 

(X31) 

H32 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Programa de Escuela 

segura (X32) 

H33 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Programa de 

infraestructura (X33) 
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H34 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Programa de escuelas de 

calidad (X34). 

H35 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Programa escuela siempre 

abierta (X35). 

H36 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Programa  nacional de 

inglés en educación básica (X36) 

H37 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Programa nacional de 

lectura (X37). 

H38 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Programa Ver bien para 

aprender mejor (X38) 

H39 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Consejo de participación 

social (X39) 

H40 

Puntaje integrado de la prueba ENLACE (Y) está 

relacionado con la variable Participación de padres en 

consejo escolar (X40 

Tabla 9. Hipótesis de trabajo 

 

6.3. Metodología y estructura general  

En base a la racionalidad del enfoque empírico -analítico de la 

ciencia, la investigación sigue el  proceso lógico del método científico, 

que con diferencias más o menos particulares y propias de la 

investigación educativa permitieron desar rollar los procedimientos 

siguientes:  

 La identificación, delimitación y planteamiento del  problema, 

en términos de la relación posible entre los índices de puntajes 

integrados sobre logro académico de los centros de educación 

secundaria determinados por la  prueba ENLACE Básica y las 

condiciones de operación de los centros escolares en el  Estado 

de Michoacán;  

 Insumos teóricos sobre evaluación del logro educativo y 

marginalidad;  

 La identificación de las variables independientes que 

potencialmente tienen efecto sobre el puntaje integrado 

determinado por ENLACE Básica;  

 La construcción de hipótesis de trabajo que cumplen la función 

de poner a prueba las relaciones planteadas entre la variable 

dependiente y las independientes;  

 La determinación de la población y la  muestra, la recolección y 

análisis estadístico de los datos;  

 Interpretación de los resultados y la contrastación de hipótesis,  

y 
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 La formulación de recomendaciones y una propuesta de 

intervención, ambas a partir de los resultados.  

Atendiendo a los objetivos de la investigación, su estructura y a 

los resultados disponibles de la prueba ENLACE básica, la metodología 

cuantitativa empleada se circunscribe a un meta -análisis que permite 

hacer síntesis cuanti tativas y cualitativas de lo ya investigado, resituar e l 

estado de la cuestión y llegar, o intentar llegar, a una generalización de 

los resultados obtenidos.  El meta -análisis es,  por tanto,  “una 

investigación sobre investigaciones” (Morales, 1993, p.  191) que 

constituye una pieza clave al definir procedimiento s de análisis de datos 

extraídos de los trabajos de investigación revisados, con el fin de 

obtener conclusiones estadísticas a partir de ellos.  

El procedimiento a seguir para evitar los sesgos de publicación y 

autor ha sido el empleo de las estrategias gen erales aplicadas a la 

metodología meta-analítica (Marín, Sánchez, Huedo y Fernández, 2007): 

1. Promediar resultados a través de los estudios, 2. Evaluar la 

heterogeneidad de los resultados y 3.  Formular modelos explicativos de 

la heterogeneidad en caso de confirmarse, en función de las 

característ icas diferencias de los estudios analizados. Además, el 

parámetro de medida que empleado para combinar los diferentes estudios 

es la diferencia de proporciones entre los grupos analizados.  

 

6.4. Población y participantes 

La población considerada es la que comprende las 1414 Escuelas 

Secundarias oficiales del  Estado de Michoacán. En esta cantidad se 

incluyen las cuatro modalidades: General , Particular,  Técnica y 

Telesecundaria.  

Sin embargo, para el año 2013, ENLACE Básica evaluó solo 698 

(49.3 %) y de estas solo 389 (27.5 %) se consideraron con resultados 

representativos de acuerdo a los cri terios del número de alumnos 

evaluados y por no existir  evidencia de que hubo prácticas deshonestas 

durante la aplicación.  

Al comparar las Secundarias representativas y las Secundarias 

censadas,  se identificó que solo 376 (26.5 %) podían ser consideradas 

como la población.  

La población resultante se distribuye de la siguiente manera: 185 

(49.2 %) Telesecundarias, 132 (35.1 %) Parti culares,  45 (12 %) Técnicas 

y 14 (3.7 %) Generales.   

Debido a la disponibilidad de los datos se considera innecesario el  

cálculo de una muestra ya que se utilizará el 100 % de los datos. La 

Gráfica 35 resume lo anterior.  
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Gráf ica 35 .Población y muestra de secundarias de Michoacán en e l  2013.  

Fuente:  Elaboración propia con datos de ENLACE (2013) .  

 

6.5.  Técnicas e instrumento de recogida de información  

La recogida de información para los datos de la variable 

dependiente (Y) se real izó por medio de la base de datos de la prueba 

ENLACE ubicada en el portal de internet de la propia prueba, ubicada en 

la sección de educación básica y en específico en el  apartado 1.  

Por otro lado, para lo datos correspondientes a las variables 

independientes (X´s) se utilizó la base de datos del Censo de escuelas, 

maestros y alumnos de educación básica y especial . Dicho censo lo 

elabora el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI) y se 

ubica en su portal  de internet 2.  

Las bases de datos en ambos casos son de tipo OLAP (On Line 

Analytical Processing ).  Una base de datos OLAP mantiene sus datos sin 

modificaciones,  cambios, inserciones y tampoco eliminaciones. 

Básicamente son una fuente de consulta de datos ya recogidos y 

presentados en forma estructurada por medio de tablas.  

La base de datos de la prueba ENLACE Básica incluye datos 

continuos, discretos y categoriales los cuales se estructuran en los 

elementos de la Tabla 10.  

CLAVE DESCRIPCIÓN 

REPRESENTATIVO 
Cumple con los cr i ter ios  de 

representat iv idad.  

NIVEL Nivel  educat ivo  

                                            

1 Otros cr i ter ios de consulta” pueden consul tarse :  http : / /goo.gl /nZ3UZT   

2 Base de datos de l  Ins t i tuto  Nacional  de Estadís t ica y Geografía  ( INEGI)  disponible 

en:  ht tp: / /goo .gl /ggXk4M  

http://goo.gl/nZ3UZT
http://goo.gl/ggXk4M
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MODALIDAD Tipo de secundar ia  

ÍNDICE DE 

MARGINACIÓN 

Índ ice de marginación de acuerdo a 

CONAPO 

ENTIDAD Entidad federat iva  

CCT Clave del  centro  de trabajo  

NOMBRE_CT  Nombre del  centro  de trabajo  

TURNO Turno  de as is tenc ia en n úmero  

N_TURNO Turno  de as is tenc ia en categor ía  

NOMBRE_MUN Nombre del  munic ipio  

NOMBRE_LOC Nombre de la  local idad  

EVALUADOS Cantidad de alumnos evaluados  

EXÁMENES A 

REVISIÓN 
Número de exámenes que necesi tan revisarse  

ASISTENCIA Porcentaje  de a lumnos q ue par t ic iparon  

PUNTAJE Resultado integrado de la  prueba  

Tabla 10. Elementos de la base de datos del puntaje de ENLACE 2013. 

 

En el  caso del censo, la base de datos también incluye datos 

continuos, discretos y categoriales los cua les se estructuran en los 

elementos de la Tabla 11.  

CLAVE DESCRIPCIÓN 

ENT Entidad  

NOM_ENT Nombre de Ent idad  

MUN Munic ipio  

NOM_MUN Nombre de Munic ipio  

LOC Local idad  

NOM_LOC Nombre de Local idad  

AGEB Ageb  

MZA Manzana  

ID_INM Identi f icador  único de l  in mueble  

ID_CENTRAB  Identi f icador  único de CT  

CLAVE_CT  Clave del  CT  

NIVEL 
Nivel  de l  CT después de  ver i f icar  con e l  

direc tor  de la  escuela  

MODALIDAD 
Modal idad del  CT después de ver i ficar  con 

el  di rec tor  de la  escuela  

TURNO 
Turno  del  CT después de ver i f ic ar  con el  

direc tor  de la  escuela  

NOMBRECT  Nombre del  CT  

ENT_ADMON Entidad de adminis tración del  CT  

CONTROL Sostenimiento del  Centro de Trabajo  

P4A 
Tipo de via l idad (ca l le ,  avenida ,  ca l lejón,  

carre tera  o  camino)  

P4B Nombre de la  vial idad  

P4C Número exter ior  

P4D Número inter ior  
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P4E 

Tipo de asentamiento (colonia,  

fracc ionamiento ,  barr io  o  unidad 

hab itacional)  

P4F Nombre del  asentamiento  

P4G Código  posta l  

P4H Entre la  via l idad  

P4I  Y la  via l idad  

P4J Via lidad poster ior  

P4K Descr ipción de la  ubicac ió n 

P148A Horar io  de entrada (Horas)  

P148B Horar io  de entrada (Minutos)  

P148C Horar io  de sa l ida (Horas)  

P148D Horar io  de sa l ida (Minutos)  

P148E Horar io  de retorno (Horas)  

P148F Horar io  de retorno (Minutos)  

P148G Horar io  de sa l ida (Horas)  

P148H Horar io  de sa l ida (Minutos)  

P149 
Recursos para el  pago de maestros  

(gobierno federa l)  

P150 
Recursos para el  pago de maestros  

(gobierno es ta tal)  

P151 
Recursos para el  pago de maestros  

(gobierno munic ipal )  

P152 
Recursos para el  pago de maestros  

(par t iculares)  

P153 
Recursos para el  pago de maestros  

(soc iedad de padres de famil ia)  

P154 
Recursos para el  pago de maestros  (Consejo 

Esco lar  de Part ic ipac ión Social )  

P155 
Recursos para el  pago de maestros  

(organismo autónomo)  

P156 
Recursos para el  pago de maestros  ( no 

sabe)  

P157 

Recursos de padres  de famil ia  o  del  

Consejo Esco lar  de  Part icipac ión Social  

para e l  pago de maestros  

P158 
Recursos para el  mantenimiento (gobierno 

federa l)  

P159 
Recursos para el  mantenimiento (gobierno 

es tatal)  

P160 
Recursos para el  mante nimiento (gobierno 

municipal)  

P161 
Recursos para el  mantenimiento 

(par t iculares)  

P162 
Recursos para el  mantenimiento ( soc iedad  

de padres de fami l ia)  

P163 
Recursos para el  mantenimiento (Consejo 

Esco lar  de Part ic ipac ión Social )  

P164 
Recursos para el  man tenimiento (organismo 

autónomo)  

P165 Recursos para el  mantenimiento (no sabe)  

P166 Alumnos inscr i tos en el  CT  

P167 Alumnos que  podrían a tenderse en el  CT  
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P168 Uso de todos los espacios  

P169 Uso de aulas para impar t ir  c lase  

P170 Uso de tal leres  

P171 Uso de aulas de  cómputo  

P172 Uso de aulas de  medios  

P173 Uso de labora tor ios  

P174 Uso de aulas de  enc iclomedia  

P175 Uso de of icinas  de d irección  

P176 Uso de of icinas  adminis trat ivas  

P177 Uso de dormi tor ios para  es tudiantes  

P178 
Uso de cuartos de  baño,  sanitar ios o  

letr inas para a lumnos  

P179 
Uso de cuartos de  baño,  sanitar ios o  

letr inas para a lumnos  

P180 
Uso de cuartos de  baño,  sanitar ios o  

letr inas para docentes o  adminis tra t ivos  

P181 Uso de lavamanos  

P182 Uso de bebederos  

P183 
Uso de aulas de  apoyo para educac ión 

especial  

P184 Uso de aulas de  terapia f ís ica  

P185 
Uso de aula de usos múl t iples por  personal  

o  alumnos  

P186 Uso de bib lio teca por  personal  o  a lumnos  

P187 Uso de aud itor io  por  personal  o  a lumnos  

P188 
Uso de sa la  aud iovisua l  por  pers onal  o  

alumnos  

P189 
Uso de cub ículos  o  sala  de maestros  por  

personal  o  alumnos  

P190 Uso de gimnasio por  personal  o  a lumnos  

P191 
Uso de a lberca o  chapoteadero por  personal  

o  alumnos  

P192 
Uso de canchas deport ivas por  personal  o  

alumnos  

P193 
Uso de zona  de juegos infanti les por  

personal  o  alumnos  

P194 Uso de arenero por  personal  o  a lumnos  

P195 
Uso de sa la  de  espera  o  el  pór t ico  por  

personal  o  alumnos  

P196 
Uso de pa tio  o  plaza cívica por  personal  o  

alumnos  

P197 
Uso de la  o f icina de supervisión de zona  

por  personal  o  alumnos  

P198 
Uso de minihogar  o  la  consejer ía  por  

personal  o  alumnos  

P199 
Uso de a lmacenes o  las bodegas  por  

personal  o  alumnos  

P200 
Uso de cuarto  de intendencia  por  personal  o  

alumnos  

P201 
Uso de casa de l  maestro  por  personal  o  

alumnos  

P202 
Uso de coopera tivas o  las cafeter ías  por  

personal  o  alumnos  
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P203 Uso de lavandería  por  personal  o  alumnos  

P204 Uso de cocina  por  personal  o  a lumnos  

P205 
Uso de comedor para a lumnos por  personal  

o  alumnos  

P206 
Uso de enfermer ía o  el  servic io  médi co por  

personal  o  alumnos  

P207 Uso del  aula de cómputo  por  alumnos  

P208 Uso del  aula de cómputo  por  docentes  

P209 
Uso del  aula de cómputo  por  

adminis tra t ivos o  d irec t ivos  

P210 Uso del  aula de medios por  alumnos  

P211 Uso del  aula de medios por  docentes  

P212 
Uso del  aula de medios por  adminis tra t ivos 

o  direc t ivos  

P213 Uso de la  sa la  de  audiovisual  por  alumnos  

P214 Uso de la  sa la  de  audiovisual  por  docentes  

P215 
Uso de la  sa la  de  audiovisual  por  

adminis tra t ivos o  d irec t ivos  

P216 
Todas las aulas cuent an con (pintarrón o 

pizarrón b lanco)  

P217 Pizarrones o  p intarrones  que hacen fa l ta  

P218 
Pizarrones o  p intarrones  que necesi tan 

reparac ión  

P219 
Disponib il idad de muebles para sentarse 

todos los a lumnos  

P220 
Número de a lumnos que no d isponen de un 

mueble  para sentarse  

P221 
Número de muebles para  sentarse que 

necesi tan reparación  

P222 
Disponib il idad de un mueble para apoyarse 

todos los a lumnos  

P223 
Número de a lumnos que no d isponen de un 

mueble para apoyarse  

P224 
Número de muebles para  apoyarse que 

necesi tan reparación  

P225 

Disponib il idad de un mueble para sentarse 

todos los a lumnos en los  tal leres  y 

labora tor ios  

P226 

Número de a lumnos que no d isponen de un 

mueble para sentarse  en los ta l leres y 

labora tor ios  

P227 

Número de muebles para  sentarse que 

necesi tan reparación en los ta l leres y 

labora tor ios  

P228 

Disponib il idad de un mueble para apoyarse 

todos los a lumnos en los  tal leres  y 

labora tor ios  

P229 

Número de a lumnos que no d isponen de un 

mueble para apoyarse en los  ta l leres y 

labora tor ios  

P230 

Número de muebles para  apoyarse que 

necesi tan reparación en los ta l leres y 

labora tor ios  

P231 
Disponib il idad de escr i tor io  o  mesa  para  el  

maestro  en todas  las aulas  
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P232 
Número de escr i tor ios o  mesas para  el  

maestro  que hacen fa l ta  

P233 
Número de escr i tor ios  o  mesas para  el  

maestro  que necesi tan reparac ión  

P234 
Disponib il idad de si l la  para e l  maestro  en 

todas las  aulas  para impart ir  c lases  

P235 
Número de si l las para e l  maestro  que hacen 

fa l ta  

P236 
Número de si l las para e l  maestro  que 

necesi tan reparación  

P237 Total  de proyectores o  cañones  

P238 
Número de proyectores o  cañones que  no 

funcionan  

P239 
Número de equipos  de enc ic lomedia que  no 

funcionan  

P240 
Disponib il idad de mobi l iar io  adap tado para 

alumnos con d iscapacidad  

P241 
Mobil iar io  adaptado  para alu mnos con 

discapacidad  que necesi ta  reparac ión  

P242 Impresoras Bra il le  en exis tenc ia  

P243 Impresoras Bra il le  que  requiere reparac ión  

P244 Programas y proyectos (Encic lomedia)  

P245 
Programas y proyectos (Escuelas de Bajo 

Rendimiento)  

P246 
Programas y proyectos (Escuelas de Tiempo 

Completo)  

P247 
Programas y proyectos (Fortalecimiento de l  

Servicio  de la  Educación Telesecundar ia)  

P248 
Programas y proyectos (Habi l idades 

Digita les para Todos)  

P249 

Programas y proyectos (Programa Asesor  

Técnico Pedagógico y  para la  Atención 

Educat iva a  la  Divers idad Social  

Lingüíst ica y Cul tura l)  

P250 
Programas y proyectos (Programa 

Desayunos Esco lares)  

P251 

Programas y proyectos (Programa de 

Acciones Compensa tor ias para Abat ir  e l  

Rezago Educat ivo en Educación Inicia l  y 

Básica)  

P252 

Programas y proyectos (Programa de 

Educación Inicial  y Básica para la  

Población Rural  e  Ind ígena,  antes 

FIDUCAR)  

P253 

Programas y proyectos (Programa de 

Educación Primaria  para  Niñas y Niños  

Migrantes)  

P254 
Programas y proyectos (Programa Esc uela 

Segura)  

P255 
Programas y proyectos (Programa de 

Infraestructura  "Mejores  Escuelas")  

P256 
Programas y proyectos (Programa Escuelas 

de Cal idad)  

P257 
Programas y proyectos (Programa Escuela 

Siempre Abier ta )  

P258 
Programas y proyectos (Programa 

Emergente para la  Mejora del  Logro 
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Educat ivo)  

P259 

Programas y proyectos (Programa 

Fortalecimiento de la  Educación Especia l  y 

de la  Integrac ión Educat iva)  

P260 
Programas y proyectos (Programa Nacional  

de Inglés en Educación Básica)  

P261 
Programas y proyectos (Programa Nacional  

de Lectura)  

P262 
Programas y proyectos (Programa Ver  Bien 

para Aprender  Mejor)  

P263 

Programas y proyectos (Proyecto 

Mejoramiento del  Logro  Educativo en 

Escuelas Pr imar ias Mult igrado)  

P264A Existencia  de o tros  programas  

P264B 
Existencia  de o tros  programas (especi f ica  

programa 1)  

P264C 
Existencia  de o tros  programas (especi f ica  

programa 2)  

P264D 
Existencia  de o tros  programas (especi f ica  

programa 3)  

P265 Servicio  de consulta  y/o  prés tamo de l ibros  

P266 
Alimentac ión de los niños en el  Centro de 

Trabajo 

P267A Pago de al imentos (Padres de fami l ia)  

P267B 
Pago de al imentos (Consejo Esco lar  de 

Part ic ipación Socia l)  

P267C Pago de al imentos (Gobierno  municipa l)  

P267D Pago de al imentos (Gobierno  esta ta l)  

P267E Pago de al imentos (Gobierno  f ederal)  

P267F Pago de al imentos (Asociac ión Civil)  

P267G Pago de al imentos (Otro)  

P267H Pago de al imentos (No espec i ficado)  

P268 Acceso a internet  

P269 Acceso a internet  de los  alumnos  

P270 Acceso a internet  de los  docentes  

P271 
Acceso a internet  de  los  adminis tra t ivos o  

direc t ivos  

P272 Tipo de conexión  

P273 Velocidad  de conexión  

P274 Ancho de  banda  

P275 Megabytes de l  ancho  de banda  

P276 
Total  de equipos de cómputo en e l  Centro 

de Trabajo  

P277 Total  de equipos de cómputo que si rven  

P278 
Total  de equipos de cómputo portát i les,  

laptop o  tab le tas que  s irven  

P279 
Total  de equipos de cómputo de escr i tor io  

que  s irven  

P280 
Total  de equipos de cómputo de escr i tor io  

con pantal la  p lana  

P281 
Total  de equipos de cómputo que usan los 

docentes  
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P282 
Total  de equipos de cómputo que usa el  

personal  ad minis tra t ivos  

P283 
Total  de equipos de cómputo que usan los 

alumnos  

P284 
Adquisición de computadoras (SEP o el  

gob ierno federa l)  

P285 
Adquisición de computadoras (autor idad 

educat iva o  el  gobierno es tatal  o  m unicipa l)  

P286 
Adquisición de computadoras ( recursos 

pr ivados propios del  Cent ro de Trabajo)  

P287 
Adquisición de computadoras (con 

aportaciones de los padres de fami l ia)  

P288 
Adquisición de computadoras (por  una 

ins t i tuc ión pr ivada)  

P289A Adquisición d e computadoras (o tro)  

P289B 
Adquisición de computadoras (o tro)  

(especi f ica)  

P290 Consejo Esco lar  de  Part icipac ión Social  

P291 
Inscr ipc ión en el  Regist ro  Públ ico de 

Consejos Escolares  

P292 Total  de integrantes de l  Consejo  

P293 Presidente  del  Consejo  

P294 Total  de padres de fami l ia  en el  Consejo  

P295 Total  de maestros en e l  Consejo  

P296 Sociedad de Padres de Famil ia  

P297 
Part ic ipación del  pres idente de padres de 

fami lia  en e l  Consejo  

P298A 
Datos del  contacto del  Centro de  Trabajo 

( telé fono)  

P298B 
Datos del  contacto del  Centro de  Trabajo 

(extensión)  

P298C 
Datos del  contacto del  Centro de  Trabajo 

(no t iene)  

P299A 
Correo  elec trónico  del  Centro de  Trabajo 

(especi f ica)  

P299B 
Correo  elec trónico  del  Centro de  Trabajo 

(no t iene)  

P300A 
Página WEB del  Centro de Trabajo 

(especi f ica)  

P300B 
Página WEB del  Centro de Trabajo (no 

t iene)  

P301 Personal  en Centros de  Trabajo censados  

P302 
Personal  masculino  en Centros de Trabajo 

censados  

P303 
Personal  femenino en Centros de Trabajo 

censados  

P304 Personal  sin espec i ficac ión de sexo  

P305 Director  de escuela  

P306 Director  de escuela (hombre)  

P307 Director  de escuela (mujer)  

P308 
Director  de escuela ( sin especi f icación de 

sexo)  

P309 Director  de escuela con grupo  

P310 Director  de escuela con grupo (ho mbre)  
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P311 Director  de escuela con grupo (mujer )  

P312 
Director  de escuela con grupo ( s in 

especi f icación de sexo)  

P313 Maestro  frente a  grupo  

P314 Maestro  frente a  grupo (hombre)  

P315 Maestro  frente a  grupo (mujer)  

P316 
Maestro  frente a  grupo ( sin espec i ficac i ón 

de sexo)  

P317 Personal  con o tras funciones  

P318 Personal  con o tras funciones (ho mbre)  

P319 Personal  con o tras funciones (mujer )  

P320 
Personal  con o tras funciones  (s in 

especi f icación de sexo)  

P321 Personal  con función no  especi f icada  

P322 
Personal  con función no  especi f icada 

(hombre)  

P323 
Personal  con función no  especi f icada 

(mujer)  

P324 
Personal  sin espec i ficac ión en función ni  en 

sexo  

P325 
Total  de alumnos en centros  de trabajo 

censados  

P326 
Total  de alumnos en centros  de trabajo 

censados (ho mbres)  

P327 
Total  de alumnos en centros  de trabajo 

censados (mujeres)  

P328 Alumnos de  pr imer  grado  

P329 Alumnos de  pr imer  grado (hombres)  

P330 Alumnos de  pr imer  grado (mujeres)  

P331 Alumnos de  segundo grado  

P332 Alumnos de  segundo grado (hombres)  

P333 Alumnos de  segundo grado (mujeres)  

P334 Alumnos de  te rcer  grado  

P335 Alumnos de  te rcer  grado  (hombres)  

P336 Alumnos de  te rcer  grado  (mujeres)  

P337 Alumnos de  cuar to  grado  

P338 Alumnos de  cuar to  grado (hombres)  

P339 Alumnos de  cuar to  grado (mujeres )  

P340 Alumnos de  quinto grado  

P341 Alumnos de  quinto grado (hombres)  

P342 Alumnos de  quinto grado (mujeres)  

P343 Alumnos de  sexto grado  

P344 Alumnos de  sexto grado  (hombres)  

P345 Alumnos de  sexto grado  (mujeres)  

P346 Alumnos de  sépt imo grado  

P347 Alumnos de  sépt imo grado (hombres)  

P348 Alumnos de  sépt imo grado (mujeres)  

P349 Alumnos de  octavo grado  
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P350 Alumnos de  octavo grado (hombres)  

P351 Alumnos de  octavo grado (mujeres)  

P352 Alumnos de  noveno grado  

P353 Alumnos de  noveno grado (hombres)  

P354 Alumnos de  noveno grado (mujeres)  

P355 Alumnos de  grado L  

P356 Total  de alumnos de l   grado L (hombres)  

P357 Total  de alumnos de l   grado L (mujeres)  

P358 Alumnos de l  grado M  

P359 Alumnos de l   grado M (hombres)  

P360 Alumnos de l  grado M (mujeres)  

P361 Alumnos de l  grado T  

P362 Alumnos de l   grado T  (hombres)  

P363 Alumnos de l  grado T  (mujeres)  

P364 Relac ión hombres -mujeres  

Tabla 11. Elementos de la base de datos del censo de escuelas. 

El análisis estadístico de los datos s e realizó en tres formas: 

análisis descriptivo, análisis inferencial y finalmente análisis de 

regresión.  

El análisis descriptivo permite identificar la presencia de posibles 

errores en la captura de los datos, dichos errores pueden ser valores 

faltantes o datos atípicos. En este caso se utiliza para tener  una 

aproximación gráfica a la distribución de probabil idad que ajustan a los 

datos y la media,  mediana, moda, varianza, desviación estándar,  sesgo, 

kurtosis , valor mínimo, valor máximo, cuartiles y los diagramas de caja.  

Por otro lado, el análisis inferencial  es una técnica de la cual se 

obtienen generalizaciones o se toman decisiones con base a información 

parcial o incompleta obtenida mediante técnicas descriptivas.  Se utiliza 

para resolver problemas de estimación y contraste de hipótesis.  En este 

caso se utilizan gráficos de intervalos de confianza por su capacidad de 

comparación de grupos de datos y establecer si existen diferencias 

significativas entre estos.  

En el caso del análisis de regresión, se considera útil debido a la 

capacidad de identificar la dirección, el tamaño y la significancia 

estadística de la relación de una variabl e dependiente y una 

independiente. En este caso se utilizó de manera múltiple para identificar 

interacciones entre las variables independientes que pudieran tener 

efecto con la dependiente.  

 

6.6. Tratamiento de la información  

El proceso seguido para aborda r el  tratamiento de la información 

ha sido el siguiente:  

1.  Ingresar al portal de internet de ENLACE en 

www.enlace.gob.mx.  

http://www.hrc.es/bioest/Introducion_est.html
http://www.hrc.es/bioest/Introducion_ch.html
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2.  Seleccionar el  apartado de ENLACE Básica.  

3.  Seleccionar la entidad federativa Michoacán.  

4.  Seleccionar el  criterio de ordenamiento de Puntaj e 2013.  

5.  Identificar la base de datos correspondiente al Estado de 

Michoacán de ENLACE Básica 2013.  

6.  Presionar el botón “CONSULTAR”  

7.  Descargar el  archivo S16V1en formato XLS.  

8.  Abrir  en Excel el  archivo S16V1 y fi ltrar la columna A 

(representativo) con el crite rio “S”.  

9.  Ingresar  al portal  de internet de INEGI en 

http://cemabe.inegi.org.mx/ .  

10.  Seleccionar Michoacán de Ocampo en la pestaña de 

Resultado definitivos.  

11.  Presionar el botón Consultar de la pestaña de Descarga de 

datos: inmuebles  y centros de trabajo.  

12.  Seleccionar el  hipervínculo 16 Michoacán de Ocampo. 

13.  Seleccionar el hipervínculo Cemabe 16_csv.zip y abrir la 

carpeta comprimida.  

14.  Descargar los archivos TR_CENTROS_16.CSV y 

TR_Inmuebles_16.CSV. 

15.  Abrir en MS Excel el archivo TR_CENTROS_16.CSV y 

filtrar las columnas NOM_ENT y Nivel con los criterios de 

Michoacán de Ocampo y el número 2 respectivamente.  

16.  Abrir en MS Excel el archivo TR_CENTROS_16.CSV y 

filtrar las columnas NOM_ENT y P3 con los criterios de 

Michoacán de Ocampo y el número 2 respectivamente.  

17.  Combinar los archivos filtrados en uno solo. Evitando 

duplicar las columnas con la misma información.  

18.  Identificar en el  archivo combinado las Secundarias que 

reportan resultado significativo en el archivo S16V1 y 

combinarlos en nuevo archivo llamado Base de datos.  

19.  Eliminar del archivo Base de datos  todas las Secundarias que 

no tienen los datos de ambos archivos.  

20.  Seleccionar en el archivo Base de datos las características 

medidas que serán consideradas como variables independientes.  

Además de identifica el valor del puntaje integrado 2013 como 

la variable dependiente.  

21.  Analizar de forma descriptiva los datos continuos de la  Base 

de datos por medio del resumen gráfico del programa 

informático Minitab 15.  

http://cemabe.inegi.org.mx/
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22.  Analizar de forma descrip tiva los datos discretos y 

categoriales de la Base de datos por medio de gráficas 

circulares del programa informático Minitab 15.  

23.  Analizar de forma inferencial la relación entre la variable 

dependiente y cada una de las independientes por medio del 

Diagrama de dispersión, el coeficiente de correlación de 

Pearson, Intervalos de confianza y el  Análisis de regresión del 

programa informático Minitab 15.  

24.  Analizar de forma inferencial la relación entre la variable 

dependiente y todas las independientes  que sean continuas por 

medio del Análisis de regresión del programa informático 

Minitab 15.  

25.  Interpretar los resultados de los análisis y contrastar las 

hipótesis definiendo si son aceptadas, rechazadas o inconclusas.  

 

Análisis reflexivo  

Dentro del desarrollo del  capítulo se explicó la preocupación 

investigativa de este sustentante, la cual fue basada en los resultados de 

pruebas internacionales, la deserción en el nivel secundaria y el 

analfabetismo registrado en Michoacán. Sin embargo, el diseño general  

de la prueba estuvo delimitada a los resultados publicados sobre la 

prueba ENLACE Básica.  

Entre estos limitantes se encuentra el  que el tamaño de la 

población en estudio  se fue reduciendo cada año debido a la oposición 

sistemática del grupo sindical  dominante  en el estado. 

La situación anterior impidió hacer un análisis estratificado por 

cada municipio del  estado. Además de que el número de alumnos 

evaluados se vio afectado debido a las movilizaciones sociales con las 

que protestaron y que afectaron la asistencia de l os alumnos e incluso de 

docentes.  

Por otro lado, el t ipo de datos disponible también limitó los 

análisis estadísticos disponibles.  Esto se explica por el  tipo de datos 

recogidos en ENLACE Básica, si bien se tienen datos continuos, también 

se tienen discretos. Sería deseable y posible contar con todos los datos 

continuos posibles y los menos discretos.  

Evidentemente una investigación de campo hubiera evitado lo 

mencionado anteriormente. De hecho, inicialmente el interés de este 

sustentante era hacerla ,  sin embargo, el  contexto de inseguridad que se 

vive en algunas regiones del estado fue motivo suficiente para 

descartarlo.  
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Introducción 

Comenzamos este capítulo con los  principales estadísticos 

descriptivos  de los datos obtenidos.  Se presentan para el  caso de los 

datos continuos en forma de un resumen gráfico comenzando con un 

histograma, una gráfica de caja y otra de intervalos.  Adicionalmente  se 

presenta una prueba de normalidad por el  método de Anderson Darling y 

también se incluye los valores de la media, desviación estándar varianza, 

sesgo, kurtosis ,  número de datos, mínimo, primer cuartil,  mediana, tercer 

cuartil y máximo.  

Posteriormente y para el caso de los datos discretos y categoriales 

se presentan por medio de diagramas circulares donde se representa su 

frecuencia relativa.  

Después del análisis descriptivo se aborda el  análisis inferencial 

de los datos.  Considerando que la diferencia en el  tipo de datos, 

nuevamente son tratados de forma diferenciada.   

En el caso de los datos categoriales se utilizan  gráficas de 

intervalos de confianza para la media al 95% de confianza.  

Por otro lado, los datos continuos se analizan por medio de una 

gráfica de dispersión con línea de regresión y el cálculo del coeficiente 

de correlación de Pearson. Este análisis solo considera relaciones 

individuales entre la variable dependiente y la independiente.  

El análisis combinado de los datos continuos se realiza por medio 

de un análisis de regresión múltiple.  El valor de significancia utilizado 

es de 5 %. 

Después de completar los análisis de datos mencionados, se 

presenta la contrastación de hipótesis correspondiente.  

El capítulo concluye con una reflexión sobre lo trabajado y los 

resultados obtenidos.  
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7.1. Análisis descriptivo  

El anál isis del puntaje integrado se realiza mediante el resumen de 

estadísticas básicas presentado en la Gráfica 36.  

Se puede resaltar que los datos no ajustan a una distribución 

normal, el coeficiente de variación es de 12.8 por ciento y un ligero 

sesgo a la derecha debido a valores atípicos.  

Los intervalos de confianza de la media y la mediana se traslapan,  

pero los estadísticos de posición son claramente separados.  

660600540480420360

Mediana

Media

480470460

1er cuartil 429.10

Mediana 463.37

3er cuartil 503.47

Máximo 680.31

466.56 478.82

455.72 469.99

56.42 65.12

A -cuadrado 5.14

V alor P < 0.005

Media 472.69

Desv .Est. 60.46

V arianza 3655.22

Sesgo 0.926273

Kurtosis 0.921427

N 376

Mínimo 339.61

Prueba de normalidad de A nderson-Darling

Interv alo de confianza de 95% para la media

Interv alo de confianza de 95% para la mediana

Interv alo de confianza de 95% para la desv iación estándar
Intervalos de confianza de 95%

Resumen para Y = PUNTAJE 2013

 

Gráf ica 36 .  Resumen de l  puntaje  integrado de ENLACE 2013 en Michoac án.  

Fuente:  Elaboración propia con datos de ENLACE (2013) .  

 

Las distribuciones de secundarias por modalid ad se presentan en la  

Gráfica 37. Se puede apreciar que las telesecundarias concentran 

prácticamente la mitad del  total  mientras que las particulares,  técnicas y 

generales integran la mitad restante.  
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Distribución de secundarias por modalidad (X1) en ENLACE
Michoacán 2013

 

Gráf ica 37 .  Dis tribución de secundarias por modalidad.   

Fuente:  Elaboración propia con datos de ENLACE (2013) .  

 

En relación a la distribución de las secundarias por índice de 

marginación, se observa que la categoría de “muy alto” es mucho más 

baja que las restantes las cuales son muy parecidas entre sí. La Gráfica 

38 muestra en detalle lo descrito.  
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Michoacán 2013

 

Gráf ica 38 .  Dis tribución de secundarias por índice de m arginación.   

Fuente:  Elaboración propia con datos de ENLACE (2013) .  

 



 Análi sis      
de resu ltados  

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
298 

LL OO GG RR OO   AA CC AA DD ÉÉ MM II CC OO   EE NN   EE SS CC UU EE LL AA SS   SS EE CC UU NN DD AA RR II AA SS   DD EE LL   EE SS TT AA DD OO   DD EE   MM II CC HH OO AA CC ÁÁ NN   (( MM ÉÉ XX II CC OO ))   

CC AA PP ÍÍ TT UU LL OO   

77  
MARCO  
EMPÍRICO  

La Gráfica 39 muestra que la mayoría de las secundarias  

consideradas corresponde al turno matutino y las de turno vespertino son 

prácticamente el  menos.  

 

VESPERTINO
2.9%

MATUTINO
96.8%

DISCONTINUO
0.3%

Distribución de secundarias por turno (X3)
Michoacán 2013

 

Gráf ica 39 .  Dis tribución de secundarias por turno .  

Fuente:  Elaboración  propia con datos de ENLACE (2013) .  

 

El resumen de la asistencia de la evaluación en la Gráfica 40 

muestran que los datos no son normales y no hay presencia de datos 

atípicos lo cual favorece  el  traslape entre los intervalos de confianza de 

la media y la mediana.  
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Gráfica 40.  Porcenta je de as istencia a  la  evaluación.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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El resumen de maestros frente a grupo revela que los datos no son 

normales, están sesgados a la izquierda por la presencia de datos atípicos 

y los intervalos de confianza de la media y la mediana se traslapan. En la 

Gráfica 41 se presentan los detalles.  
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Gráfica 41.  Porcenta je de  maestros f rente a  grupo.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 42, se muestra el  resumen de las estadísticas básicas 

del % de docentes con formación normalista.  Se destaca que los datos no 

son normales, no hay datos  atípicos y los intervalos de confianza de la 

media y mediana no se traslapan.  
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Gráfica 42.  Porcenta je de docen tes con formación normalis ta .   

Fuente:  Elaboración  propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En el caso de la utilización de las instalaciones, la Gráfica 43 

muestra los datos no son normales,  los intervalos de confianza de la 

media y mediana se traslapan debido a la presencia de datos atípicos que 

generan un sesgo a la derecha.  
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Gráfica 43.  Porcenta je de uti l i zación de insta laciones.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

La tasa de computadoras por alumno permite observar no se tienen 

datos normales, existe un alto sesgo a la izquierda debido a la presencia 

de datos atípicos . La Gráfica 44 muestra los detalles.  
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Gráfica 44.  Tasa de computadoras por a lumno.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 45, se identifica que no hay normalidad en los datos, 

el sesgo es marcado a la izquierda y hay datos atípicos extremos lo que 

influye en que los intervalos de confianza de media y mediana no se 

traslapen.  
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Gráfica 45.  A lumnos promedio  por au la.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 46, se encuentra el  resumen de la tasa de 

computadoras por docente.  Los datos no son normales, se encuentran 

sesgados a la izquierda y varios puntos atípicos extremos lo que provoca 

que los intervalos de la media y mediana no se traslapen.  
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Gráfica 46.  Tasa de computadoras por docente.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 47, se presentan las estadísticas básicas de los datos 

que representan el promedio de alumnos por aula. Los datos no son 

normales ya que están sesgados a la izquierda, hay varios datos atípicos 

y los intervalos de media y mediana no se traslapan.  
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Gráfica 47.  A lumnos promedio  por au la.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 48, se encuentra las estadísticas básicas de los 

alumnos promedio por taller, los datos no son normales y el  sesgo a la 

izquierda es muy marcado. Los valores atípicos están evitan la formación 

de cuartiles y el traslape de los intervalos.  
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Gráfica  48.  A lumnos promedio  por tal ler.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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Las estadísticas básicas del promedio de alumnos por  laboratorio 

se muestran en la Gráfica 49. Los datos no son normales,  la presencia de 

datos atípicos y el sesgo a la izquierda es evidente. La primera clase del  

histograma representa la ausencia de laboratorios en la mayoría de las 

secundarias.  
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Gráfica 49.  A lumnos promedio  por laboratorio .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 50, se encuentra el  diagrama circular que representa 

a los datos que representan al número de aulas de medios,  se resalta que 

prácticamente el  70% de los casos no cuenta con alguna.  
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Gráfica 50.  Secundarias  por au la de medios .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 51, se encuentra el  diagrama circular que 

representan al  número de secundarias con acceso a internet, se resalta 

que prácticamente la mitad de estas cuentan el  servicio y la mitad no.  
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Gráfica 51.  Secundarias  por acceso a internet .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 52, se encuentra el diagrama circular que representan 

al  número de secundarias por tipo de inmueble, se resalta que el 

porcentaje de instalaciones en la categoría de “adaptadas”.  
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Gráfica 52.  Secundarias  por t ipo de inmueble.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 53, se encuentra el diagrama circular que representan 

al  número de secundarias con biblioteca,  se resalta que prácticamente 

más mitad de estas no cuentan con una biblioteca.  
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Distribución de secundarias por disponibibilidad de biblioteca (X17)

 

Gráfica 53.  Secundarias  por d isponibi l idad  de b ibli o teca.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 54, se encuentra el diagrama circular que representan 

al  número de secundarias con biblioteca,  se resalta que prácticamente 

más mitad de estas no cuentan con una biblioteca.  
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Gráfica 54.  Secundarias  por d isponibi l idad  de auditorio .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 55, se encuentra el diagrama circular que representan 

al  número de secundarias con sala audiovisual,  se resalta que 

prácticamente la mayoría no cuentan con una.  
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Gráfica 55.  Secundarias  por d isponibi l idad  de sala audiov isual .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 56, se encuentra el diagrama circul ar que representan 

al número de secundarias con cubículos o sala de maestros, se resalta que 

tres cuartas partes no cuentan con una.  
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Gráfica 56.  Secundarias  por cub ícu los o  sala de  maestros.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 57, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias con canchas deportivas, se resalta que 

prácticamente tres cuartas partes si cuentan con estas.  
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Gráfica 57.  Secunda rias  por d isponibi l idad  de canchas deportivas .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 58, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias con patio cívico, se resalta que prácticamente 

tres cuartas partes si  cuentan con este.  
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Gráfica 58.  Secundarias  por d isponibi l idad  de patio  c ív ico.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 59, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias con servicio de comedor, se resalta que la 

mayoría no cuentan con este.  
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Distribución de secudarias por disponibilidad de comedor (X23)

 

Gráfica 59.  Secundarias  por d isponibi l idad  de comedor.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 60, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias con servicio de enfermería, se resalta que la 

mayoría no cuentan con estas.  

 

SI
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Distribución de secundarias por disponibilidad de enfermería (X24)
Michoacán 2013

 

Gráfica 60.  Secundarias  por d isponibi l idad  de enfermería.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 61, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias con el programa “Enciclomedia”, se resalta que 

la mayoría no cuenta con este.  
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14.9%

NO
85.1%

Distribución de secundarias por disponibilid de programa Enclicomedia (X25)

 

Gráfica 61.  Secundarias  por d isp onibi l idad  de Encic lomedia.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 62, se encuentra el diagrama circular que representan 

al  número de secundarias con programa de tiempo completo,  se resalta la 

mayoría no cuentan con este.  
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Distribución de secundarias por disponibilidad de programa de tiempo completo (X26)

Michoacán 2013

 

Gráfica 62.  Secundarias  con el  programa de t iempo comple to.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 63, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de Telesecundarias con programa de fortalecimiento, se resalta 

la mayoría no cuentan con este.  
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Secundarias con el programa de fortalecimiento de Telesecundaria (X27)
Michoacán 2013

 

Gráfica 63.  Secundarias  con el  programa de fortalec imiento .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

En la Gráfica 64, se encuentra el diagrama circular  que representan 

al número de secundarias con programa de habilidades digitales, se 

resalta la mayoría no cuentan con este.  
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6.4%
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93.6%

Secundarias con el programa de habilidades digitales (X28)

Michoacán 2013

 

Gráfica 64.  Secundarias  con el  programa de habil idades dig ita les.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 65, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias con Asesor técnico -pedagógico, se resalta la 

mayoría no cuentan con uno.  

 

SI
2.1%

NO
97.9%

Secundarias con Asesor técnico pedagógico (X29)
Michoacán 2013

 

Gráfica 65.  Secundarias  con Asesor  técnico  pedagógico.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 66, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias con desayunos escolares, se resalta la mayoría 

no cuentan con este servicio.  

SI
6.1%

NO
93.9%

Secundarias con programa de desayunos escolares (X30)
Michoacán 2013

 

Gráfica 66.  Secundarias  con el  programa de desayunos escolares.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 67, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias que participan en el Programa d e Acciones 

Compensatorias para Abatir el Rezago Educativo en la Educación Inicial  

y Básica (PAREIB), se resalta la mayoría no cuentan con este.  

 

SI
3.2%

NO
96.8%

Michoacán 2013

Secundarias con PAREIB (X31)

 

Gráfica 67.  Secundarias  con PAREIB.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE  (2013) .  

 

En la Gráfica 68, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias que participan en el Programa de Escuela 

Segura, se resalta que tres cuartas partes no participan en este.  

SI
23.4%

NO
76.6%

Secundarias con Programa de Escuela Segura (X32)

Michoacán 2013

 

Gráfica 68.  Secundarias  con Programa escuela  segura.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 69, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias que participan en el Programa de 

Infraestructura, se resalta que la mayo ría no participan en este.  

 

SI
4.0%

NO
96.0%

Secundarias con programa de infraestructura (X33)
Michoacán 2013

 

Gráfica 69.  Secundarias  con programa de infraestruc tura.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 70, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias que participan en el Programa de Escuelas de 

Calidad, se resalta que dos terceras partes no participan en este.  

SI
34.3%

NO
65.7%

Michoacán 2013

Secundarias con programa de escuelas de calidad (X34)

 

Gráfica 70.  Secundarias  con Programa Escuelas  de Cal idad.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (20 13) .  



 Análi sis      
de resu ltados  

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
314 

LL OO GG RR OO   AA CC AA DD ÉÉ MM II CC OO   EE NN   EE SS CC UU EE LL AA SS   SS EE CC UU NN DD AA RR II AA SS   DD EE LL   EE SS TT AA DD OO   DD EE   MM II CC HH OO AA CC ÁÁ NN   (( MM ÉÉ XX II CC OO ))   

CC AA PP ÍÍ TT UU LL OO   

77  
MARCO  
EMPÍRICO  

En la Gráfica 71, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias que participan en el Programa de Escuela 

Siempre Abierta, se resalta que la mayoría no participan en este.  

 

SI
4.3%

NO
95.7%

Secundarias con programa Escuela Siempre Abierta (X35)

Michoacán 2013

 

Gráfica 71.  Secundaria s  con Programa de  Escuela Siempre Abier ta .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 72, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias que participan en el Programa Nacional de 

Inglés en Educación Básica (PNIEB), se resalta que la mayoría no 

participan en este.  

SI
5.9%

NO
94.1%

Secundarias con PENIEB (X36)
Michoacán 2013

 

Gráfica 72.  Secundarias  con PENIEB.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 73, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias que participan en el Programa Nacional de 

Lectura (PNL), se resalta que la mayoría no participan en este.  

 

SI
32.4%

NO
67.6%

Secundarias con Programa Nacional de Lectura (X37)
Michoacán 2013

 

Gráfica 73.  Secundarias  con Programa Nacional  de Lectura.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de E NLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 74, se encuentra el diagrama circular que representan 

al número de secundarias que participan en el Programa Ver Bien para 

Aprender Mejor (VBPAM), se resalta que más de dos terceras partes no 

participan en este.  

SI
27.9%

NO
72.1%

Secundarias con programa VBPAM (X38)
Michoacán 2013

 

Gráfica 74.  Secundarias  con VBPAM.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 75, se encuentra el diagrama circular que representan 

al  número de secundarias que cuentan con un Consejo de participación 

social , se resalta que más de la mitad cuentan en este.  
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61.4%

NO
38.6%

Secundarias con Consejo de Participación Social (X39)
Michoacán 2013

 

Gráfica 75.  Secundarias  con Consejo de Part ic ipación Social .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la Gráfica 76, se encuentra el diagrama circular que representan 

al  número de secundarias en el  que los padres participan en el consejo 

escolar, se resalta que más de la mitad no participan en este.  

SI
46.8%

NO
53.2%

Secundarias con padres en Consejo Escolar (X40)
Michoacán 2013

 

Gráfica 76.  Secundarias  con padres en consejo esco lar .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  d e ENLACE (2013) .  
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7.2. Análisis inferencial  

El análisis inferencial de los datos se realiza debido a que los 

estadísticos descriptivos util izados en la sección anterior no son 

suficientes para poder alcanzar los objetivos de la investigación ni para 

contestar el planteamiento inicial .  

Debido a que en los datos obtenidos se presentan tanto del tipo 

continuos como discretos se deben de tratar de manera diferenciada.  

En el caso de los Continuos, se analizarán por medio de un 

diagrama de dispersión, el coefici ente de correlación de Pearson y un 

análisis de regresión.  

El cri terio de referencia para el coeficiente de correlación de 

Pearson será un valor mayor o igual a 0.70 con un nivel de significancia 

menor al  5%.  

En el caso del análisis de regresión se utiliza rá un nivel  de 

significación menor o igual al 5% para definir la significancia 

estadística de las variables independientes, además de considerar el  

coeficiente de determinación “R” cuadrado ajustado como el valor de 

referencia de la variación explicada por  las variables independientes.  

En el caso de los datos discretos se utilizarán intervalos de 

confianza al  95% para la media de la población. Se considerarán el 

traslape de los intervalos como indicador de que las medias de las 

poblaciones son iguales.  

En el caso del  puntaje del año 2013 la Gráfica 77 muestra que la 

categoría “telesecundarias” no es diferentes a los de la categoría 

“particular” ni  de la “general” pero si  de la categoría “técnica”. El 

comportamiento de estos intervalos difiere de los interval os hechos con 

los datos nacionales.  Es posible que la disminución en el  tamaño de la 

muestra este afectando los resultados y no permita distinguirlos 

realmente.  
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Gráfica 77.  In terva los  de conf ianza por modalidad.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

 

La Gráfica 78, muestra que por un lado que las secundarias en 

estudio no presentan traslapes en sus intervalos de confianza, 

considerando lo anterior no se puede considerar que sus resultados son 

estadísticamente  diferentes a causa de índice de marginación.  
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Gráfica 78.  In terva los  de conf ianza por marginación.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la Gráfica 79, se destaca por un lado que las secundarias no 

tienen resultados estadísticamente diferentes a causa de índice de 

marginación, y por el otro que en el  índice de “muy alto” la dispersión 

la mayor.  
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Gráfica 79.  Puntaje por turno.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2 013) .  

 

En el diagrama de dispersión de la Gráfica 80, muestra que no 

existe una correlación aparente entre el puntaje integrado y el  porcentaje 

de asistencia a la evaluación. El cálculo del coeficiente de correlación 

de Pearson entre variables es igual a -0.018 con un valor de 

significancia igual a 0.733. Considerando lo anterior no es posible 

concluir sobre el resultado.  
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Gráfica 80.  Dispersión entre e l  pun taje  y  la  as istencia  a  la  eva luación .   

Fuente:  Elaboración propia con da t os  de ENLACE (2013) .  
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En el diagrama de dispersión de la Gráfica 81, no se identifica un 

patrón de correlación aparente entre el puntaje integrado y el  porcentaje 

de maestros frente a grupo. El cálculo del  coeficiente de Pearson es 

igual a 0.247 con un valor de significancia igual a 0.000. Considerando 

lo anterior es posible concluir que no existe correlación entre las 

variables y que el  porcentaje de maestros frente a grupo no está 

asociado al puntaje.  
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Gráfica 81.  Dispersión ent re e l  pun taje  y  e l  % de docen tes f ren te a  grupo.  

Elaboración  propia con datos de ENLACE (2013).  

 

La Gráfica 82, muestra una aparente correlación negativa entre el 

puntaje integrado y el porcentaje de maestros con formación normalista. 

El coeficiente de Pearson es igual a -0.578 con un valor de significancia 

igual a 0.000. Considerando lo anterior es posible concluir que no existe 

correlación entre las variables.  
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Gráfica 82.  Dispersión entre e l  pun taje  y  e l  % de docen tes normalist a .   

Fuente:  Elaboración  propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En el diagrama de dispersión de la Gráfica 83, muestra que no 

existe una correlación aparente entre el puntaje integrado la utilización 

de instalaciones. El cálculo del coeficiente de correlación d e Pearson 

entre ambas variables es igual a 0.047 con un valor de significancia 

igual a 0.359. Considerando lo anterior no es posible concluir sobre el  

resultado.  
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Gráfica 83.  Dispersión entre e l  pun taje  y  la  ut i l ización de insta l ac iones .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En el diagrama de dispersión de la Gráfica 84, muestra que no 

existe una correlación aparente entre el  puntaje integrado y la tasa de 

computadoras por alumno. El cálculo del coeficiente de c orrelación de 

Pearson entre ambas variables es igual a -0.037 con un valor de 

significancia igual a 0.480. Considerando lo anterior no es posible 

concluir sobre el resultado.  
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Gráfica 84.  Dispersión entre e l  pun taje  y  la  tasa de computadoras por alumno.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En el diagrama de dispersión de la Gráfica 85, muestra que no 

existe una correlación aparente entre el  puntaje integrado y la tasa de 

proyectores por alumno. El cálculo del  coeficiente de correlación de 

Pearson entre ambas variables es igual a 0.056 con un valor de 

significancia igual a 0.283. Considerando lo anterior no es posible  

concluir sobre el resultado.  
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Gráfica 85.  Dispersión entre e l  pun taj e  y  la  tasa de proyec tores por alumno.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En el diagrama de dispersión de la Gráfica 86, muestra que no 

existe una correlación aparente entre el  puntaje integrado y la tasa de 

computadoras por alumno. El cálculo del coeficiente de correlación de 

Pearson entre ambas variables es igual a 0.051 con un valor de 

significancia igual a 0.322. Considerando lo anterior no es posible 

concluir sobre el resultado.  
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Gráfica 86.  Dispersión entre e l  pun taje  y  la  tasa de computadoras por docente .  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En el diagrama de dispersión de la Gráfica 87, muestra que no 

existe una correlación aparente entre el puntaje integrado y los alumnos 

promedio por aula.  El cálculo del  coeficiente de correlación de Pearson 

entre ambas variables es igual a -0.034 con un valor de significancia 

igual a 0.512. Considerando lo anterior no es posible concluir sobre el  

resultado.  
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Gráfica 87.  Dispersión entre e l  pun taje  y  a lumnos promedio por au la.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En el diagrama de dispersión de la Gráfica 88, muestra que no 

existe una correlación aparente entre el puntaje integrado y los alumnos 

promedio por taller.  El cálculo del coeficiente de correlación de Pearson 

entre ambas variables es igual a -0.069 con un valor de significancia 

igual a 0.180. Considerando lo anterior no es posible concluir sobre el  

resultado.  
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Gráfica 88.  Dispersión entre e l  pun taje  y  a lumnos promedio por tal ler.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En el diagrama de dispersión de la Gráfica 89, muestra que no 

existe una correlación aparente entre el puntaje integrado y el  promedio 

de alumnos por laboratorio.  El cálculo del coeficiente de correlación de 

Pearson entre ambas variables es igual a -0.082 con un valor de 

significancia igual a 0.114. Considerando lo anterior no es posible 

concluir sobre el resultado.  
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Gráfica 89.  Dispersión entre e l  pun taje  y  e l  promedio  de alumnos por laborator io .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

La Gráfica 90 muestran que la media del intervalo que 

corresponde a las secundarias que no tiene aula de medio es  mayor que 

las que sí  tienen. Sin embargo, los intervalos se traslapan y no se puede 

afirmar que son diferentes.   
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Gráfica 90.  In terva los  de conf ianza  de au las de medios.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de  intervalos de confianza de la Gráfica 91 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre contar o no 

con acceso a internet. Sin embargo, el promedio es más alto cuando se 

cuenta con este.  
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Gráfica 91.  In terva los  de conf ianza  de acceso a Internet .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica de  intervalos de confianza de la Gráfica 92 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre el t ipo de 

inmueble.  Sin embargo, la dispersión más grande es en el  caso de las 

que son de construcción provisional.  
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Gráfica 92.  In terva los  de conf ianza  de l  t ipo de inmueble.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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La Gráfica 93 presenta los intervalos de confianza de las 

secundarias con biblioteca y sin ella.  Aunque la media es mayor cuando 

no se cuenta con biblioteca, existe un traslape entre los intervalos que 

impide concluir que hay diferencias significativas.  
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Gráfica 93.  In terva los  de conf ianza  de b ibl ioteca.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica de  intervalos de confianza de la Gráfica 94 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre contar o no 

con un auditorio. Sin embargo, la dispersión es más alto cuando se 

cuenta con este.  
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Gráfica 94.  In terva los  de conf ianza  de auditorio .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de intervalos de confi anza de la Gráfica 95 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre contar o no 

con sala audiovisual. Sin embargo, el  promedio es más bajo y la 

dispersión más alta cuando se cuenta con esta.  
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Gráfica 95.  In terva los  d e conf ianza  de sa la audio visual .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

La Gráfica 96 muestra los intervalos de confianza de las 

secundarias que cuentan y no con sala de maestros o cubículos. La 

media entre ambos es prácticamente lo mism o pero la dispersión en las 

secundarias que sí  tienen sala de maestros es mayor que la no tienen. Lo 

anterior permite concluir que no hay evidencia de que contar o no con 

cubículo o sala de maestros sea diferente.  
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Gráfica 96.  In terva los  de conf ianza  de cubícu lo o  sala  de maestros.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de  intervalos de confianza de la Gráfica 97 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre contar o no 

con canchas deportivas.  Sin embargo, el  promedio es más alto cuando se 

cuenta con estas y la dispersión más baja.  
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Gráfica 97.  In terva los  de conf ianza  de canchas deportivas.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 98 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre contar o no 

con patio cívico. Sin embargo, el promedio es más alto cuando se cuenta 

con este y la dispersión menor.  
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Gráfica 98.  Gráfica de intervalos de con fianza  de patio  cívico.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de  intervalos de confianza de la Gráfica 99 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre contar o n o 

con comedor. Sin embargo, el  promedio es más alto y la dispersión 

menor cuando no se cuenta con este.  
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Gráfica 99.  In terva los  de conf ianza  de comedor.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 100 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre contar o no 

con enfermería. Sin embargo, el promedio es más bajo y la dispersión 

menor cuando no se cuenta con esta.  
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Gráfica 100.  In terva los  de conf ianza  de enfermería.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 101 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre participar o no 

en el programa Enciclomedia. Sin embargo, el promedio es más bajo y la 

dispersión menor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 101.  In terva los  de conf ianza  de Enciclomedia .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 102 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre participar o no 

en el programa Escuela de tiempo completo. Sin embargo, el  promedio 

es más alto y la dispersión menor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 102.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PETC.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 103 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre participar o no 

en el programa Fortalecimiento del servicio. Sin embargo, el promedio 

es más alto y la dispersión menor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 103.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PFS.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 104 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre participar o no 

en el  programa Habilidades Digitales.  Sin embargo, el  promedio es más 

alto y la dispersión menor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 104.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PHD.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 105 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre contar con 

Asesor Técnico Pedagógico. Sin embargo, el  promedio es más alto y la 

dispersión menor cuando no se cuenta con en este.  
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Gráfica 105.In tervalos de conf ianza  de partic ipación de un  Asesor Técn ico 

Pedagógico .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 106 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre  contar con 

desayunos escolares. Sin embargo, el  promedio es más alto y la 

dispersión menor cuando no se cuenta con estos.  
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Gráfica 106.  In terva los  de conf ianza  de l  programa de desayunos  escolares.  

Fuente:  Elaboración propia con  da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 107  no se 

demuestra diferencia estadíst icamente significativa entre participar en el 

PAREIB. Sin embargo, el  promedio es más bajo y la dispersión menor 

cuando no se participa en este.  
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Gráfica 107.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PAREIB.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 108 no se 

demuestra diferencia estadíst icamente significativa entre participar en el 

Programa Escuela Segura.  Sin embargo, el  promedio es más alto y la 

dispersión menor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 108.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PES.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 109 no se 

demuestra diferencia estadíst icamente significativa entre participar en el 

Programa de Infraestructura.  Sin embargo, el  promedio es más bajo y la  

dispersión menor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 109.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PI .   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 110 no se 

demuestra diferencia estadíst icamente significativa entre participar en el 

Programa Escuelas de Calidad. Sin embargo, el promedio es más alto y 

la dispersión menor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 110.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PEC.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 111 no se 

demuestra diferencia estadíst icamente significativa entre participar en el 

Programa Escuela Siempre Abierta. Sin embargo, el promedio es más 

bajo y la dispersión menor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 111.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PESA.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica  de intervalos de confianza de la Gráfica 112 no se 

demuestra diferencia estadíst icamente significativa entre participar en el 

PENIEB. Sin embargo, el promedio es más alto y la dispersión menor 

cuando no se participa en este.  
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Gráfica 112.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PENIEB.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 113 no se 

demuestra diferencia estadíst icamente significativa entre participar en e l 

Programa Nacional de Lectura.  Sin embargo, el  promedio es más alto y 

la dispersión menor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 113.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PNL.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLA CE (2013) .  

 

En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 114 no se 

demuestra diferencia estadíst icamente significativa entre participar en el 

Ver Bien para Aprender Mejor. Sin embargo, el  promedio es más bajo y 

la dispersión menor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 114.  In terva los  de conf ianza  de partic ipación PVBPAM.  

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 115 no se 

demuestra diferencia estad ísticamente significativa entre contar con un 

Consejo de participación social. Sin embargo, el promedio es más bajo y 

la dispersión mayor cuando no se participa en este.  
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Gráfica 115.  In terva los  de conf ianza  de contar con consejo escolar.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  

 

En la gráfica de intervalos de confianza de la Gráfica 116 no se 

demuestra diferencia estadísticamente significativa entre contar con 

participación de los padres en el consejo escolar. Sin  embargo, el  

promedio es más alto y la dispersión menor cuando no se participa en 

este.  
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Gráfica 116.In tervalos de conf ianza  de partic ipación de padres  en consejo esco lar.   

Fuente:  Elaboración propia con da tos  de ENLACE (2013) .  
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7.3. Análisis de regresión  múltiple 

Considerando los resultados anteriores, se elabora un análisis de 

regresión múltiple para identificar las variabl es significativas. En la 

Tabla 12, se presentan los resultados.  

 
Coefic iente  

Coefic iente 

de EE 
T P 

 549.59 47.33  11.61  0.000  

X4= % Asis tencia  a  evaluación  -72.3  50 -1 .45  0.149  

X5= % Maestros frente a  grupo  26.63  18.68  1.43  0.155  

X6= % formación normalistas  -132.25  10.17  -13.01  0.000  

X7= Ut i l izac ión de  insta lac iones  -1 .898  9.06  -0 .21  0.834  

X8= Tasa de  co mputadoras por  -18.864  7.039 -2.68  0.008  

X9= Tasa de proyectores por  al  113.58  50.25  2.26  0.024  

X10= Tasa de computadoras por  1 .456 1.482 0.98  0.327  

X11= Alumnos promedio por  aula  0 .403 0.2735 1.47  0.141  

X12= Alumnos promedio por  ta l ler  0 .1012 0.1554 0.65 0.516  

X13= Promedio de alumnos por  labora tor io  0 .12014 0.07516 1.6  0 .111  

Tabla 12 .  Anál isi s  de  regresión  múlt iple  de todas las variables .  

Fuente:  Elaboración propia  

 

Considerando un nivel de significación de 5%, las variables que se 

consideran significativas son: X6 Formación normalista, X8 Tasa de 

computadoras por alumno y X9 Tasa de proyectores por alumno. 

Realizando el  análisis de regresión múltiple nuevamente y solo 

utilizando las variables anteriormente descritas se encuen tra los 

resultados de la Tabla 13.  

 Coefic iente  
Coefic iente 

de EE  
T P 

Constante  514.433  4.148  124.01  0.000  

X6= % formación normalistas  -123.001  8.882  -13.85  0.000  

X8= Tasa de  computadoras por  

alumno  
-21.494  6.959  -3.09  0.002  

X9= Tasa de proyectores po r  alumno  104.76  50.39  2.08  0.038  
 

S = 48 .9148  R2.  = 35.1% 
R2 (ajustado)  = 

34.5% 

Tabla 13 .  Anál isi s  de  regresión  múlt iple  de variables sign if icat ivas.  

Fuente:  Elaboración propia  

 

Considerando un nivel de significación de 5%, se co nfirma que las 

variables que se significativas son: X6 Formación normalista, X8 Tasa 

de computadoras por alumno y X9 Tasa de proyectores por alumno. 

Aunque se debe resaltar que solo explican el 34.5 % de la variación de 

la variable Puntaje integrado.  
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7.4.  Contrastación de hipótesis  

En la Tabla 14 se presenta la contrastación de hipótesis. En 

resumen,  se tienen tres aceptadas,  siete inconclusas y treinta rechazadas.  

 

H Nombre de la  variable  Estado  

H1 
Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacio nado  

con la  var iable Modalidad (X1)  
Rechazada  

H2 
Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Índice de marginac ión (X2)  
Rechazada  

H3 
Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Turno (X3)  
Rechazada  

H4 
Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable % asistenc ia a  eva luación (X4)  
Inconclusa  

H5 Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable % docentes frente a  grupo (X5)  
Inconclusa  

H6 Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable % docentes con formación normalista  (X6)  
Aceptada  

H7 Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Uti l izac ión de instalaciones  (X7)  
Inconclusa  

H8 Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Tasa  de computadoras  por  a lumno (X8)  
Aceptada  

H9 Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Tasa  de proyectores  por  a lumno (X9)  
Aceptada  

H10  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Tasa  de computadoras  por  docente (X10)  
Inconclusa  

H11  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Alumnos promedio por  aula (X11)  
Inconclusa  

H12  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Alumnos promedio por  ta l ler  (X12)  
Inconclusa  

H13  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Promedio de alumnos por  labora tor io  (X13)  
Inconclusa  

H14  Puntaje  integr ado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Aula de medios (X14)  
Rechazada  

H15  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Acceso a  inte rnet  (X15)  
Rechazada  

H16  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) est á  relacionado  

con la  var iable Tipo de inmueble (X16)  
Rechazada  

H17  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Bib lio teca (X17)  
Rechazada  

H18  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Audito r io  (X18)  
Rechazada  

H19  Sala audiovisual  Puntaj e  integrado de  la  prueba ENLACE (Y) 

es tá  re lacionado  con la  var iab le (X19)  
Rechazada  

H20  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Cubículos o  sa la  de maestros (X20)  
Rechazada  

H21  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Canchas  deport ivas  (X21)  
Rechazada  

H22  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Pat io  c ívico (X22)  
Rechazada  

H23  Puntaje  integrado de la  p rueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Comedor  (X23)  
Rechazada  

H24  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Enfermería (X24)  
Rechazada  

H25  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var i able Programa Enciclo media (X25)  
Rechazada  

H26  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  Rechazada  
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con la  var iable Escuela de t iempo co mple to (X26)  

H27  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable For ta lec imiento de l  servic io  de telesecundar ia  

(X27)  

Rechazada  

H28  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Habi l idades d igi ta les (X28)  
Rechazada  

H29  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Aseso r  técnico  pedagógica  (X29)  
Rechazada  

H30  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Desayunos esco lares  (X30)  
Rechazada  

H31  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iab le Programa de acc iones co mpensa tor ias para 

abat ir  e l  rezago educativo  

(X31)  

Rechazada  

H32  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Programa de Escuela  segura (X32)  
Rechazada  

H33  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Programa de infraes tructura (X33)  
Rechazada  

H34  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Programa de escuelas de cal idad  (X34).  
Rechazada  

H35  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var i able Programa escuela siempre  abier ta  (X35).  
Rechazada  

H36  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable  Programa  nac ional  de inglés en educación 

bás ica (X36)  

Rechazada  

H37  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  rela cionado  

con la  var iable Programa nac ional  de lec tura (X37).  
Rechazada  

H38  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Programa Ver  bien para aprender  mejor  (X38)  
Rechazada  

H39  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Consejo de par t ic ipac ión soc ial  (X39)  
Rechazada  

H40  Puntaje  integrado de la  prueba ENLACE (Y) está  relacionado  

con la  var iable Par t icipación de padres en consejo esco lar  

(X40  

Rechazada  

Tabla 14 .Contrastac ión de hipótesis.  

Fuente:  Elaboración propia  

 

 

Análisis reflexivo  

A la luz de los resultados se manifiestan diferentes reflexiones 

sobre esto.  

Sobre el  análisis descriptivo, si bien ha develado información 

importante sobre el estado actual en el que se encuentran las 

Secundarias, se considera necesario recopilar datos del tipo continuo  por 

encima de los discretos . Los datos continuos pueden tomar cualquier 

valor de los números naturales y esto permitiría el  uso de técnicas de 

análisis más potentes.  

Para el caso del  análisis inferencial  y como se comentó 

anteriormente,  las variables dependientes que fueron sujetas de esto, 

solo fueron tratadas las que contenían datos continuos.  Esto 

evidentemente l imita el alcance del análisis y la probabilidad de 

encontrar más factores explicativos.  
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Además del tipo de datos usado, es importante reflexionar sobre la 

confiabil idad de los datos,  si bien se util iza una base de datos elaborada 

por un tercero, se debe de confiar en que no hay variación causada por 

el  sistema de medición en su conjunto porque no se proporciona 

información sobre el  tema.  

Finalmente, y quizás lo más apremiante sería poder analizar los 

datos recogidos en el  cuestionario de contexto  del alumno que se 

contesta cuando se aplica la prueba ENLACE Básica.  

Este tipo de datos considera datos sobre los hábitos de estudio,  el 

entorno familiar,  las expectativas de futuro, etc.  La inclusión de estos 

datos permitiría no solo evaluar el logro académico en función de las 

característ icas agrupadas de las secundarias sino también en función de 

las particularidades de cada alumno, familia,  docente y directivo.  

Lamentablemente y por el  momento dicha información a pesar de 

ser carácter público no fue proporcionada por las autoridades 

responsables de la prueba a pesar de s er solici tada por diversos medios.  
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Conclusiones  

El objetivo general de la investigación  fue el  analizar qué factores 

internos a los centros educativos y de su entorno determinan que el 

promedio e intervalo de confianza del  puntaje de la prueba ENLACE 

Básica 2013, para el  sustentante, la investigación le permitió entender 

que uno de los problemas más complejos y sensibles para quienes 

ejercen la docencia,  en todos los t ipos y modalidades es,  sin duda 

alguna, la evaluación, porque no es simplemente la cuantificación de 

conocimientos aprendidos para la determinación de calificaciones, ni 

solamente la apreciación de conductas cognoscitivas,  afectivas y 

psicomotrices adquiridas de un cierto contenido programático, en un  

cierto tiempo y de una manera específica.  

La complejidad radica en el hecho de que una evaluación 

educativa no se l imita a determinar los puntajes logrados en los 

aprendizajes; sino debe abarca la personalidad toda del  educando y 

considerar otros factores  que intervienen en su proceso de aprender y 

formarse.  La evaluación alcanza el  planeamiento y la programación; los 

objetivos, contenidos y metodología y al  currículo, así  como a los 

educadores y a los educandos; inclusive a la evaluación misma.  

Para el abordaje de este campo de conocimiento se precisa una 

diversidad conceptual que permita comprenderlo e interpretarlo y una 

diversidad de técnicas e instrumentos que permitan experimentarlo.  

En algunos casos no se complejiza el objeto de conocimiento ni  

sus procedimientos de evaluación, sobredimensionando el  nivel 

operativo como mecanismo de aplicaciones que se supone único e 

incuestionable. Este es el caso de la prueba denominada Evaluación 

Nacional de Logro Académico de Centros Escolares (ENLACE), 

aplicada por el gobierno mexicano para determinar la calidad educativa.  

Se considera que, junto a la evaluación de aprendizajes derivados 

de la capacidad cognitiva, es muy relevante enmarcar el contexto socio -

económico y cultural  no solamente de los entornos locale s,  sino a la vez 

del  contexto más amplio del  país y de la región en que se insertan los 

educandos.  

En el enfoque tradicional de educación la evaluación de los 

rendimientos, del  aprendizaje logrado por los estudiante s,  cumple un 

propósito inicial .  

De manera específica se planteó como primer objetivo el 

identificar las variables que teóricamente determinan el logro académico 

medido por la prueba ENLACE Básica.  

En base a los resultados específicos de la presente investigación, 

el análisis de los datos solo permite aceptar 3 de las 40 hipótesis de 

trabajo,  dichas variables implican al  uso de las tecnologías de 

información y otra podría estar relacionada con el nivel de dominio de 

las competencias de estas por parte de los docentes con formación 

normalista.  
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Independientemente de lo anterior se definió como segundo 

objetivo específico el  analizar empíricamente si  las variables que 

teóricamente determinan el  logro académico medido por la prueba 

ENLACE Básica son capaces de explicar el por qué las Telesecundarias 

reportan un desempeño superior a las Generales y Técnicas aun y cuando 

se encuentran en un mayor grado de marginación  

El desarrollo de este trabajo de investigación permite considerar 

la posibil idad de que el modelo de operación de las telesecundarias 

promueva el involucramiento de los docentes con las tecnologías de 

información y a diferencia del caso de las secundarias generales y 

técnicas.  

Además de lo anterior es importante resaltar que la formación 

normalista de los docentes de educación primaria consid era cursos del 

tema de las tecnologías de información y comunicación hasta a partir  del 

programa de estudios 2012, mientras que los programas para la 

educación secundaria no los incluye. Considerando lo anterior se puede 

concluir que la combinación del modelo de operación de las 

telesecundarias y los docentes con formación no normalista pueden ser 

parte de la explicación de sus resultados.  

El tercer objetivo  específico declarado es sobre la e laboración una 

propuesta de intervención que, con base en los resu ltados obtenidos en 

el trabajo empírico, mejore el logro académico medido por la prueba 

ENLACE Básica en el Estado de Michoacán.  

Si bien los resultados del trabajo identifican al  menos tres 

variables como significativas,  la variación explica da es mínima y la 

meta para aspirar a comprender más del tema está todavía muy lejana.  

Sin embargo,  no se debe descartar  las hipótesis rechazadas, dado 

que en los casos de las variables relacionadas con la infraestructura de 

los centros de trabajo se puede resaltar que,  si  bien mejores 

instalaciones pueden promover un mejor ambiente de aprendizaje, los 

resultados de este estudio no muestran relación alguna con esto.  Es 

posible que,  aunque los resultados demuestran la presencia o ausencia 

de la infraestructura,  estos no son capaces de evaluar su estado físico ni 

la cantidad exacta de las mismas.  

En el  caso de las hipótesis inconclusas ,  los resultados pueden ser 

afectados por un lado porque en el caso de los alumnos por aula, taller y 

laboratorio se utilizan promedios simples y en el  de las computadoras 

por docente y la utilización de instalaciones se usa una tasa. Sin 

embargo, un caso aparte es el relacionado con el % de docentes frente a 

grupo, esta variable si  bien considera el  número de docentes que 

realmente están trabajando con los estudiantes del total de personal no 

identifica el número de personas que se concentran en el centro escolar 

y no están registradas.  

Finalmente, la base de una propuesta de intervención debe 

considerar un programa de formación docente y el  do minio de las 
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tecnologías de información, sin embargo, no debe ser limitado dado lo 

planteado sobre las hipótesis rechazadas e inconclusas.  

 

Recomendaciones  

De manera general y en base al diseño, desarrollo y alcances de la 

investigación realizada, se asume  que la investigación debe enmarcarse 

en un contexto referencial más amplio que atienda la insuficiencia de 

evaluaciones externas sobre otras variables relacionadas con el logro 

educativo de los estudiantes,  incluyendo la formación de docentes y 

directivos de los centros escolares, la lógica de los constructos 

curriculares y los procesos de las instituciones que imparten formación 

inicial  para docentes.  

Igual debe incorporarse la confiabilidad de los dispositivos para 

diseñar y adoptar estrategias de mejora  e innovación académica e 

institucional que se deriven de los resultados de las evaluaciones.  

También se precisa que, junto a evaluaciones de corte 

cuantitativo, se complementen con modelos de evaluación con enfoque 

comprensivo sustentada en una plataforma  metodológica básica en la 

que se definan los criterios, indicadores,  procedimientos y herramientas 

fundamentales de evaluación valorando alcances, usos y consecuencias.  

Resulta indispensable generar un marco normativo que permita el 

desarrollo de evaluaciones de los distintos componentes, procesos y 

resultados de los subsistemas de educación secundaria, del que forme 

parte pruebas como ENLACE, EXCALE o EXANI, donde se especifique 

los aspectos a evaluar, y precise, entre otras cosas, los objetivos, 

metodología que se utilizará y a los responsables.  

Se sugiere profesionalizar la tarea de evaluación. Es necesario 

desarrollar programas de formación de recursos humanos en materia de 

evaluación que estén en sincronía con los requerimientos técnicos del 

modelo de evaluación y las tareas que de él se desprendan. Asimismo, 

deberán desarrollarse acciones de asistencia técnica con el apoyo de 

organismos nacionales e internacionales especializados en evaluación. 

Deberá impulsarse la constitución de redes que permitan e l 

fortalecimiento de las capacidades de evaluación.  

La evaluación de los programas académicos deberá ser pensada 

con un enfoque integral  y periódico desde el  cual puedan establecerse 

las interacciones entre las estructuras curriculares formales y los 

recursos institucionales reales.  

Es necesario crear un sistema integral de información e 

indicadores de calidad de la educación, que permita consolidar un 

sistema de evaluación de los componentes,  procesos y resultados que 

conforman la oferta educativa que con tribuya a la mejora continua del 

desempeño de los agentes y programas; a la atención oportuna de las 

necesidades de los estudiantes;  al  uso eficiente de los recursos, y a la 

transformación de la cultura institucional en la búsqueda constante de la 
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calidad y la equidad educativas.  Una cultura de la evaluación y la 

mejora continua reflejada en la institucionalización de la evaluación 

para identificar debilidades y problemas, así  como para fundamentar 

rutas de mejora e innovación.  

De manera específica y en el  supuesto de que alguien estuviera 

interesado en continuar indagando sobre el tema, se presentan las 

siguientes recomendaciones que como resultado de la experiencia de 

este trabajo se consideran pertinentes.  

En primer lugar, se considera importante aumentar  el tamaño de la 

muestra, esto es debido a que la utilizada en este trabajo fue delimitada 

a los resultados de los centros de trabajo que fueron evaluados por la 

prueba ENLACE.  

En segundo lugar y considerando las hipótesis que fueron 

aceptadas,  se sugiere  que indague sobre el perfil  profesional especifico 

de los docentes de las Telesecundarias dado que este estudio se ve 

limitado a establecer si su formación inicial es normalista o no pero no 

se conoce el detalle de las áreas de formación.  

En tercer lugar,  se considera muy importante que las variables 

asociadas a la participación de los programas de apoyo educativo puedan 

ser medidas en términos de su cobertura y no solo en la participación o 

no del centro de trabajo.  

Finalmente, sería muy revelador conocer  el nivel  de dominio de 

las competencias en Tecnologías de información y comunicaciones de 

los docentes.  Este conocimiento permitiría analizar una relación con los 

resultados de ENLACE.  

 

Propuesta de mejora 

La investigación tuvo como objetivo general devel ar los factores 

internos a los centros educativos y de su entorno que determinan los 

puntajes de la prueba ENLACE Básica 2013, y el  tercero de los objetivos 

particulares, la elaboración de una propuesta de intervención, en base a 

los resultados obtenidos en el trabajo empírico, orientada a mejorar el 

logro académico en la educación secundaria.  

Como se ha expresado en las conclusiones,  uno de los problemas 

más complejos para los docentes es la apreciación del logro educativo, y 

de sus relaciones con el planeamiento y la programación, los objetivos, 

contenidos y metodología del currículo, con los educadores y,  

especialmente con el contexto socio -económico y cultural  de los 

entornos locales, nacionales y regionales.   

En base a los resultados específicos de la p resente investigación, 

algunas variables implican una relación del uso de las tecnologías de 

información con el  nivel  de dominio de las competencias por parte de los 

docentes, posiblemente porque en el modelo de operación de las 

telesecundarias se promueva el  involucramiento de los docentes, de 

formación no normalista, con las tecnologías de información, a 
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diferencia del  caso de las secundarias generales y técnicas, donde los 

docentes con formación normalista no incluyen espacios curriculares con 

el uso de las Tic´s.  

También, en base a los resultados de la investigación, no se 

evidencia que la mejor infraestructura de los centros de trabajo 

promueva un mejor ambiente de aprendizaje, como tampoco las 

condiciones de marginalidad de los entornos. En la segunda de las 

recomendaciones,  se sugiere se indague sobre el perfil  profesional 

especifico de los docentes de las Telesecundarias dado que este estudio 

se ve limitado a establecer si  su formación inicial es normalista o no 

pero no se conoce el detalle de las áreas de formación, ni el nivel  de 

dominio de las competencias en Tecnologías de información y 

comunicación.  

Aunque la educación es una práctica compleja en la que concurren 

diversos factores macro estructurales e infinidad de vectores particulares 

del desarrollo social  y cultural , y específicos de los sistemas educativos,  

uno de los más influyentes es la práctica docente.  

Un argumento para proponer un programa de intervención es el  

supuesto de que los conocimientos tienen fecha de caducidad , lo que 

obliga a la formación permanente de los docentes, en una sociedad donde 

la emergencia del conocimiento es explosiva.  

Los países de la Unión Europea, y muchos de Latinoamérica y el 

Caribe, están impulsando reformas en la formación inicial de los 

docentes, particularmente la expansión del modelo universitario y la 

creación de nuevas instituciones para planificar, organizar y evaluar; se 

aprueban nuevas normas y se establecen modelos de habilitación para la 

función docente (Vaillant, 2009).  En México, actualmente está  en debate 

la reforma de las instituciones formadoras de docentes, en el marco de la 

reforma de la legislación de la educación superior, y en congruencia con 

la reciente reforma de la educación básica,  frente al desafío del 

cambiante contexto político,  económico y social .  

Los procesos de cambio social y educativo transformarán -sin duda 

alguna- aún más el  trabajo de los docentes,  su formación y también la 

valoración que la sociedad hace de su tarea.  En la sociedad actual,  el 

conocimiento es uno de los principales valores de sus ciudadanos, 

directamente relacionado con el nivel de formación y la capacidad de 

innovación que estos posean. (Vaillant, 2014).  

La propuesta de intervención intenta superar  una formación basada 

casi exclusivamente en la adquisición de conocimientos disciplinares 

básicos en las instituciones de formación docente , y proyectarla al 

personal docente que actualmente está en servicio en los centros 

escolares  de educación básica. Se trata de una formación permanente,  

que atiende a los presupuestos teórico-prácticos del Servicio Profesional 

Docente (SPD), recientemente instituido en México, que exige  

desarrollar capacidades en los docentes para desempeñarse  en diversos 

ámbitos,  signados por las tecnologías.   
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Los resultados de la investigación  son coincidentes con los que 

muestra el Informe de la Consultora McKinsey (2007; 2014) sobre  la 

comparación de los puntajes resultantes de la prueba PISA de los 10 

sistemas educativos que lideran , como Hong Kong, Finlandia, Corea del 

Sur,  Japón, Canadá, entre otros, donde sustenta que el nivel educativo de 

un país depende de la formación, motivación y aprendizaje permanente 

de sus docentes.  

En muchas ocasiones se parte de falsas premisas, que afirman que 

para que los cambios se produzcan, bastaría con intr oducir los necesarios 

incentivos para que los docentes asuman las transformaciones; y de que 

los docentes saben cómo mejorar el  aprendizaje de los estudiantes,  pero 

no están dispuestos a hacerlo si carecen de los adecuados incentivos o 

premios. Desarrollo profesional y cambios constituyen un bucle.  

(Carnoy, 2007).  

Sin embargo,  Australia, que ha triplicado el gasto por alumno 

desde 1970, no consigue alcanzar a Singapur, que gasta menos que la 

mayoría de los países. Estados Unidos está en el tercio inferior d e la 

clasificación pese a que desde 1980 casi ha doblado el  gasto por 

estudiante y ha bajado el número de estudiantes por docente a un mínimo 

histórico. Corea del Sur está entre los cuatro primeros países en todas las 

pruebas, con unas aulas muy nutridas. Y los estudiantes f inlandeses son 

los primeros en Lectura y en Ciencias, y los segundos en Matemáticas,  a 

pesar de que tienen menos horas de clase que los de otros países.  

Entre los rasgos comunes a los países que encabezan la tabla PISA 

(Hong Kong, Finlandia, Corea del Sur,  Japón, Canadá) , es que contratan 

a los mejores docentes,  les sacan el  máximo provecho e intervienen en 

cuanto los resultados de los estudiantes empiezan a bajar. En los Estados 

Unidos y en muchos países, los docentes proceden, por térmi no medio, 

del  tercio de graduados universitarios con más bajas calificaciones. 

Corea del  Sur recluta a los docentes de primaria del  5% de los mejores 

graduados, y Singapur y Hong Kong, del  30% mejor. Los docentes de los 

países donde se les paga más, (Alemania, España y Suiza) no destacan en 

calidad.   

Los países con mejores resultados (Finlandia, Singapur y Corea del 

Sur) limitan las plazas en las escuelas de magisterio a la demanda real de 

docentes de primaria, quienes se preparan durante cuatro años en alg una 

de las universidades con facultad de educación, y gastan mucho más en 

la formación de los que ingresan. Los docentes de secundaria coreanos 

pueden egresar de cualquier universidad o College .  Los docentes de 

primaria tienen gran prestigio, y los de secu ndaria no están bien 

considerados.   

Los países con mejor calidad de enseñanza facilitan abundante 

formación práctica a los recién llegados a la carrera docente y fomentan 

la formación permanente para todos.  En Singapur,  los docentes noveles 

reciben la tutela de colegas experimentados que se nombran con ese fin 

en todas las escuelas.  En Finlandia,  los docentes se distribuyen en 
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equipos colaborativos, supervisan mutuamente sus clases, y juntos 

preparan las lecciones.  

Los países con mejores resultados, primero  detectan los problemas,  

mediante la evaluación normalizada, y descubren las zonas o escuelas 

donde el  nivel  académico es bajo.  En este caso, intervienen pronto y 

siempre. En Finlandia, uno de cada siete docentes atiende apoyo 

individual a estudiantes rezagados, y en Singapur se imparten lecciones 

extras al  20% de los estudiantes más retrasados,  con el consiguiente 

trabajo extra para los docentes.  

Las tesis del Informe McKinsey parecen optimistas “conseguir 

buenos docentes depende de cómo se les selecciona y se les forma; la 

docencia puede ser una opción atractiva para los mejores graduados 

universitarios sin necesidad de pagar una fortuna; y que hay remedio 

para las escuelas y los estudiantes que se quedan rezagados si se aplican 

las medidas adecuadas”. (McKinsey, 2007; 2014).   

Un funcionario coreano dijo “La calidad de un sistema educativo 

no puede ser mejor que la de sus docentes”.  

La propuesta, basada en los resultados,  conclusiones y 

recomendaciones de la investigación, y argumentadas en los resultados y  

análisis del  Informe McKinsey ,  consiste en que a los docentes de l  nivel 

de educación secundaria,  en todas sus modalidades,  del Sistema 

Educativo del Estado de Michoacán (México),  se les ofrezca un 

Programa de Formación Permanente, que se adecue a las exigencias de la 

Ley General  del Servicio Profesional Docente (2013),  las que suponen el 

fortalecimiento de sus capacidades, competencias y habilidades para el 

ejercicio de la docencia.  

El Programa atendería necesidades formativas en las cinco 

dimensiones prescri tas para el nivel de educación secundaria.  

Dimensión 1. Un docente que conoce a sus alumnos, sabe cómo 

aprenden y lo que deben aprender  

En esta dimensión, el  docente tiene conocimientos, habilidades y 

actitudes sobre:   

1.1 Los procesos de desarrollo y de aprendizaje de los alumnos.  

1.2 Los propósitos educativos y el enfoque didáctic o de la  

asignatura que imparte.  

1.3  Los contenidos de estudio de la asignatura que imparte.  

Dimensión 2. Un docente que organiza y evalúa el trabajo 

educativo y realiza una intervención didáctica pertinente.  

En esta dimensión, el  docente tiene conocimientos, habilidades y 

actitudes para:   

2.1 El diseño, la organización y el desarrollo de situaciones de 

aprendizaje.  

2.2  La diversificación de estrategias didácticas.  
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2.3  La evaluación del proceso educativo con fines de mejora.  

2.4 La creación de ambientes favorables para el aprendizaje en el  

aula y en la escuela.  

Dimensión 3. Un docente que se reconoce como profesional que 

mejora continuamente para apoyar a los alumnos en su apr endizaje.  

En esta dimensión, el  docente tiene conocimientos, habilidades y 

actitudes para:   

3.1 La reflexión sistemática sobre la propia práctica profesional.  

3.2 La disposición al estudio y al aprendizaje profesional para la 

mejora de la práctica educativa.  

3.3 La comunicación eficaz con sus colegas,  los alumnos y sus  

familias.  

Dimensión 4. Un docente que asume las responsabilidades 

legales y éticas inherentes a su profesión para el bienestar de los 

alumnos.  

En esta dimensión el docente conoce, aplica,  va lora o resuelve 

situaciones relacionadas con:  

4.1 El ejercicio de la función docente en apego a los fundamentos 

legales, los principios fi losóficos y las finalidades de la educación 

pública mexicana.  

4.2 El establecimiento de un ambiente de inclusión y equ idad, en 

el que todos los alumnos se sientan respetados, apreciados, seguros y en 

confianza para aprender.  

4.3 La importancia de que el  docente tenga altas expectativas 

sobre el  aprendizaje de todos sus alumnos.  

Dimensión 5. Un docente que participa en el  funcionamiento 

eficaz de la escuela y fomenta su vínculo con la comunidad para 

asegurar que todos los alumnos concluyan con éxito su escolaridad.  

En esta dimensión el docente conoce, aplica,  valora o resuelv e 

situaciones relacionadas con:  

5.1 Los factores  asociados a la gestión escolar que contribuyen a 

la calidad de los resultados educativos.  

5.2 El aprovechamiento de los apoyos que brindan padres de 

familia e instituciones cercanas a la escuela para la mejora de los 

aprendizajes.  

5.3 Las características culturales y lingüísticas de la comunidad y 

su vínculo con la práctica educativa.   

El programa formativo que se propone en la figura de Diplomados 

de nivel básico, nivel intermedio y nivel avanzado. Los Diplomados se 

diseñarían en un sistema modular,  lo qu e implica que no necesariamente 

sean secuenciales. Lo anterior permite que cada Diplomado sea optativo, 
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por lo que cada docente puede elegir cualquiera de ellos,  de manera 

independiente en razón de sus necesidades formativas particulares.  

Las modalidades propuestas para ser cursadas serían presenciales,  

a distancia,  virtuales o mixta.  En todas se consideran Actividades 

Académicas Presenciales (AAP) y Actividades Académicas 

Independientes (AAI).  

La acreditación y validación de los Diplomados la realizaría la  

Secretaría de Educación del Gobierno del Estado de Michoacán, en 

convenio con las instituciones formadoras reconocidas y facultadas para 

ello.  

 

Temática Indicativa:  

 

A COMPLEJIDAD Y TRANSDISCIPLINARIEDAD CURRICULAR.  

ESPECIALIDAD :  Pensamiento complejo y transdisciplinariedad 

curricular.  

Objetivos:  

 Problematizar los sustentos filosóficos, epistemológicos, 

metodológicos y pedagógicos del pensamiento complejo y 

sus implicaciones en la educación y la formación docente.  

 Problematizar la potencialidad de la tran sdisciplinariedad en 

la generación y aplicación de conocimiento en el marco del 

Programa Articulado 2011 de Educación Básica.  

 

Diplomado 1 

 Racionalidad filosófica del pensamiento complejo.      

 Paradigma d´cartesiano positivista.       

 Revolución científica: revolución del hombre.  

 Principios del  pensamiento complejo.  

 Los siete saberes necesarios del siglo XXI.  

 

Diplomado 2 

 Conocimiento del  conocimiento.  

 Epistemologías del primer orden.  

 Epistemologías de transición al segundo orden.  

 Epistemología de segundo o rden.  

 Conocimiento y conciencia.  

 

Diplomado 3 

 Disciplinariedad.  

 Polidisciplinariedad,  

 Multidisciplinariedad.  

 Interdisciplinariedad.  

 Aportaciones teóricas de la transdisciplinariedad.  

 Pasarelas y mallas curriculares.  
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Diplomado 4 

 Transversalidad del programa articulado 2011 de educación 

básica.  

 Articulación de campos formativos.  

 Matriz de competencias.  

 Redes de articulación disciplinaria.  

 

Dirigido a:  docentes, directores, supervisores, jefes de sector y 

asesores técnicos.  

Duración: 730 horas.  

 

 

B PLANEACIÓN EDUCATIVA 

 

Objetivo:  

Profesionalizar al docente para desarrollar el programa de nivel 

del plan art iculado de educación básica, tomando en cuenta los 

contenidos,  campos formativos,  el modelo curricular en que se enmarca, 

la visión didáctica, las caracterí sticas de los estudiantes y los recursos 

disponibles.  

 

Diplomado Planeación Educativa.  

 

Módulo 1 Planeación Didáctica y Desarrollo de Competencias.  

 Modelos de planeación didáctica.  

 Planeación didáctica.  

 Dominio de competencias desde las disciplinas de los planes 

y programas de la educación básica.  

 Gestión de ambientes de aprendizaje.  

 Transversalidad.  

 

Dirigido a:  Docentes y asesores técnico-pedagógicos.  

Duración: 60 horas.  

 

Módulo 2 Planeación y Evaluación por Competencias.  

 Principales paradigmas sobre el aprendizaje humano.  

 El enfoque basado en competencias.  

 Diseño de secuencias didácticas.  

 Estrategias didácticas para el  desarrollo de competencias.  

 Trabajo colaborativo.  

 Proyectos didácticos y transversalidad.  

 Evaluación de competencias.  

 Instrumentos de evaluación.  

 

Dirigido a:  Docentes y directores.  

Duración: 40 horas.  
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Módulo 3 Planeación Basada en el Enfoque por Competencias.  

 Antecedentes y fundamentos del enfoque por competencias.  

 Enfoque por competencias y documentos oficiales que rigen 

el sector educativo.  

 Tipos y construcción de competencias.  

 Habilidades de aprendizaje.  

 Evaluación por competencias.  

 Instrumentos para la evaluación por competencias.  

 

Dirigido a:  Docentes y asesores técnico-pedagógicos.  

Duración: 40 horas.  

 

Módulo 4 Planeación Estratégica y el  Proyecto Educativo del 

Centro.  

 Enfoques de la planeación educativa.  

 Proyecto educativo de los centros escolares.  

 La organización escolar y los aspectos administrativos.  

 Proyecto de gestión escolar.  

 

Dirigido a:  Directores y supervisores.  

Duración: 40 horas.  

 

Módulo 5 Cambio e Innovación en la Gestión Institucional.  

 Eficacia y mejora educativa.  

 Gestión participativa y democrática.  

 Liderazgo y gestión institucional.  

 Gestión del logro educativo.  

 Innovación y cambio.  

 Mejora continua de la institución  

 

Dirigido a: Directores y supervisores.  

Duración: 50 horas.  

 

Módulo 6 La Planeación Estratégica y las Habilidades 

directivas.  

 

 Conceptos fundamentales de planeación estratégica.  

 Marco de referencia institucional.  

 Filosofía de la organización.  

 Estrategias.  

 Herramientas del  diagnóstico organizacional.  

 Diseño de un plan estratégico aplicado a la institución.  

Dirigido a:  Directores y supervisores.  

Duración: 40 horas presenciales  
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C ASESORÍA TÉCNICO-PEDAGÓGICA 

 

Objetivo :   

Fortalecer las competencias conceptuales,  metodológicas y 

actitudinales de los asesores técnico -pedagógicos que les permitan 

asumir los desafíos que les demanda el desarrollo de los procesos 

académicos congruentes con las políticas estatales y nacionales.  

 

Diplomado Fortalecimiento de la Función de la Asesoría 

Técnico Pedagógica.          

 

Módulo 1 Educación y Política Educativa.  

 Política educativa nacional e internacional.  

 Los retos de la educación del siglo XXI.   

 Bases del sistema educativo nacional.  

 

Módulo 2 Formación Profesional Para la Prá ctica.  

 Diseño curricular.  

 Modalidades de intervención pedagógica.   

 Ambientes de aprendizaje.  

 Plan y programas de estudio.  

 Estrategias metodológicas.   

 Evaluación de las capacidades de los niños.  

 Campos formativos.  

 Ética y valores:  inclusión.  

 

Módulo 3 Investigación e Innovación.  

 Paradigmas de investigación.  

 Instrumentos de recolección de datos.  

 Procesadores: Atlas TI,  SPSS.  

 Investigación aplicada e innovación.  

 

Módulo 4 Escuela-comunidad.  

 Comunidades de aprendizaje,  

 Mapeo participativo,  

 Redes de colaboración,   

 Gestión de proyectos productivos.  

 

Módulo 5 Organización y Administración de Instituciones 

Educativas.  

 Planeación estratégica y marco lógico.  

 Acompañamiento, seguimiento y evaluación de los centros 

educativos.   

 Diseño de planes de mejora.  

 El uso del  conflicto.   

 Legislación educativa y normatividad.  

  

Dirigido a: Asesores técnico -pedagógicos.  
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Duración: 145 horas.  

Modalidad: presencial  

 

 

D TUTORÍA 

 

Objetivo:  

Construir referencias conceptuales y metodológicas que permitan 

diseñar y practicar un modelo dinámico de tutoría educativa dirigido a la 

formación integral  de los educandos.  

 

Diplomado Tutoría Educativa Para Docentes,  Basado en un 

Modelo Reflexivo.  

 

Módulo 1 

 Tutoría, una herramienta para apoyar el  desarrollo integral  

del  estudiante.  

 Práctica tutorial.  

 

Módulo 2 

 Diseño de un programa de tutoría.  

 Técnicas de trabajo según el nivel de atención y modalidad.  

 Estructura de diseño del programa de t utoría educativa  

 

Dirigido a:  Docentes y asesores técnico pedagógicos.  

Duración: 140 horas.  

 

 

E COMPETENCIAS PARA LA VIDA 

 

Objetivo:  

Generar condiciones para que los participantes sean capaces de 

generar propuestas para resolver las situaciones problemáticas que 

plantea la vida y el  entorno, a partir  de la interrelación de elementos 

conceptuales, factuales,  procedimentales y actitudinales.  

 

Diplomado Desarrollo de Competencias Para la Vida  

 

Módulo 1 Tendencias Educativas Actuales.  

 La educación en las sociedades del siglo XXI.  

 Las orientaciones internacionales.  

 Tendencias educativas actuales.  

 Los propósitos de la RIEB y sus implicaciones.  

 

Módulo 2 El Enfoque por Competencias en la Educación Básica.  

 Las competencias a desarrollar en la educación básica y sus 

requerimientos: Competencias para el  aprendizaje 

permanente,  competencias para el  manejo de la in formación, 
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competencias para el manejo de si tuaciones, competencias 

para la convivencia y competencias para la vida en sociedad.  

 Analizando el  modelo de trabajo por competencias.  

 Cómo favorecer el desarrollo de competencias para la vida  

 El rol del  docente dentro del modelo por competencias.  

 Articulación de la estrategia para el desarrollo de 

competencias.  

 Interrelación de elementos clave en la implementación del 

modelo por competencias.  

 

Módulo 3 La Planificación y la Evaluación Para el Desarrollo 

de Competencias.  

 Elaborar ejercicios de planificación de actividades de 

aprendizaje para sus estudiantes,  dirigidas a desarrollar 

competencias para la vida,  considerando los principios 

pedagógicos del plan 2011.  

 Elaborar propuestas de evaluación para los ejercicios  

anteriores.  

 

Dirigido a: Directores, supervisores y asesores técnico -

pedagógicos 

Duración: 160 horas  

 

F MODALIDADES DE INTERVENCIÓN PARA LA PRÁCTICA 

DOCENTE 

 

Objetivo:   

Conocer estrategias de enseñanza compatibles con el enfoque 

basado en competencias,  a  través del  análisis de experiencias 

pedagógicas y de la práctica docente del profesor, con el fin de elaborar 

situaciones didácticas que le permitan renovar el  trabajo en el aula.  

 

Diplomado Modalidades Didácticas para el  Desarrollo de 

Competencias en la Educación Básica.  

 

Módulo 1 Modalidades Didácticas de la Práctica Docente en 

Educación Básica.  

 Componentes del plan y programas de estudio 2011 de 

educación básica.  

 Malla curricular  

 El constructivismo social.  

 Situaciones didácticas.  

 La planificación didáct ica y la práctica docente.  

 

Módulo 2 Secuencias Didácticas  

 Conceptualización de:  

 secuencia didáctica  

 competencia  
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 Trabajo por competencias a través de secuencias didácticas  

 Diseño de experiencias de aprendizaje con la metodología de 

secuencias didácticas  

 Evaluación de competencias en el  proceso de secuencias 

didácticas, con un enfoque formativo.  

 

Módulo 3 Aprendizaje Cooperativo en la Educación Básica.  

 Conceptos básicos, características y componentes  

 Plan y programas de estudio 2011  de educación básica 

 Antecedentes teóricos y fundamentos del aprendizaje 

cooperativo.  

 Estrategias, técnicas y actividades de aprendizaje 

cooperativo 

 Formas de evaluación del aprendizaje cooperativo . 

 

Módulo 4 Aprendizaje Basado en Problemas ABP  

 Principios y criterios para el diseño  de secuencias 

didácticas.  

 ABP como investigación del medio  

 Construcción de problemas.  

 Etapas del ABP.  

 Diseño de secuencias didácticas para el  ABP.  

 ABP y el  abordaje de los temas de emergencia social  

 Qué, quién y cómo se evalúa en el ABP 

 

Módulo 5 Aprendizaje Basado en Proyectos  

 Los proyectos en el marco del paradigma de la complejidad  

 La planificación de p royectos en… (Preescolar,  primaria, 

secundaria)  

 El alumno y el trabajo por proyectos  

 El maestro y el trabajo por proyectos  

 Desarrollo de un proyecto en  el aula 

 La evaluación de los proyectos  

 

Módulo 6 Aprendizaje Basado en Estudio De Caso  

 Conceptualización  

 Diseño e implementación de casos  

 Rol del estudiante y del  docente  

 La evaluación en el estudio de casos  

 

Dirigido a: Docentes, directivos y asesores técnico-pedagógicos.  

Duración: 200 horas  
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G HABILIDADES DIGITALES.  

 

Objetivo:  

 

 Aprender el manejo de herramientas telemáticas, el uso 

adecuado de sus componentes y desarrollar habilidades y 

actitudes en el  uso de las herramientas computacionales 

básicas y su aplicación en la labor docente.  

 

G1 Diplomado Habilidades Digitales Básicas.   

 

Módulo 1 Habilidades Digitales Básicas y su Aplicación en la 

Docencia.  

 Windows.  

 Word.  

 Movie Maker.  

 PowerPoint.  

 

Dirigido a: Docentes, directores, supervisores y asesores técnico-

pedagógicos.  

Duración: 40 horas.  

 

Módulo 2 Habilidades Computacionales Básicas.  

 Introducción a la computación.  

 Microsoft  Word.  

 Microsoft  Excel.  

 PowerPoint.  

 Internet.  

 

Dirigido a:  Docentes, directores, supervisores y asesores técnico-

pedagógicos.  

Duración: 40 horas.  

 

G2 Especialización de Posgrado Habilidades Digitales y la 

Educación.  

 

Objetivo:  

Desarrollar habilidades para seleccionar,  utilizar, diseñar y 

producir materiales didácticos con NTIC´s que promuevan la adquisición 

de aprendizajes sign ificativos, que conviertan el aula en un laboratorio 

desde el que se fomente el protagonismo y la responsabil idad de los 

educandos, así como participar en proyectos de trabajo colaborativo con 

una acti tud solidaria,  activa y participativa.  

 

Diplomado 1 TIC´s y Educación.  

 Win8 y Office 2013,  

 Recursos educativos  para educación preescolar,  primaria y 

secundaria.  



 Conc lusiones      
y propues tas de mejora  

 

MAR IO  SAAV EDR A RAY A   
361 

LL OO GG RR OO   AA CC AA DD ÉÉ MM II CC OO   EE NN   EE SS CC UU EE LL AA SS   SS EE CC UU NN DD AA RR II AA SS   DD EE LL   EE SS TT AA DD OO   DD EE   MM II CC HH OO AA CC ÁÁ NN   (( MM ÉÉ XX II CC OO ))   

CC AA PP ÍÍ TT UU LL OO   

88  
MARCO  
EMPÍRICO  

 Elaboración de material  educativo digital con Edilim y 

Scratch.  

 Lecturas sobre el uso de las TIC ´s en educación.  

 

Diplomado 2 Conocimiento de las TIC´s. 

  Aspectos avanzados de Office  2013 y Win8.  

 Diseño digital  con Corel  Draw, retoque 

fotográfico,  animación digital, edición de sonido, edición de 

video.    

 Introducción al software libre.  

 

Diplomado 3 La Construcción del Conocimiento y la  

Innovación Disruptiva en TIC’s Educativas.  

 Uso de herramientas colaborativas Web 2.0.  

 Redes sociales para educación  y trabajo académico.  

 Aprendizaje ubicuo.  

 Plataformas virtuales y aprendizaje.  

 Conectivismo.  

 La educación mínimamente invasiva.   

 La Web semántica.  

 Internet de las cosas conectadas.   

 Los cursos abiertos masivos en línea (MOOC).  

  la realidad expandida.  

 El currículo escolar y los códigos QR.  

 Uso del hardware libre en la robótica  educativa,  

 La minería de datos en el  aula.  

 Aprendizaje basado en videojuegos.   

 El aula al revés (Flipped Classroom).  

 Edupunk –  la escuela hazlo por ti  mismo.  

 Programación informática gráfica para niños,  etc.  

 

Diplomado 4 Las TIC’s en la Generación del Conocimiento.  

  

 Uso de herramientas  especializadas para la obtención y el 

tratamiento de la información:   SPSS, Aquad y otras más.  

 

Diplomado 5 Reflexión de la Experiencia.  

 Elaboración de un documento que  permita la obtención del 

grado de especialidad.  

 Sistematización la información y se concreta la tesina o 

informe final .  

 

Dirigido a: Docentes, directores, supervisores  y asesores técnico-

pedagógicos.  

Duración: 220 horas.  
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G3 Especialización de Posgrado Material Didáctico y 

Programas Educativos con Medios Digitales.  

 

Objetivo :   

Diagnosticar necesidades didácticas, mejorar su planeac ión e 

innovar a través del desarrollo de materiales y medios didácticos basados 

en la tecnología educativa de acuerdo al entorno escolar propio.  

 

Diplomado 1 Las TIC’s  y la Educación.  

  Tendencias y prospectiva de la educación.  

 Entornos de aprendizaje apoyados por TIC. 

 Evolución del software educativo.  

 Enfoque del software educativo.  

 

Diplomado 2 Programas Educativos Di gitales.  

 Ardora.  

 Hot potatoes.  

 Edición de video (cortar,  unir y convertir) 2.  

 Cambio climático.  

 Pipo. Primeros pasos.  

 

Diplomado 3 Programas Educativos II.  

 Inglés para niñitos.  

 El caracol Serafín.  

 Edilim.  

 Fantasmin.  

 PequeTIC’s.  

 Juegos educativos.  

 

Dirigido a:  Docentes y asesores t écnico-pedagógicos.  

Duración: 440 horas.  

 

 

H EVALUACIÓN EDUCATIVA.  

 

H1 Especialización de Posgrado Evaluación Educat iva.  

 

Objetivo:  

Dominar competencias para la evaluación de distintas dimensiones 

de evaluación educativa, necesarias para potenciar la calidad del proceso 

educativo.  

 

Diplomado 1 

 Estado del conocimiento de la evaluación educativa.  

 Paradigmas de evaluación  educativa.  

 Evaluación cuantitativa.  

 Evaluación procesual, formativa y criterial.  
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 Criterios para la construcción de técnicas e instrumentos de 

evaluación educativa.  

 

Dirigido a: Docentes, directores, supervisores y asesores técnico-

pedagógicos.  

Duración: 145 horas.  

 

Diplomado 2 

 Tendencias de la práctica docente.  

 Evaluación de las modalidades de práctica docente.  

 Evaluación de los aprendizajes.  

 Autoevaluación de la práctica docente.  

 Construcción de técnicas e instrumentos de evaluación de 

competencias.  

 

Dirigido a:  Docentes, directores, supervisores y asesores técnico-

pedagógicos.  

Duración: 145 horas.  

 

Diplomado 3  

 Evaluación del diseño curricular.  

 Evaluación de programas de estudio.  

 Evaluación de los contenidos de aprendizaje.  

 Evaluación de los niveles educa tivos.  

 Técnicas e instrumentos de evaluación curricular.  

  

Dirigido a: Docentes, directores, supervisores y asesores técnico-

pedagógicos.  

Duración: 144 horas.  

 

Diplomado 4  

 Modelos de evaluación institucional.  

 Evaluación del proyecto de desarrollo instituci onal.  

 Evaluación del Consejo Técnico Pedagógico.  

 Evaluación del contexto institucional –  sociedad.  

 Técnicas e instrumentos de evaluación institucional.  

  

Dirigido a:  Docentes, directores, supervisores y asesores técnico-

pedagógicos.  

Duración: 145 horas.  

 

Diplomado 5 

 

 Seguimiento y evaluación de ingreso y permanencia de los 

educandos.  

 Seguimiento y evaluación de los egresados.  

 Evaluación de las necesidades educativas del entorno 

institucional.  
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 Técnicas e instrumentos de evaluación de impacto.  

 

Dirigido a: Docentes, directores, supervisores y asesores técnico-

pedagógicos.  

Duración: 145 horas.  

 

I CAMPOS FORMATIVOS 

 

I-1 LENGUAJE Y COMUNICACIÓN 

 

Objetivo:  

Construir propuestas de intervención específicas para su grupo de 

alumnos, que propicien y fortalezcan en ell os, a su vez, el conocimiento 

del lenguaje y la habilidad para emplearlo en el ámbito escolar y en el 

social .  

Diplomado: Lenguaje y Comunicación.  

Módulo 1 Lectura  

 La lectura como herramienta para aprender, aprendiendo.  

 La intencionalidad de la lectura y su  función social .  

 La biblioteca escolar.  

 

Módulo 2 Escritura.  

 Producción de textos escritos.  

 

Módulo 3 Expresión oral.  

 Participación en eventos comunicativos.  

 Producción de textos orales.  

 

Módulo 4 Conocimiento de la lengua.  

 El lenguaje como objeto de conocimiento.  

 

Módulo 5 Transdisciplinariedad del Español.  

 Elaboración de un proyecto escolar transdisciplinar.  

 

Dirigido a: Docentes, supervisores y asesores técnico-pedagógicos.  

Duración: 200 horas.  

 

I2 PENSAMIENTO MATEMÁTICO 

 

Objetivo:  

Comprender el desarrollo y características del pensamiento 

matemático, así como la utilización de diversas estrategias didácticas 

que lo fomenten.  

 

Diplomado: Introducción al Pensamiento Matemático:  

Módulo 1   El pensamiento Matemático.  

 Definiciones y características del  pensamiento matemático  

 Sentido numérico y pensamiento algebraico.   

 Forma, espacio y medida.  
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 Manejo de la información.   

 Actitud hacia el  estudio de las Matemáticas.    

 Transitar del lenguaje cotidiano a un lenguaje matemático 

para explicar procedimientos y resu ltados.  

  

Módulo 2 Pensamiento Matemático y Resolución de Problemas.  

 Ampliar y profundizar los conocimientos, de manera que se 

favorezca la comprensión y el uso eficiente de las 

herramientas Matemáticas.   

 Avanzar desde el  requerimiento de ayuda al resolve r 

problemas hacia el trabajo autónomo.  

 Capacidad para construir nuevos conocimientos a partir de 

saberes previos.  

 

Módulo 3 Didácticas Para el Desarrollo del Pensamiento 

Matemático.  

 Evolución de las didácticas para la enseñanza de las 

Matemáticas.  

 Didácticas para el  desarrollo del pensamiento matemático.  

 Desarrollo de materiales educativos.  

 Evaluación y retroalimentación para la mejora de las 

didácticas y de los materiales educativos para el  desarrollo 

del  pensamiento matemático.  

  

Dirigido a:  Docentes, directores y asesores técnico-pedagógicos.  

Duración: 180 horas  

 

I3 CONOCIMIENTO Y COMPRENSIÓN DEL MEDIO 

NATURAL 

 

Objetivos:  

 Adquirir los conocimientos básicos de la ciencia del  mundo 

natural, así como las herramientas necesarias para promover 

un aprendizaje significativo en el aula.  

 Desarrollar las competencias profesionales articulando 

grandes temas con propuestas formativas que brinden la 

oportunidad de abordarlos a diferentes niveles de dificultad 

y complejidad de manera gradual promoviendo espacios de 

reflexión, interacción, comunicación e intercambio de 

información.  

 

Diplomado: Enseñanza y Aprendizaje de la Ciencia  

 

Módulo 1 Filosofía y Desarrollo del  Conocimiento Científico 

 Filosofía de las ciencias cognitivas  

 Aplicaciones del conocimiento científico y la tecnología  

 Alcances y limitaciones del conocimiento científico .  
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Módulo 2 La Ciencia en la Vida Cotidiana 

 Eventos y fenómenos de la naturaleza  

 La ciencia integral,  vinculación del conocimiento científico 

con otras disciplinas  

 Interpretación y representación de fenómenos y procesos 

naturales   

 Reflexión crítica sobre los productos de la tecnología  

 

Dirigido a: Docentes, directores, supervisores y asesores técnico-

pedagógicos.   

Duración: 135 horas.  

 

I4 DESARROLLO PERSONAL Y PARA LA CONVIVENCIA  

 

Objetivos :   

 Identifica el enfoque, los ambientes de aprendizaje,  la 

organización de contenidos y las orientaciones didácticas del  

Campo de Formación: Desarrollo personal y para la 

convivencia, para coordinar y articular las acciones de 

asesoría de las asignaturas que lo conforman.  

 

 Planear, desarrollar y evaluar situaciones auténticas de 

aprendizaje.  

 

Diplomado: Planificación y Evaluación Para el  Campo de 

Formación, Desarrollo Personal y Para la Convivencia.  

 

Módulo 1 

 Plan de estudios 2011.  Contribución del CFDPyC al logro 

del  perfil de egreso de la EB.  

Módulo 2 

 Fundamentación, enfoques y componentes del campo de 

formación desarrollo personal y para la convivencia.  

Módulo 3 

 Planificación y evaluación en el campo.  

 

Dirigido a: Docentes, directores y asesores técnico-pedagógicos.  

Duración: 120 horas.  

 

J GESTIÓN EDUCATIVA.  

 

Especialización de Posgrado en Gestión Educativa.  

 

Objetivo:  

Profesionalizar las funciones de la gestión educativa, escolar y 

pedagógica que permita institucionalizar los centros de trabajo como 

espacios de organización para la formación de educandos en una 

perspectiva de equidad, innovación y trabajo.  
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Diplomado 1: Educación, Sociedad y Cultura.  

 Educación para la sociedad intercultural .  

 Educación para la sociedad del conocimiento.  

 Educación para la sociedad compleja.  

 Educación y transdisciplina.  

 Educación, conocimiento y conciencia.  

Dirigido a: Docentes, directores y asesores técnico -pedagógicos.  

Duración: 145 horas.  

 

Diplomado 2 Modelos de Asesoría, Gestión Educativa y 

Liderazgo.  

 Modelos de asesoramiento escolar:  técnico, cultural y 

transformador deliberativo.  

 Asesoramiento pedagógico-didáctico: el  asesor como eje de 

la mejora de los centros.  

 Métodos didáctico-organizativos para el asesoramiento 

innovador de la supervisión escolar.   

 La cultura de la institución: modelos y procesos de la 

institución escolar como ecosistema intercultural.  

 La cultura colaborativa,  perspectiva y bases de mejora de las 

instituciones escolares: análisis del clima escolar.  

Dirigido a: Docentes, directores y asesores técnico -pedagógicos.  

Duración: 145 horas.  

 

Diplomado 3 Innovación del Desarrollo Curricular.  

 Cambio educativo: reforma, mejora e innovación educativa.  

 Enfoques técnico-científico,  hermenéutico y socio -político 

de la innovación educativa.  

 Dimensiones intencional, curricular,  didáctica y evaluativa 

de la innovación.  

 Escuelas: eficaces;  como organización; como desarrollo 

organizativo: como organizaciones que aprenden; como 

comunidades de aprendizaje.  

 Diseño de propuestas de innovación curricular.  

Dirigido a: Docentes  y asesores técnico-pedagógicos.  

Duración: 145 horas.  

 

Diplomado 4 Medios y Recursos Educativos.  

 El sistema de comunicación y de participación en las 

instituciones escolares:  modelos de toma de decisiones y 

análisis de resolución de conflictos.  

 Herramientas telemáticas:  correo, listas y boletines 

electrónicos,  grupos de discusión, navegadores en internet, 

conversaciones on-line,  Skype, foros, blogs….  

 Video interactivo, Eva´s,  software comercial  y libre,  

Webquest.  

 Transversalidad de habilidades digitales en la educación 

básica.  
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 Aula de medios.  

Dirigido a: Docentes, directores y asesores técnico -pedagógicos.  

Duración: 145 horas.  

 

Diplomado 5 Evaluación del Centro y del Desarrollo 

Curricular.  

 La evaluación, actividad nuclear de la asesoría académica: 

enfoque cuali tat ivo, cri terial y procesual de la asesoría, la 

gestión y mejora instituciones educativas.  

 Enfoques, técnicas e instrumentos de evaluación de los 

aprendizajes.  

 Enfoques, técnicas e instrumentos de evaluación del 

desempeño docente.  

 Enfoque, técnicas e instrumentos de evaluación de la 

institución escolar.  

 Seguimiento y evaluación del currículum.  

Dirigido a: Docentes, directores y asesores técnico -pedagógicos 

Duración: 145 horas.  

 

Es convicción del sustentante que, sin la formación profesional 

permanente de los docentes del  subsistema de educación secundaria del  

Estado de Michoacán, será menor la probabilidad de mejorar su 

desempeño en las instituciones escolares y, consecuentemente, más 

difícil  el  dominio de competencias de sus estudiantes.  
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