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•	 Red de Revistas Científicas 
de América Latina y El Caribe, 
España y Portugal (REDALyC)

•	 Directory of Open Access 
Journals (DOAJ).

•	 Red Latinoamericana de Revistas 
en Ciencias Sociales (LatinREV).

Dictaminadores para este número
Javier Martínez Morales (Universidad Autónoma de Chihuahua, México). Gilberto Martínez Rehpani 
(Universidad Católica de Santiago de Guayaquil, Ecuador). José Edier Yamá Uc (Universidad Privada de 

la Península, Quintana Roo, México). Antonio Blanco Pérez (Universidad de La Habana, Cuba)
Christian Noel Valenzuela Soto (Universidad Pedagógica Nacional, Unidad 022, Tijuana, México). Renzo Eduardo 

Herrera Mendoza (Centro de Investigación y Docencia / Universidad Tecnológica de Chihuahua Sur, México). Carmen 
Griselda Loya Ortega (Institución Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de Chihuahua Profr. Luis Urías 

Belderráin, México). Brenda Leticia Villegas Aguilera (Universidad Autónoma de Nuevo León, México). Leticia 
Nayeli Ramírez Ramírez (Universidad Autónoma de Ciudad Juárez, México). Lincoln Felipe Ríos Gallegos 

(Servicios Educativos del Estado de Chihuahua, México). Rosa Icela Juárez Pérez (Escuela Normal de Cuautitlán 
Izcalli, México). Felipe de Jesús Perales Mejía (Universidad Pedagógica Nacional Unidad 052, Torreón, México)
Federico Julián Mancera Valencia (Centro de Investigación y Docencia, Chihuahua, México). María Teresa 

Martínez Almanza (Universidad Autónoma de Ciudad Juárez, México). Martha Vergara Fregoso (Universidad 
de Guadalajara, México). Sandra Vega Villarreal (Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua 

Campus Chihuahua, México). Adela Cardona Hernández (Institución Benemérita y Centenaria Escuela Normal 
del Estado de Chihuahua Profr. Luis Urías Belderráin, México). José Francisco Miranda Esquer (Investigador 

independiente, Sonora, México). Pedro Rubio Molina (Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua, 
México). Luis Alejandro Sarmiento López (Escuela Normal de Licenciatura en Educación Preescolar 

Rosario Castellanos, Chiapas, México). Rufo Estrada Solís (Escuela Normal No. 3 de Toluca, México)
Haydee Parra Acosta (Universidad Autónoma de Chihuahua, México). Jorge Trujillo Segoviano (Centro de 

Actualización del Magisterio, Sinaloa, México). María del Socorro Aguayo Ceballos (Universidad Autónoma de 
Ciudad Juárez, México). Celia Carrera Hernández (Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua 

Campus Chihuahua, México). Romelia Hinojosa Luján (Consultora independiente, Chihuahua, México).

Comité Editorial
Bertha Ivonne Sánchez Luján (TecNM: Instituto Tecnológico de Cd. Jiménez, Chihuahua, México). Angélica 

Murillo Garza (Escuela Normal Superior Profr. Moisés Sáenz Garza, Nuevo León, México). Federico Julián Mancera 
Valencia (Centro de Investigación y Docencia, Chihuahua, México). Francisco Alberto Pérez Piñón (Universidad 

Autónoma de Chihuahua, México). Romelia Hinojosa Luján (Consultora independiente, Chihuahua, México). 
Albertico Guevara Araiza (Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua Campus Delicias, México). 

Berna Karina Sáenz Sánchez (Secretaría de Educación y Deporte, Chihuahua, México). Pedro Covarrubias 
Pizarro (Institución Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de Chihuahua Profr. Luis Urías Belderráin, 

México). Josefina Madrigal Luna (Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua Campus Parral, México). 
Valentín Gómez Hernández (Dirección General de Centros de Formación para el Trabajo, Chihuahua, México).

Corrección de textos, diseño editorial y producción a cargo de Doble Hélice Ediciones.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

AÑO 8 NÚMERO 14 ABRIL-SEPTIEMBRE 2017

3

[Editorial]

Las publicaciones científicas en México: retos y desafíos para 
IE Revista de Investigación Educativa de la REDIECH

Abrirse paso en el mundo de las publicaciones científicas en México es una 
tarea compleja, más si se trata de una que forme parte de un proyecto académico 
desarrollado al interior de una asociación civil sin fines de lucro –como lo es la 
Red de Investigadores Educativos Chihuahua–, donde los recursos económicos 
son escasos y la sustentabilidad financiera depende de la buena voluntad de sus 
socios.

La tendencia de las publicaciones científicas en nuestro país es de migración 
del formato impreso al electrónico. Las plataformas editoriales de acceso abierto, 
como el Open Journal Systems (OJS), se convierten en mecanismos que facilitan 
la gestión editorial, sistematizando el envío de artículos, el registro de pares dic-
taminadores, el seguimiento de evaluaciones, la indexación en bases de datos y la 
transferencia de artículos en formatos para su publicación en otras plataformas.

Las revistas impresas han quedado reducidas a un pequeño número y las 
que sobreviven –principalmente a nivel institucional– lo hacen porque cuentan 
con recursos específicos para tal propósito, pero su distribución y circulación 
sigue siendo limitada. Algunas combinan sus ediciones impresas con el formato 
electrónico.

En esta carrera de expansión acelerada del conocimiento –ocasionada por el 
auge de los medios digitales– existen nuevos desafíos para la ciencia, como son 
las iniciativas de los grandes consorcios privados que se disputan el monopolio del 
conocimiento, estableciendo cuotas económicas por publicación, almacenamiento 
o consulta de la información que se concentra en grandes repositorios digitales, 
generando brecha entre los países con mayor y menor desarrollo científico y 
tecnológico.

Como movimiento paralelo, las iniciativas de acceso abierto del conocimiento 
han creado una conciencia muy fuerte sobre la necesidad de garantizar que el 
conocimiento forme parte del patrimonio de la humanidad, debido a que se trata 
de aportaciones sociales de las comunidades científicas y, por lo tanto, deben eli-
minarse las barreras que impidan que todos seamos beneficiarios de los avances 
del conocimiento.

Atendiendo a los anteriores principios, nuestro país hizo algunas modifi-
caciones a la Ley de Ciencia y Tecnología (publicadas en el Diario Oficial de la 
Federación el 20 de mayo de 2014) con la intención de lograr la democratización 
del conocimiento. Se reformaron varios artículos, entre los que destacan el número 
64, que obliga al Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) a diseñar e 
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implementar “una estrategia nacional para democratizar la información Científi-
ca, Tecnológica y de Innovación, con el fin de fortalecer las capacidades del país 
para que el conocimiento universal esté disponible”. Para ello considera como 
destinatarios a educandos, educadores, académicos, investigadores, científicos, 
tecnólogos y población en general que se beneficie con la información a texto 
completo y en formatos digitales.

La tendencia en el presente es que la información circule en los formatos 
digitales; en este sentido, los retos y desafíos para publicaciones como la nuestra 
se orientan hacia la difusión de sus números en los índices nacionales e interna-
cionales que mejoren la visibilidad del conocimiento que se genere a nivel local, 
así como el que producen las y los investigadores de otras entidades y países que 
confían en IE Revista de Investigación Educativa de la REDIECH para la difusión 
de sus trabajos.

Para dar respuesta a la anterior demanda hemos orientado la política editorial 
hacia el registro en índices nacionales e internacionales que prácticamente nos 
obligan a cambiar las formas tradicionales en que gestionábamos nuestra revista. 
Recientemente sumamos a los registros en el Sistema Regional de Información 
en Línea para Revistas Científicas de América Latina, El Caribe, España y Por-
tugal (Latindex) y al Índice de Revistas de Educación Superior e Investigación 
Educativa (Iresie) tres nuevos índices. Se trata de Citas Latinoamericanas en 
Ciencias Sociales y Humanidades (CLASE), Scientific Electronic Library Online 
(SciELO México) y Red de Revistas Científicas de América Latina y El Caribe, 
España y Portugal (REDALyC).

La incorporación a cada nuevo registro implica no solamente figurar en una 
lista de revistas de calidad en general, sino que obliga a atender lineamientos 
de calidad editorial y de contenido que contribuyen al mejoramiento continuo. 
Además, nos exige estar a la vanguardia en las demandas de los organismos 
nacionales, como el Conacyt, para ingresar a su sistema de clasificación.

Frente a los nuevos retos y demandas de los organismos evaluadores de la 
calidad de las publicaciones científicas, nos hemos ocupado en atender una de 
las preocupaciones más sentidas en el mundo académico, que tiene que ver con 
la ética en la investigación científica. Recientemente, el Consorcio Nacional de 
Recursos de Información Científica y Tecnológica (Conricyt) y la Universidad Au-
tónoma de Ciudad Juárez (UACJ) llevaron a cabo el seminario “Entre pares” –en 
esta última institución– y una de las preocupaciones centrales fue lo relacionado 
con el plagio científico.

Con la intención de garantizar el apego a las normas éticas en los investiga-
dores, hemos incorporado el uso del software iThenticate como mecanismo para 
prevenir el plagio académico. A partir de este número realizamos el primer análisis 
de las propuestas con el apoyo de esta herramienta, de manera que los trabajos 
cuyo porcentaje de coincidencias fue muy alto se rechazaron en automático y ya 
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no fue necesario realizar la primera lectura a cargo de un integrante del Comité 
Editorial, y mucho menos la revisión doble ciego a cargo de pares académicos.

Así, pues, conscientes de los retos y desafíos que tenemos enfrente, abrimos 
este número 14 con un trabajo de carácter internacional donde el colega ecua-
toriano Mateo Nicolás Guayasamin Mogrovejo analiza los avances y retrocesos 
de la política educativa durante el gobierno de Rafael Correa. El trabajo resulta 
interesante porque nos permite comparar –aunque en primera instancia pudiera 
parecer absurdo debido a las diferencias de ambos contextos– con las reformas 
que ocurrieron en México en años recientes. En ambos países están presentes 
elementos comunes, como la preocupación por elevar la calidad de la educación, 
la evaluación docente y el papel que ocupan las agrupaciones de maestros para 
legitimar o rechazar las políticas de gobierno. Las reformas ecuatorianas son 
vistas por el autor como una propuesta antineoliberal marcada por conciencia y 
voluntad política para entender la educación como área prioritaria. Sin embargo, 
no escapan algunas similitudes con la realidad mexicana en la confrontación con 
los sindicatos de maestros, el rezago, la pobreza, la inequidad –principalmente 
en las zonas rurales– y la aplicación de procesos de evaluación que se conciben 
como mecanismos de fiscalización y vigilancia que no tienen implicaciones po-
sitivas en el aula.

El siguiente trabajo que presentan Celia Gabriela Villalpando Sifuentes y 
Claudio Hernández Pérez pareciera dar continuidad a la temática anterior; sin 
embargo, se enfoca en desnudar uno de los temas más controvertidos y en los 
cuales la política educativa mexicana ha tenido los mayores tropiezos durante el 
presente sexenio. Se trata de la evaluación para la permanencia, pero no con el 
matiz del discurso oficial presente en la propaganda de medios de comunicación 
masiva, sino vista desde la realidad tangible que se siente y se vive en la expe-
riencia de los actores que enfrentan este proceso en la fronteriza Ciudad Juárez, 
Chihuahua. Aquí el lector apreciará el choque entre teoría y práctica, intención y 
realidad, discurso y acción, aplicación de la norma e imposibilidad para evaluar 
objetivamente un conjunto de acciones humanas.

Las historias de Ecuador y México se entretejen en estos dos trabajos que 
presentan a sus reformas educativas como las causantes de una política de eva-
luación punitiva hacia los maestros, aumento del trabajo administrativo de los 
docentes y un sistema basado en la meritocracia. Sin embargo, cada historia toma 
su rumbo. Por ejemplo, Ecuador abandona la gratuidad parcial de la educación por 
una gratuidad efectiva, pues prohíbe el cobro de cuotas a los padres de familia y 
en su lugar transfiere presupuesto público –a través del Ministerio de Educación–, 
según la planificación anual que elabora cada establecimiento. Por su parte, 
México hizo algo similar con la prohibición de cuotas, pero a cambio de nada.

La concepción de la evaluación educativa como proceso integral nos lleva al 
análisis del trabajo desarrollado desde el Centro Universitario CIFE en Cuernavaca, 
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Morelos, que presentan Laura Irene Dino Morales y Sergio Tobón, relacionado con 
el portafolio de evidencias como modalidad de titulación en las escuelas norma-
les. Si partimos de la conceptualización que hace la SEP en el Plan de Estudios 
para la Educación Básica 2011, en relación a la evaluación como “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”, entonces coincidimos con 
los hallazgos que presentan con relación a los beneficios que tiene este recurso 
en la formación de los futuros maestros, debido a que posibilita la obtención, 
organización, análisis y mejora continua de evidencias del desempeño a través 
de la metacognición.

Bajo el hilo conductor de las condiciones de trabajo del maestro, pasamos al 
trabajo de José Andrés Rodríguez Ramírez, Albertico Guevara Ariza y Efrén Vira-
montes Anaya, quienes investigan el fenómeno del estrés laboral (en la región 
de Delicias, Chihuahua) y su manifestación más aguda: el síndrome de burnout. 
Esta problemática la asocian con la molestia que los maestros experimentan hacia 
la institución donde trabajan debido a las condiciones laborales y la presión que 
viven cuando las demandas del contexto sobrepasan su capacidad para atenderlas. 
Ante ello es necesario ocupar el tiempo libre para cumplir con los pendientes del 
trabajo, lo que desencadena consecuencias negativas para la salud del docente, 
para sus estudiantes y para la propia institución donde labora. El trabajo parece 
retratar la vida cotidiana de los maestros mexicanos.

Concebir el fenómeno educativo como diverso y heterogéneo permite acer-
carnos con mayor detenimiento a las temáticas que tocan los siguientes dos 
trabajos. En el primero, Elayne Dinorah Chan Martín y Eugenio E. León Islas 
abordan la autorregulación del aprendizaje en estudiantes universitarios maya 
hablantes de la Universidad Intercultural Maya de Quintan Roo, y coinciden en 
que los alumnos que autorregulan su aprendizaje son capaces de monitorear los 
procesos que siguen para el logro de sus objetivos, con lo que se da el aprendizaje 
significativo y transformador.

El segundo trabajo, de Norma Graciela López Márquez, se refiere al tema de 
la funcionalidad familiar y la participación escolar de los padres de niños con 
discapacidad del Centro de Rehabilitación Infantil Teletón (CRIT) de la ciudad 
de Chihuahua, Chih. El propósito de la autora es medir la relación entre las dos 
variables implicadas (funcionalidad familiar y grado de participación de la familia 
en las actividades de la escuela), ya que reconoce las implicaciones que tiene la 
efectiva colaboración de las dos instituciones (escuela y familia).

El último bloque temático está conformado por un trabajo de corte histórico, 
de la autoría de Guillermo Hernández Orozco, Francisco Alberto Pérez Piñón 
y Jesús Adolfo Trujillo Holguín. La investigación se realiza a partir de fuentes 
primarias de archivos históricos en Cuba, México y los Estados Unidos de Norte-
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américa. Muestra la vida de José Joaquín Calvo López, connotado personaje en la 
vida chihuahuense del siglo xix, quien tuvo gran influencia como gobernante y 
creador del Instituto Literario de Chihuahua en 1835. La recuperación histórica 
de personajes ilustres y la presentación de antecedentes para la fundación de lo 
que actualmente es la Universidad Autónoma de Chihuahua resulta por demás 
significativa para abonar en la construcción de la identidad regional a partir de 
la reconstrucción de la historia educativa de Chihuahua.

Para cerrar el número contamos con una reseña que presenta Elizabeth Ca-
rrillo Vargas sobre el texto Miradas históricas a la formación del profesorado en 
Chihuahua, el cual presenta un recorrido histórico sobre la formación docente, 
las políticas educativas, las historias institucionales y la vida de grandes edu-
cadores, como Luis Urías Belderráin. Este tipo de trabajos resultan relevantes 
porque nos ayudan a ampliar la mirada de los fenómenos educativos a partir de 
las especificidades que nos ofrecen las regiones –en este caso Chihuahua– para 
entender cómo los grandes relatos históricos nacionales se construyen a partir 
de las pequeñas historias que ocurren en los micro espacios educativos, en los 
que germinan y crecen fenómenos con múltiples particularidades. La autora nos 
dice que su propósito es “exaltar las bondades de la obra e invitar a su lectura 
como requisito para conocer y entender de forma clara la realidad actual de la 
formación de los profesores en México, dando énfasis en el estado de Chihuahua”, 
por lo cual resulta una lectura obligada.

Jesús Adolfo Trujillo Holguín
Director
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Resumen
El presente trabajo consiste en preguntar sobre los avances y retrocesos de 
la política educativa ecuatoriana durante el gobierno de Rafael Correa bajo 
un método de análisis que proviene de categorías y conceptos de la política 
pública y educativa. Se repasan los principales indicadores que describan 
los logros, pero también se recogen aquellos aspectos críticos que se evi-
denciaron durante su periodo. Al final veremos cuáles serán los principales 
desafíos educativos de la sociedad ecuatoriana en un contexto de transición 
política, recesión económica y globalización neocapitalista.

Palabras clave:	 Ecuador, política educativa, Rafael-Correa, implementación, 
			   calidad.

Abstract
The following work inquiries about the political advancements and setbacks 
of the Ecuadorian education system during Rafael Correa’s government. The 
method for analysis comes from categories and concepts of public education 
policies. This analysis is expected to elaborate on the main indicators that 
describe all achievements, as well as critiques of how his policies have im-
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e Innovación (Senescyt-Ecuador). Docente de Lengua y Literatura, gestor, editor e investigador educativo. Maestro 
en Literatura Hispanoamericana. Estudiante del Programa en Investigación y Desarrollo de la Educación de la Uni-
versidad Iberoamericana de México. Correo electrónico: matguaya@gmail.com.
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pacted education during his time in power. At the end we will see which were 
the main challenges of the Ecuadorian educational system in the context 
of political transition, economic recession and neo-capitalist globalization.

Keywords:	Ecuador, education policies, Rafael-Correa, implementation, quality. 

La educación se centrará en el ser humano y garantizará su desarrollo holístico, en 
el marco del respeto a los derechos humanos, al medio ambiente sustentable y a la 
democracia; será participativa, obligatoria, intercultural, democrática, incluyente y 
diversa, de calidad y calidez; impulsará la equidad de género, la justicia, la solida-
ridad y la paz; estimulará el sentido crítico, el arte y la cultura física, la iniciativa 
individual y comunitaria, y el desarrollo de competencias y capacidades para crear 
y trabajar. La educación es indispensable para el conocimiento, el ejercicio de los 
derechos y la construcción de un país soberano, y constituye un eje estratégico para 
el desarrollo nacional.
	 Artículo 27. Constitución de la República del Ecuador, 2008.

Introducción

La educación ha sido vista en varios países como un medio para alcanzar el 
desarrollo nacional, como mecanismo para enfrentar la inequidad social y forma 
parte de los derechos fundamentales del ser humano. Pablo Latapí (2009) señala 
que se trata de un derecho clave (key right), porque su cumplimento permite que 
se cumplan otros derechos. Muñoz Izquierdo (1998) sostiene que la educación 
es un derecho vital, pues quien se educa puede alcanzar mejores oportunidades 
para su calidad de vida. Por todo ese valor social, estados, gobernantes y organi-
zaciones del mundo entero fijan esfuerzos hacia la gestión de una educación de 
calidad para toda la ciudadanía.

En el caso ecuatoriano, durante la presidencia de Rafael Correa (2007-2017) 
se trató de concebir una política pública encaminada a mejorar y transformar 
el servicio educativo del país que permitiera generar cambios sociales y dismi-
nuir la desigualdad; ello implicó declarar a la educación como área prioritaria 
del Estado, asignar recursos y cambiar ciertas características del sector, como 
las continuas paralizaciones, bajos sueldos a los maestros, desatención de la 
infraestructura y un cumplimiento parcial del derecho gratuito a la educación.1 
Así, la “revolución educativa”, como se ha denominado al conjunto de reformas, 
programas y proyectos llevados a cabo durante la presidencia de Rafael Correa, 
	 1	Hasta el año 2006, las instituciones educativas públicas podían pedir dinero a los padres de 

familia para cubrir gastos para el funcionamiento y administración de la escuela. Actualmente, 
además de prohibir cualquier tipo de cobro, el Ministerio de Educación transfiere a las 
escuelas un presupuesto según la planificación anual de cada establecimiento. Ver referencia 
en: Luna, 2014.
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tuvo una dirección encaminada en conseguir mayores niveles de acceso y de 
calidad en todos los niveles educativos. Pero una vez culminado su periodo, las 
críticas y dificultades presentadas revelaron diferentes hallazgos y posiciones que, 
al mismo tiempo, surgieron no solamente por el diseño de la política educativa, 
sino también por factores relacionados a la tensión con los actores, la orientación 
de algunos programas y condiciones históricas y sociales que influyeron en los 
logros y resultados.

Por todo lo mencionado, este trabajo está organizado, en primer lugar, con una 
breve contextualización histórica y una descripción de las principales investiga-
ciones al respecto. En segundo lugar, se expone las principales posturas teóricas y 
la explicación metodológica que devela el campo de la política educativa. En tercer 
lugar, se procede a describir el mencionado periodo presidencial y el ejercicio de 
la política educativa con sus principales resultados y conflictos, organizados en 
categorías de análisis y centrado en la Educación General Básica.

En suma, se espera presentar una descripción que nos dé la posibilidad de 
contribuir a la crítica, al mejoramiento del sistema y a la práctica efectiva de la 
política pública, así como identificar los principales cambios, retos y necesidades 
educativas y prever cuáles serán los principales desafíos para la sociedad ecua-
toriana en un contexto de recesión económica por el bajo precio del petróleo, la 
conmoción social que dejó el terremoto del 16 de abril del año 2016 y de transición 
política por la elección de un nuevo mandatario en el Ecuador.

Contexto histórico

Ecuador inició el siglo xxi en un momento donde se juntaron varios conflictos 
económicos e institucionales, como la destitución de tres presidentes: Abdalá Bu-
caram en 1998, Jamil Mahuad en 2000 y Lucio Gutiérrez en 2003. A esa situación, 
en el año 2000 Ecuador asumió el dólar como política monetaria debido a una 
devaluación incontrolable del sucre y, paralelamente, enfrentó una crisis social 
por la masiva migración hacia España, Italia y Estados Unidos.2 En ese entonces, 
la educación también se encontraba en crisis. Al iniciar el siglo xxi la situación 
educativa ecuatoriana se caracterizaba por:

[…] baja en el nivel de calidad, la carencia de recursos económicos y financieros, 
la obsolescencia de la infraestructura educativa, las deficiencias en la formación 
de los docentes, las ineficientes metodologías que se seguían aplicando en el aula, 
la ingobernabilidad del Ministerio, la casi nula inversión en educación de parte de 
los gobiernos de turno […] [Paladines, 2011, p. 118].

	 2	Según el Instituto de Política Migratoria (MPI), la crisis en Ecuador ocasionó la salida al 
extranjero de más de medio millón de ecuatorianos entre 1998 y 2004. Ver referencia en: 
Jokisch, 2007.
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El economista Rafael Correa obtuvo la presidencia en el año del 2007 con un 
apoyo del 67% del electorado, y nuevamente en el año 2013 ganó otra elección con 
57%, que le permitió gobernar hasta mayo del año 2017. Al inicio, su gobierno fue 
respaldado por algunas organizaciones sociales y figuras políticas simpatizantes 
de la izquierda, entre ellas el gremio de maestros, UNE, que vieron reflejadas sus 
aspiraciones en un ex ministro de economía que había renunciado a su cargo por 
compromisos adquiridos con Venezuela y una postura contraria a recibir créditos 
de organismos internacionales.

Desde sus primeros años de mandato, Correa diseñó su política de gobierno 
en un modelo denominado como “socialismo del siglo xxi” y el sumak kawsay (en 
quichua,  buen vivir). Estos conceptos recogidos de los movimientos sociales y 
nacionalidades indígenas que lo apoyaron suponen el desarrollo del ser humano 
de manera integral y en armonía con la naturaleza; se relacionan con el abandono 
de políticas neoliberales, la recuperación del Estado en su papel de rector de la 
economía y el incremento del gasto social (De la Torre, 2010).

Dentro de su práctica gubernamental, atender al sector educativo y resolver 
sus múltiples conflictos fue una de las preocupaciones de gobierno, por lo que 
se realizaron reformas con la intención de promover el derecho y garantizar que 
la ciudadanía acceda a una educación de calidad. Sin embargo, su ejercicio no 
estuvo exento de críticas, que se pueden resumir en un escaso consenso con 
los demás actores del sistema educativo, una política condicionada al contexto 
económico y global que generó inequidad y la evaluación, que causó resistencia 
y confrontación con el gremio de maestros. En ese sentido, a continuación se 
mencionan los principales trabajos de investigación educativa relacionados con 
la presidencia de Rafael Correa que señalan aquellos aspectos problemáticos 
de la administración y brindan algunas ideas para mejorar la operación de las 
políticas educativas.

Estado del conocimiento de la investigación educativa en el Ecuador, período 2007-2017

El Atlas del derecho a la educación en los años de la Revolución Ciudadana (Res-
trepo y Stefos, 2017) señala dos ejes importantes para comprender la política 
educativa ecuatoriana. El primero es el cambio de la matriz productiva, que tiene 
como objetivo sustituir la dependencia de los recursos provenientes de los com-
bustibles fósiles (petróleo) y orientar la producción y los ingresos del país hacia 
la tecnología, los servicios y la industria. Para lograr ese gran cambio, el gobierno 
de Correa anunció a la educación (segundo eje) como área prioritaria, y para 
ello durante sus diez años logró importantes indicadores en inversión, matrícula 
y acceso. Por ejemplo, el sistema educativo se incrementó en más de 1,200,000 
alumnos (Restrepo y Stefos, 2017, p. 35).
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Si el acceso fue uno de los grandes logros, en el texto Las actuales propuestas y 
desafíos en educación: el caso ecuatoriano (Isch, 2011) se analizan las principales 
leyes y normas de la política educativa ecuatoriana, como son el Plan Decenal de 
Educación y la Ley Orgánica de Educación Intercultural Bilingüe (LOEI, 2011),3 
que debían orientar la política educativa nacional. Ambas han sido consideradas 
como guía y visión de largo plazo de la política educativa durante este periodo. A 
diferencia del primer trabajo, entre sus principales conclusiones se menciona que 
no se ha logrado visualizar un cambio significativo en la calidad de la educación. 
Las razones de esta “contradicción” se encuentran en que las acciones en materia 
educativa han generado nuevas formas de discriminación, especialmente por el 
impulso de la meritocracia en distintos ámbitos del sistema (ingreso, evaluación, 
pénsum, etcétera) y por incluir procedimientos que desconocen la diversidad de 
condiciones culturales y económicas.

Desde esa misma postura crítica, Rosemarie Terán, en Educación, cambio 
institucional y equidad (2015), advierte algunas problemáticas en el funciona-
miento del sistema educativo nacional; por ejemplo, los casos de los programas 
del Bachillerato Internacional o las Escuelas del Milenio,4 que poseen dinámicas 
de exclusión como el ingreso de acuerdo con las calificaciones. Ese modelo, según 
la autora, estaría orientado a los requerimientos del desarrollo económico y ha 
despertado fuertes resistencias por parte del magisterio (Terán, 2015, pp. 2-3).

También, en el artículo Ecuador: una revolución educativa sobrevalorada, Rosa 
María Torres (2017) sostiene que la política educativa en el gobierno de Correa 
ha creado ciertos espejismos, como la infraestructura que pasó a entenderse 
como sinónimo de calidad. Uno de los problemas durante este periodo fue que no 
hubo mayor innovación en los centros escolares y sigue una línea convencional 
no solamente en lo arquitectónico, sino también en el modelo pedagógico. Señala 
que la evaluación y los estándares planteados por el Ministerio de Educación están 
lejos de cumplirse por la diversidad y la diferencia de la realidad ecuatoriana.

Otra investigación que merece ser citada es Perspectivas de cambio en la 
educación básica y en el bachillerato (Paladines, 2016), que presenta un análi-
sis sobre la educación ecuatoriana tomando en cuenta la inversión, la reforma 
curricular, la política docente y la administración educativa. Uno de los datos 
importantes señalados consiste en la inversión de la educación pública, donde 
se advierte un descenso a partir del 2015, que se compara con una cifra similar 
al periodo de la crisis de inicios del siglo xxi. Si para el año 2000, menciona 
Paladines, se invirtió 12.9% del presupuesto general del Estado, en 2015 la cifra 

	 3	Ver apartado “Filosofía educativa”.
	 4	Las Unidades Educativas del Milenio es un proyecto que funciona desde el 2012 y se proyecta 

la construcción de 900 establecimientos a un costo aproximado de 4 millones de dólares 
por unidad. Cuentan con laboratorios, biblioteca, canchas deportivas, pizarrones digitales 
y el sistema de Bachillerato Internacional. Su capacidad es de albergar entre mil y tres mil 
estudiantes en doble jornada. 
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alcanzó 13.7%,5 lo que significa que el financiamiento y los proyectos prometidos 
no han alcanzado su sostenibilidad.

Finalmente, se completa esta lista con la investigación denominada Las po-
líticas educativas en el Ecuador, 1950-2010 (Luna, 2014), que dedica un capítulo 
entero a los primeros años de gobierno de Correa y su accionar con respecto al 
campo educativo. En su análisis se reconocen hechos relevantes, como el aumento 
de la matrícula en la Educación General Básica (EGB) y la eliminación de las 
“contribuciones voluntarias”. Pero a la vez señala la aplicación de modelos neo-
liberales como los estándares de calidad y la eliminación de centros educativos 
en las zonas rurales, que ocasiona la ruptura de la escuela como integrador de la 
comunidad y, sobre todo, provoca deserción escolar.

Todas estas investigaciones dan cuenta de que todo proceso social enmar-
ca tensiones y contradicciones propias de la implementación de la política, del 
contexto social, de los actores y los recursos. Por ello, el análisis de las políticas 
públicas y los trabajos de investigación anteriormente mencionados provocan 
varias interrogantes sobre el proceso educativo en el Ecuador y las necesidades 
nacionales. Específicamente, este trabajo pretende contestar las siguientes pre-
guntas:
	 •	 ¿Existió un avance o un retroceso en la realidad educativa del país?
	 •	 ¿Fueron sus políticas cercanas al “neoliberalismo” a pesar del discurso y la 

imagen progresista del presidente Correa?
	 •	 ¿Funciona o no una agenda educativa aparentemente revolucionaria y opuesta 

al enfoque económico imperante?6

Estas interrogantes abren una discusión que nos insta a comprender no so-
lamente el contexto socio-político y educativo del país, sino también a precisar 
un marco teórico-metodológico que permita responder y aclarar los factores que 
operan en los procesos de planificación, implementación y resultados de la política.

Marco teórico

Análisis de la política pública en educación

La educación forma parte del conjunto de políticas públicas que se refieren a 
cuestiones específicas sobre demandas y problemáticas educacionales; mejor 
dicho, “la intervención del Estado en la educación” (Amador, 2008, p. 3).

A este concepto se añade una categoría más específica, el análisis de política 
pública en educación (APPE), que comprende que el logro o fracaso de una política 

	 5	Sin embargo, hay que mencionar que en términos absolutos y netos la inversión educativa 
durante la presidencia de Rafael Correa se ha incrementado (ver subtema “Inversión 
educativa” de este trabajo).

	 6	Nota del autor: agradecimiento especial a Pedro Flores-Crespo por el planteamiento de las 
interrogantes. 
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depende de distintos actores y contextos que tensionan y se modifican entre sí. 
Para lograr aquello, Flores-Crespo (2008, p. 16) explica que el APPE:

[…] debe considerar esquemas […] que incorporen la actuación, intereses y re-
cursos de los distintos actores políticos y sociales, tales como el gobierno –en sus 
distintos niveles–, los grupos de presión, legisladores, organismos internacionales, 
especialistas, jefes de familia, las agencias de financiamiento internacional, orga-
nizaciones de la sociedad civil, los empresarios, la Iglesia y los medios de comuni-
cación, entre otros.

Esta última definición permite comprender que el ciclo de política ha evoluciona-
do conceptualmente de su fórmula clásica (diseño, implementación, resultados 
y evaluación) y ahora resulta conveniente un análisis centrado en los actores 
sociales y políticos y en los propósitos que la sociedad en su conjunto ha marcado 
como prioritarios. Esta forma de acercamiento trasciende el gobierno y sus actores 
en turno y observa la educación y la política desde la sociedad civil; mejor dicho, 
“concebir la política como una acción más amplia que el mero resultado de la 
voluntad gubernamental” (Flores-Crespo, 2008, p. 16).

Así, entendemos que la política educativa, desde el campo de la política pública, 
tiene el propósito de modificar y transformar problemas educativos (problemas 
públicos), pero se encuentra condicionada por entornos institucionales, actores y 
factores sociales que deben adaptarse y transformarse periódicamente. Con esta 
conceptualización se espera saber si el objetivo y las metas planteadas se cum-
plieron de manera efectiva o, por el contrario, se identificaron “malas prácticas” 
que pudieron generar condiciones no deseadas. Ante esto, Flores-Crespo (2008, 
p. 7) menciona que el Estado “no solo puede impulsar beneficios sociales sino 
también ocasionar daños y costos sociales severos”.

Este planteamiento teórico nos obliga a recoger información, en primer lugar, 
sobre aquellos principios y valores que orientaron y dieron sentido a las acciones 
en el campo educativo y analizar si se actuó o no en correspondencia con aquellos 
valores, objetivos y necesidades del país. Para ello se debe recurrir a un modelo 
de análisis que observe las políticas educativas desde sus objetivos, contenidos y, 
posteriormente, su cumplimiento. Un análisis categorizado que tome en cuenta, 
además, los actores y algunos aspectos problemáticos de la implementación.

Para ello existen varios métodos de análisis de política educativa. Por ejem-
plo, podemos mencionar la propuesta de Pablo Latapí (1987) para el estudio de 
la política educativa y un periodo presidencial. Su texto Análisis de un sexenio 
en la educación 1970-19769 establece un modelo de análisis dividido en tres 
paradigmas: modernización pedagógica, reformismo social y radicalismo, don-
de se conjugan bases filosóficas y los aspectos sociopolíticos. Otro modelo más 
contemporáneo se encuentra en el texto Handbook on education policy analysis 
and programming (Unesco, 2013), que establece dimensiones y categorías de 
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análisis enumeradas en: 1) financiamiento; 2) cobertura y equidad; 3) calidad; 
4) administración; y, 5) evaluación.

Nuestro caso de estudio está concentrado en las tres primeras dimensio-
nes (financiamiento, cobertura y equidad y calidad) y se añaden dos variantes, 
la categoría de filosofía educativa –entendido como las orientaciones y guías 
propuestas por un gobierno (Latapí, 1987)– y políticas docentes. La ventaja de 
este método radica en que la información se organiza de forma sistemática y 
estructurada y se puede especificar en un área de interés que, como se mencionó 
anteriormente, está limitado a la Educación General Básica (de primero a décimo 
año) y al bachillerato.

Con esto, veremos que la presidencia de Rafael Correa en Ecuador (2007-2017) 
sostuvo una política educativa encaminada en transformar la realidad educativa 
del país, en ampliar el acceso y mejorar la calidad y, sin embargo, al término de 
su periodo existen desafíos pendientes y problemáticas no resueltas, como la 
deserción en el bachillerato y el bajo rendimiento, que afecta especialmente a 
los niveles socioeconómicos más bajos.

Dimensiones para el análisis de política educativa

1. Filosofía educativa: programas y normativas educativas en el Ecuador (2006-2017)

El Plan Decenal de Educación (2006) trazó los principales objetivos de política edu-
cativa en el Ecuador y se convirtió en la guía y horizonte de política educativa. Los 
ministros encargados de llevar esta misión durante los diez años de presidencia 
de Correa fueron: Raúl Vallejo, Gloria Vidal, Augusto Espinosa y Freddy Peñafiel. 
Brevemente, el mencionado programa pretende alcanzar las siguientes metas:
1.	 Universalización de la educación inicial de 0 a 5 años.
2.	 Universalización de la Educación General Básica de primero a décimo año.
3.	 Incremento de la población estudiantil del bachillerato hasta alcanzar al menos 

el 75% de los jóvenes en edad correspondiente.
4.	 Erradicación del analfabetismo y el fortalecimiento de la educación de los 

adultos.
5.	 Mejoramiento de la infraestructura y el equipamiento de las instituciones 

educativas.
6.	 Mejoramiento de la calidad y equidad de la educación e implementación de 

un sistema nacional de evaluación y rendición social de cuentas del sistema 
educativo.

7.	 Revalorización de la profesión docente y mejoramiento de la formación inicial, 
capacitación permanente, condiciones de trabajo y calidad de vida.

8.	 Aumento del 0.5% anual en la participación del sector educativo en el PIB 
hasta el año 2012, o hasta alcanzar al menos el 6% del PIB.
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El Plan Decenal de Educación 2006-2015 (PDE) ha sido denominado como la 
“hoja de ruta” de la política educativa ecuatoriana. Se aprobó mediante consulta 
popular con el 66% de aprobación y el presidente Correa ratificó sus lineamientos 
en su primer año de mandato. Este plan fue realizado por miembros del Minis-
terio de Educación, la Unión Nacional de Educadores (UNE), la Confederación 
de Colegios de Educación Católica (Confedec), la Confederación de Colegios de 
Educación Particular Laica, el desaparecido Consejo Nacional de Educación Supe-
rior (Conesup), la Secretaría Nacional de Planificación y Desarrollo (Senplades), 
representantes de Unicef y del Contrato Social por la Educación.

Así, el diseño de la política educativa coincidió con una importante concerta-
ción de diversos actores nacionales e internacionales. Esto permitió la elaboración 
de un proyecto educativo nacional cuya visión establecía metas de largo plazo que 
esperaban trascender un periodo de gobierno. Sin embargo, llegado el año 2015, 
los resultados de este plan dejaron algunas incertidumbres como: ¿se incrementó 
la matrícula en el bachillerato al 75%?, ¿se erradicó el analfabetismo?, ¿en qué me-
joró la calidad de la educación? (Torres, 2016). La misma investigadora responde:

Ecuador a inicios del 2016 es un país con relativamente bajo promedio de escolaridad 
en el contexto regional (7,6 años) con serios déficits y problemas de lectura, con 
una pobre tradición pedagógica en el ámbito escolar, con una compleja realidad mul-
tiétnica y multicultural, con resultados de aprendizaje medios […] [Torres, 2016].

A pesar del planteamiento de metas importantes y de un discurso encaminado 
en lograr “la mejor educación de América Latina” –como mencionaban Correa y 
sus ministros– pasamos ahora a contemplar cómo la política educativa se tradujo 
en acciones y procesos en los cuales las circunstancias históricas y los diversos 
actores sociales operaron de tal manera que se agudizaron y presentaron algunos 
conflictos.

2. Financiamiento

Ecuador es un país compuesto por 24 provincias y un área de 283,561 kilómetros 
cuadrados. La población para el año 2016, según el Instituto de Estadística y 
Censos (INEC), llegó a 16 millones 528 mil habitantes aproximadamente. Para el 
mes de marzo de 2016, 25.4% de la población se encontraba en nivel de pobreza, 
mientras que la pobreza extrema se ubicaba en 10%. En otros términos, casi 5 
millones 850 mil habitantes en el Ecuador está considerada en una situación de 
pobreza; de ellos, 44% se ubica en zonas rurales y 19.5% en la zona urbana.

La presidencia de Rafael Correa (2007-2017) concentró su política educativa 
hacia objetivos enmarcados en lograr el acceso a la educación de los estratos so-
ciales más bajos; su gobierno llevó la consigna de que la educación no solamente 
fuera la base para el crecimiento económico, sino también como un agente que 
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ampliara las oportunidades sociales, y para lograr ello el financiamiento hacia 
este sector tuvo un incremento considerable. 

Oficialmente, durante la etapa presidencial se destinaron recursos que, se-
gún el mismo presidente, llegó a ser 4.3 veces más que los anteriores gobiernos, 
y alcanzó durante los diez años de periodo de gobierno una cifra de casi 20 mil 
millones de dólares en inversión (Agencia de Noticias Andes, 2015). En la figura 
1 se muestra que los años 2013 y 2014 fueron los mejores para el presupuesto 
educativo.

Ya se mencionó que el Plan Decenal de Educación (2006-2015) señala que el 
Estado debe destinar al menos 6% del PIB en educación y, sin embargo, entre el 
año 2007 y 2010 el porcentaje dedicado a la educación fluctuó entre 2.3% y 4% del 
PIB (Paladines, 2016). El mejor momento del presupuesto educativo fue el año 
2014, cuando se destinó 5.2% del PIB y según el Banco Mundial en el año 2015 
la inversión educativa descendió a 4.9%.

Para la UNESCO, en la última década todos los países de América Latina han 
elevado el nivel del gasto público en educación, pasando de 4.5% en 2000 a 5.2% 
en 2010, cifra cercana al promedio de los países europeos y de Estados Unidos, 
que para el 2010 invirtieron cerca de 5.6% de su PIB (Unesco, 2012, p. 20). En 
esta lista, Cuba es el país con mayor inversión educativa, con el 12% del PIB.

Sin embargo, en el Ecuador, al igual que el resto de la región, los datos se-
ñalan un incremento considerable. Si en el año 2006 la inversión fue de aproxi-
madamente 1,000 millones de dólares, para el año 2016 fueron aprobados 3,350 
millones. A este incremento absoluto del presupuesto hay que mencionar que, 
en promedio, 77% del presupuesto del Ministerio de Educación corresponde a 

Fig. 1. Presupuesto educativo

Fuente: Ministerio de Educación, 2015.
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gasto corriente y solamente el 22.1% es inversión. Para el año 2017 se informó 
que la asignación anual programada para inversiones es de 453 millones, lo que 
quiere decir que unos 2,800 millones son destinados a gasto corriente (sueldos, 
contrataciones y servicios administrativos).

Aunque el incremento del presupuesto en educación ha sido señalado como 
uno de los elementos que mayor repercusión y reconocimiento ha tenido el go-
bierno de Correa, el desafío de la inversión educativa, como en cualquier país, 
consiste en mejorar la distribución de los recursos y más en una época donde el 
dinero es limitado.

Según las autoridades, la inversión educativa sirvió para la construcción y re-
paración de unidades educativas, el incremento de docentes y de sus salarios, para 
programas de capacitación, distribución gratuita de textos escolares, uniformes 
y la entrega de desayuno escolar. Ahora, el reto para el presidente sucesor, Lenin 
Moreno, consiste en mantener el promedio del gasto e inversión y no perjudicar 
a un sector que tiene beneficios sociales muy altos; pero el panorama es que 
la economía ecuatoriana sufre una contracción debido a la caída del precio del 
petróleo y por el terremoto sufrido el 16 de abril del 2016, cuyo costo económico 
fue de 3,300 millones de dólares según la Secretaría Nacional de Planificación y 
Desarrollo (Senplades).

 
3. Cobertura y equidad

La cobertura educativa como política nacional quedó establecida en el Foro Mun-
dial de Educación Dakar 2000 –firmado por 164 países–, donde acordaron estrate-
gias para lograr una “educación para todos”. En el foro se definió a la cobertura 
educativa como una serie de compromisos con objetivos claros: ampliar el acceso 
a centros preescolares y a programas de desarrollo infantil, expandir la educación 
básica de forma gratuita y obligatoria, crear condiciones de acceso sin importar 
género, realidad social o económica y promover acciones para prevenir el aban-
dono escolar (UNESCO, 2000).

En ese aspecto, la cobertura educativa debe ser entendida como un derecho 
obligatorio, gratuito e inclusivo y va más allá de los indicadores de matrícula o 
escolaridad. En caso de Ecuador, la asistencia y permanencia en un centro escolar 
ha sido una tarea que ha venido realizándose con cierta preocupación, y si indaga-
mos en gobiernos anteriores, ya existieron enormes esfuerzos por cumplir con el 
objetivo del acceso educativo universal, especialmente en lo que corresponde en 
la asistencia y ampliación de la matrícula para la población de zonas rurales. Por 
ejemplo, entre los años 1950 y 1990 se construyeron varias escuelas y se impulsó 
la educación técnica. Entre 1970 y 1975 la matrícula primaria creció a una tasa 
del 4% y la secundaria al 12% (Arcos, 2008).

Así, llegado el 2006, el porcentaje de matrícula en Educación General Básica 
era de 93.02% y para el año 2015 llegó al 97.54% (Restrepo y Stefos, 2017), lo 
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que ubica al Ecuador entre los países con mayor escolaridad en la región, pues 
el promedio de América Latina es del 92.3%, según el Ministerio de Educación 
(2015). En otras palabras, alrededor de 3 millones de niños y adolescentes asisten 
a la educación básica.

Este es otro de los reconocimientos que ha tenido la presidencia de Correa, 
ya que se logró cumplir con el objetivo de la casi universalización en la educación 
básica, que ha beneficiado especialmente a los sectores sociales anteriormente 
marginados, como indígenas y afroecuatorianos, como se observa en la fig. 2.

Por otra parte, informes sobre la asistencia a la educación prescolar señalan 
también un crecimiento considerable. Por ejemplo, en el 2006, 29 mil 813 niños 
y niñas de tres y cuatro años asistían a preescolares públicos, y en el año 2013-
2014 se reportaron 185 mil 141 matriculados (Ministerio de Educación, 2015), lo 
que significa que la política de aumento de la cobertura educativa en la etapa de 
preescolar también ha venido cumpliéndose con cierta efectividad.

Sin embargo, un problema que merece una mayor atención es la deserción del 
sistema educativo en el bachillerato. Según el Ministerio de Educación (2015), 
solamente el 68% (unos 600 mil alumnos) ingresan al primer año de bachille-
rato. Esta cifra, sin embargo, se contrasta con el año 2006, cuando la deserción 
en el ciclo medio-superior era de 47.9%. A pesar del incremento, todavía faltan 
propuestas y acciones para la permanencia y culminación de todo el ciclo escolar.

Para el Contrato Social por la Educación (2013), las razones principales para 
el rezago y la deserción en el bachillerato se encuentran factores económicos 
e inserción laboral (34%), desinterés (13%) y quehaceres en el hogar (7%). A 
esta lista habría que añadirse otras variables, como el acoso escolar, embarazo 
adolescente, baja escolaridad de los padres, larga distancia y la responsabilidad 
de los mismos centros escolares.7

Estos datos demuestran que el país aún adolece de programas que aseguren la 
permanencia y culminación exitosa de todo el ciclo escolar y, en la práctica, para 
los actores políticos, resulta más fácil y rápido aumentar el número de estableci-
mientos que apoyar a que los jóvenes concluyan exitosamente su etapa escolar. 
Según el Instituto Ecuatoriano de Estadísticas y Censos (INEC), en promedio los 
años de escolaridad de los ecuatorianos es de 9.7 años,8 pero de primero de básica 
hasta bachillerato suman 13 años, lo que confirma la necesidad de crear mejores 
condiciones no solamente para el acceso, sino también para la permanencia y 
culminación exitosa de todo el ciclo escolar.

Ecuador arrastra un rezago educativo que merece una mayor atención. Para 
el año 2011, en el país existían alrededor de 5 millones de jóvenes de más de 15 
años que no habían culminado la Educación General Básica (Paladines, 2016). 

	 7	“El abandono es producto de múltiples causas, algunas de ellas ancladas en la propia escuela”, 
declaración del subsecretario mexicano de Educación Pública Rodolfo Tuirán. Ver referencia 
en: Educación Futura, 2017.

	 8	Indígenas 5.9 años, afros 8.9. Ver referencia en: Ministerio de Educación, 2014.
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Para ello, el apoyo y el acompañamiento personalizado de los departamentos de 
Consejería o Bienestar Estudiantil pueden resultar una estrategia para evitar el 
abandono y la deserción en el nivel medio-superior (actualmente existen 1 cada 
300 estudiantes). Pero, sobre todo, implican medidas más profundas e imperativas 
para vencer la pobreza, principal causa de la deserción.

 
3.1. Educación de adultos
Otra de las acciones emprendidas en materia de acceso educativo tiene que ver 
con una política de alfabetización y educación de adultos. Para el año 2010, las 
personas mayores de diez años y que no sabían leer ni escribir llegaba a 8.5%. 
Actualmente, el analfabetismo, según cifras oficiales, llega a casi 5% (ver cuadro 
1). Este avance trajo consigo importantes reconocimientos internacionales. Por 
ejemplo, en el año 2014 la UNESCO otorgó a las autoridades del Ministerio de 
Educación el premio Unesco-Rey Sejong, por haber beneficiado entre los años 
2012 y 2013 a más de 325 mil personas jóvenes y adultos que no sabían leer ni 
escribir. El reconocimiento consiste en el diseño enfocado para distintos grupos 
sociales; por ejemplo, se realizaron programas específicos para personas con 
discapacidad, para privadas de libertad, para nacionalidades indígenas (14 re-
conocidas oficialmente) y para aquellas poblaciones ubicadas en la frontera. La 
inversión realizada solamente para los años 2012-2013 fue de más de 68 millones 
de dólares. Como resultado permitió que al término de cinco meses las personas 
inscritas estuvieran en capacidad de leer y comprender textos simples y cortos 
(Proyecto EBJA, 2011-2013). Según la UNESCO, para declarar a un país libre de 
analfabetismo, el índice debe estar por debajo del 4%. La misma organización 
reconoce avances significativos y Ecuador se encuentra cercano al promedio de 
la región.

Fig. 2. Tasa de matriculación según etnia.

Fuente: Ministerio de Educación, 2015.
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3.2. Infraestructura educativa
Según declaraciones del ministro Augusto Espinosa,9 a inicios del gobierno de 
Correa 75% de la infraestructura educativa pública tenía una capacidad para al-
bergar menos de 100 estudiantes; en cambio, para el 2016, los centros educativos 
cuentan con capacidad de recibir entre 600 y 2,000 estudiantes. En este periodo 
de gobierno se llevó a cabo el plan “Reordenamiento de la oferta educativa”, que 
tuvo como objetivo optimizar el número de establecimientos y al mismo tiempo 
aumentar la capacidad de los nuevos. El ministro informó que con este plan el 
número de establecimiento pasaría de 19 mil centros educativos a 5 mil 010. El 
ministro Barrera mencionó que los centros educativos cerrados (cerca de seis 
mil) no contaban con el espacio suficiente ni con los servicios necesarios, y luego 
de la reubicación a los estudiantes y un gasto en infraestructura de alrededor 
de 1,100 millones de dólares, los centros educativos, a partir del 2016, cuentan 
con más capacidad para acoger a más estudiantes, lo que produciría mejores 
condiciones para la enseñanza. Por otra parte, en cuanto al número de alumnos 
por docente, en promedio existen de 30 a 35 alumnos por aula11 y las autoridades 
plantean que cada docente llegue a tener entre 20 y 25 alumnos.

Las críticas al respecto han arrojado que, además del cierre varias escuelas 
rurales y el traslado de estudiantes,12 existe una prioridad hacia la infraestruc-
tura, textos y las computadoras por encima de las personas, las relaciones, la 
pedagogía, etcétera (Torres, 2017). Si bien es cierto que este argumento no 
puede demostrarse ni establecerse con datos específicos, sí confronta el discurso 
oficialista y defiende una calidad educativa centrada en el aula, en la relación 
maestro-estudiante y pertinente a la diversidad del país. 

La política de la ampliación de la oferta y cobertura educativa al parecer tiene 
indicadores positivos según el gobierno; sin embargo, este criterio ha ocasionado 
efectos no deseados, como la dificultad de la movilización escolar (factor para la 
deserción escolar) y la pérdida del espacio de la escuela como integrador de la 
comunidad. Quizás el error estuvo en no repotenciar las escuelas ya existentes.

	 9	Logros 2014 y metas 2015. Ver en referencias.
	 10	Actualmente existen en funcionamiento 12 mil 629 establecimientos en el país que atienen 

a 177 mil estudiantes, información otorgada por el ministro de Educación Fander Falconí. 
Ver en referencias.

	 11	 Informante 1: “Dependiendo de la institución los profesores parvularios tienen 25 alumnos, 
en básica (EGB) de 30 a 35 alumnos y en secundaria (bachillerato) igual número”. Entrevista 
realizada en mayo 11 de 2017.

	 12	Ver documental Se nos fue la alegría en referencias.

Cuadro 1. Analfabetismo en Ecuador

Año 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

Porcentaje 8.63% 7.90% 7.61% 7.65% 8.15% 8.41% 7.94% 6.71 7.78% 5.54%

Fuente: Paladines, 2016, p. 70
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4. Calidad educativa

La calidad educativa es un concepto que abarca distintas acepciones y dimen-
siones, y en el Ecuador ha sido definido tomando en cuenta indicadores sobre 
rendimientos estudiantiles, desempeño docente y la gestión de los centros esco-
lares. Estos “estándares de calidad”, como ha sido denominado por el Ministerio 
de Educación, tienen el objetivo de medir el desempeño de los principales actores 
del sistema educativo (estudiantes, docentes, establecimientos y autoridades) 
para obtener resultados que orienten, monitoreen y mejoren su labor. En otros 
términos, durante la presidencia de Correa se agudizó una estrecha correspon-
dencia entre calidad educativa y resultados de evaluación.

Estos criterios de calidad, o los “estándares”, se encuentran también en otros 
países de la región, donde se desarrollan procesos de evaluación que se aplican 
obligatoriamente tanto a estudiantes como a docentes, que deben demostrar su 
conocimiento sobre un área curricular y, en el caso de los docentes, demostrar 
su práctica dentro del aula. Por ejemplo, en México, la evaluación ha generado 
varias críticas y reclamos generalizados, principalmente por el modelo estanda-
rizado de las evaluaciones, la diversidad de contextos y la desigualdad escolar, 
convirtiéndose así en reformas que no toman en cuentan a los principales sujetos, 
los maestros (Ruiz, 2015).

En Ecuador, durante el periodo presidencial de Correa, los estudiantes han 
realizado distintas pruebas. Entre ellas, el Segundo Estudio Regional Comparativo 
y Explicativo (SERCE) 2008 y el Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
(TERCE) 2013. Estas evaluaciones que desarrolla la UNESCO y el Laboratory for 
Assessment of the Quality in Education (LLECE) están basadas en tres áreas: 
matemáticas, lenguaje (lectura y escritura) y ciencias naturales. En el año 2008 
fueron evaluados los estudiantes de tercero y sexto grado de primaria y según el 
documento informativo, el Ecuador, en la prueba SERCE, en promedio obtuvo una 
calificación baja en matemáticas y lectura (en tercer grado) y baja en matemá-
ticas, lenguaje y ciencias en sexto grado de primaria (UNESCO y LLECE, 2008).

En términos de comparación internacional, Ecuador se ubicaba entre los 
países con peores resultados de América Latina y se encontraba muy alejado del 
promedio de la región (ver fig. 3).

Unos años después, en el 2013, se realizó la prueba TERCE a los estudian-
tes de cuarto y séptimo de Educación General Básica en las mismas áreas de 
conocimiento. El desempeño en esa evaluación arrojó mejores resultados. En 
promedio general, el país alcanzó una mejora en el rendimiento con respecto al 
2008. Específicamente, existió un aumento del puntaje en promedio de 56 puntos, 
en matemáticas subieron 51 puntos y en lenguaje 52, lo que ubicó al país en la 
media de los demás países de la región (TERCE, 2015).
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El dato que quizá debe tener mayor atención es el de la lectura, donde el pro-
medio del país es significativamente menor al promedio regional, lo que obliga a 
una estrategia nacional para mejorarla, ya que existen problemas relacionados con 
el aprendizaje si no existe una correcta comprensión y nivel de lectura y escritura 
(Torres et al., 2002). El Ecuador, a pesar de las iniciativas de algunos gestores, 
todavía no posee ni ejecuta un plan nacional de lectura y existe la expectativa de 
cumplirse en el periodo del presidente Moreno.

5. Políticas docentes orientadas a la calidad educativa

La política de revalorización de la profesión docente (Plan Decenal de Educación 
2006-2015, objetivo 7) se constituyó en uno de los nudos críticos no solamente por 
el impacto, sino también por la tensión generada especialmente con el gremio de 
maestros UNE. Con la publicación de la Ley Orgánica de Educación Intercultural 
(LOEI, 2011), los docentes enfrentaron ciertos cambios sustantivos relacionados 
a su capacitación, salario, categorización, jubilaciones, tiempo y funciones en 
el trabajo.

En el Ecuador, el número de docentes que se desempeñan en el sector público 
para el año 2017 llegó aproximadamente a 160 mil, lo que significó un incremento 
de 30 mil docentes con respecto al año 2013 (Agencia de Noticias Andes, 2013). 
El aumento se debe a medidas como el alza salarial, estimulación a la jubilación 
y la apertura de plazas. Se convocaron a programas que incentivaron el involucra-
miento de otros profesionales. Por ejemplo, “Quiero ser maestro”, que consiste en 
un concurso de méritos y oposición para ocupar vacantes de docencia en todos los 
grados de Educación General Básica. En una de sus intervenciones, el ministro 
Augusto Espinoza informó que el 85% de la planta docente tiene nombramiento.

En la actualidad, un docente en el Ecuador gana, si es del primer escalafón 
magisterial, 817 dólares de sueldo, y puede incrementar su salario hasta 1,142 

Fig. 3. Resultados SERCE 2008.

Fuente: Elaboración propia, con datos de UNESCO y LLECE, 2008.
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dólares dependiendo de su categoría comprendida por los años de servicio, for-
mación y capacitación.

Paralelo al incremento de salarios, los docentes empezaron a cumplir jornadas 
de trabajo completo (de 6 a 8 horas), lo que al principio generó malestar y rechazo 
en aquellos que podían dedicarse a otras actividades. Sin embargo, a partir del 
2015 se dispuso una reforma a la Ley Orgánica de Educación Intercultural (LOEI) 
que permitió que la jornada docente se divida en 6 horas para actividades peda-
gógicas (es decir, dentro de la institución) y 2 horas que pueden ser cumplidos 
fuera del espacio educativo. Esto ha ocasionado, por su parte, comentarios de 
excesiva carga laboral e incremento del trabajo administrativo.13

En cuanto a la formación y desarrollo profesional del magisterio, el Ministerio 
de Educación otorgó 2,322 becas a maestros de Educación General Básica para 
que realizaran estudios de maestría en universidades internacionales; de ellos, 
para el año 2016, 1,800 retornaron al país. Un porcentaje de esas becas fueron 
para los docentes del área de inglés, quienes perfeccionaron el idioma en países 
anglosajones.

Sobre la carrera docente, el gobierno creó la Universidad Nacional de Educa-
ción (Unae) con las carreras de Licenciatura en Educación Intercultural Bilingüe, 
Educación Inicial, Educación Especial, Educación Básica, Educación en Artes y 
Educación en Ciencias Experimentales. Los aspirantes de ingreso a la Unae deben 
superar 900 puntos (sobre 1,000) en el examen Ser Bachiller, lo que significa que 
es una carrera de difícil ingreso. Todos los estudiantes admitidos reciben una beca 
de manutención y el campus principal se encuentra en un área rural cercana a la 
ciudad de Cuenca. El proyecto de esta universidad consiste en albergar a 6,000 
estudiantes por año, renovar la planta docente pública y asegurarse de tener a 
“los mejores” como maestros.

En el año 2009 se realizó la primera evaluación docente en el Ecuador, la 
misma que al principio trajo rechazo y confrontación con el sindicato de maestros 
UNE. Ese conflicto produjo la suspensión de algunos docentes y la intimidación 
verbal por parte de las autoridades de gobierno. Finalmente, los maestros se vieron 
obligados a ceder a las presiones y a las amenazas de destitución. En el año 2016, 
el Ministerio de Educación informó que se evaluaron a unos 53 mil docentes, y de 
ellos 65.3% de los maestros obtuvo un puntaje de “aceptable” para continuar en 
su desempeño como docentes (entre 600 y 700 puntos sobre 1,000) y solamente 
5.5% no aprobó el examen (El Comercio, 2016). Para el año 2017, el proceso de 
evaluación exige a los maestros pasar por las siguientes etapas:

1.	 Autoevaluación.
2.	 Heteroevaluación (realizada por los rectores y directores de los docentes).
3.	 Coevaluación (realizado por docentes colegas).
4.	 Valoración de prácticas en el aula.

	 13	Informante 2. Entrevista realizada en Quito el 13 de febrero de 2017.
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5.	 Saberes disciplinares.
6.	 Coevaluación (verificación de la rúbrica).
7.	 Heteroevaluación (realizada por estudiantes y padres de familia).

A pesar del malestar demostrado por el proceso evaluativo, que incluso generó 
huelgas y paralizaciones, el discurso oficial se enmarcó en favorecer al aprendi-
zaje de los estudiantes y en el desarrollo profesional de los docentes. Para ello, 
el gobierno también estableció incentivos salariales para los maestros mejor 
puntuados y becas en el exterior. Con todo esto, la evaluación a los docentes, que 
al principio generó oposición y recelo por el criterio de “evaluación punitiva”, 
hoy es un proceso asimilado de carácter obligatorio. El reto ahora consiste en 
que los maestros no vean en la evaluación un instrumento de fiscalización, sino 
más bien un proceso para mejorar el trabajo realizado en el aula.

El gremio de maestros en el Ecuador
Para el gobierno, los docentes se convirtieron en una agenda central. El presidente 
Correa se refirió a ellos como “el pilar fundamental del sistema educativo”,14 lo 
que significó varias estrategias, como la confrontación con un poderoso gremio: 
la Unión Nacional de Educadores, UNE, que en el discurso de Correa represen-
taron una larga tradición de paralizaciones y abusos en la educación pública. Se 
hicieron cadenas nacionales para recordar a la ciudadanía que el culpable de la 
mala situación educativa del país era la UNE.

Desde 1950, la UNE se encarga de defender los principios de una educación 
pública y laica en el Ecuador; también ha luchado por la valorización de la profesión 
docente, la capacitación profesional de los maestros y la inversión educativa. En 
los ochenta y noventa alcanzaron cierta popularidad por los continuos enfrenta-
mientos con los gobiernos en turno y su discurso antineoliberal; algunos de sus 
dirigentes con cierta popularidad ocuparon cargos de diputados en el Congreso.

Entre sus principales logros se encuentran alzas de salarios para los maes-
tros, evitar la suspensión de docentes involucrados en manifestaciones, crearon 
el fondo de cesantía del magisterio y también se les reconoce una intensa cam-
paña por una educación gratuita, de calidad y por su participación activa en la 
construcción de programas y currículos nacionales, como en el Plan Decenal de 
Educación 2006-2015.

Sin embargo, para el gobierno de Correa la transformación de la educación 
ecuatoriana debía realizarse confrontando con la UNE y su poder acumulado 
durante años; se los acusó de constantes paralizaciones en el pasado y de mani-
pular a los estudiantes para las manifestaciones. La batalla culminó airosa para 
el gobierno, pues promovió la creación de un nuevo gremio de docentes, la Red 

	 14	Discurso de Rafael Correa en la presentación del Plan Decenal de Educación 2016-2025, el 
13 de febrero de 2016: “Ser maestro no es una profesión, es un llamado, llamado a servir, 
llamado a formar, llamado a la felicidad, llamado a ser feliz haciendo feliz a los demás”. Ver 
en referencias.
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de Maestros, que según datos oficiales agrupa unos 60 mil docentes afiliados 
(37% de la planta total) y se reconoce como una organización afín al partido de 
Correa: Alianza País.

En el año 2006, la UNE demostró respaldo a la candidatura del presidente 
Correa, pero quebraron relaciones muy pronto, especialmente por la evaluación 
al magisterio y el incremento de las horas de trabajo. El rompimiento definitivo 
se dio en el año 2010, luego de que la dirigencia de la UNE de ese entonces estuvo 
implicada con la revuelta policial del 30 de septiembre.15

En la actualidad, puede decirse que la UNE es un movimiento sindical debi-
litado; el discurso del gobierno apeló a una historia convertida en propaganda 
en la cual los maestros paralizaban las actividades educativas y agitaban a los 
estudiantes a salir a las calles; “dirigencia corrupta, mediocre, mafiosa” los llamó 
el presidente Correa en una de sus intervenciones. A este rompimiento se le sumó 
el debilitamiento económico por la suspensión de las asignaciones voluntarias 
de los afiliados al gremio. Para el año 2016, la UNE enfrentó una de sus peores 
situaciones, ya que recibieron la notificación de disolución y entrega de bienes.

Críticas y pendientes de la política educativa de Correa

Durante diez años, la política educativa de Rafael Correa logró importantes cam-
bios. Algunos indicadores ofrecen una panorámica positiva en cuanto a la ex-
pansión de cobertura y calidad del sistema. Eso principalmente por una voluntad 
política, un proyecto a largo plazo (el Plan Decenal de Educación) y una creciente 
asignación de recursos al sector.

En este sentido, se incrementaron las tasas de matrícula en primaria y secun-
daria, se revalorizó la profesión docente con el aumento de salarios y se constru-
yeron nuevas instituciones que, según el gobierno, respondían a las demandas 
nacionales y a los “estándares de calidad” internacional.

Lo cierto es que Ecuador demandaba un cambio en su sistema educativo que 
se caracterizaba por serios problemas de calidad, inequidad y el cumplimiento 
parcial de la gratuidad en el servicio. Para ello, la presidencia de Correa tuvo 
que vencer a un poderoso gremio, la UNE, que a pesar de su reconocida lucha 
histórica por el mejoramiento de la educación, en el discurso de gobierno y en 
sus instrumentos de propaganda, pasaron a ser recordados por la politización, 
los bajos resultados y la paralización del sistema.

Con estos hechos, comprendemos que el campo educativo depende no sola-
mente de acciones políticamente necesarias, sino también del enfrentamiento y 
conflicto con estructuras y grupos que han permanecido en el tiempo. Eso último 

	 15	En el 2010, la dirigente Mery Zamora fue acusada por haber “agitado” a los estudiantes de la 
secundaria Rodrigo Abad a salir a protestar y apoyar la manifestación policial que se revelaba 
por la aprobación de la Ley de Servicio Público.
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produjo la aparición de críticas y posturas que acusaron a la intervención educativa 
del gobierno como discriminatoria y neoliberal.

Estos argumentos y críticas provienen de la investigación educativa que se-
ñala un modelo educativo-global que opera en otros países y que no han logrado 
solucionar sus problemas; que si bien es cierto recoge principios y teorías pe-
dagógicas que apuntan hacia una sociedad más solidaria, justa, sustentable y 
democrática, en la práctica ha generado críticas y debates enmarcados en un 
modelo adecuado para la producción y crecimiento económico que reproduce la 
inequidad social por sus principios de excelencia y meritocracia en realidades 
altamente diversas y desiguales.

La investigación educativa en el Ecuador ha demostrado que existen inconsis-
tencias y problemas que son consecuencias del diseño, de la implementación y, so-
bre todo, de circunstancias históricas y estructurales que impiden el cumplimiento 
de las metas. Si indagamos en las críticas y los desafíos pendientes (Isch, 2011; 
Luna, 2014; Terán, 2015; Torres, 2017; Paladines, 2016) encontraremos ciertos 
hallazgos, como el excesivo trabajo administrativo para los docentes, evaluaciones 
que no satisfacen a los maestros, enfrentamientos con los estudiantes, aplicación 
de políticas punitivas, el cierre de escuelas rurales y un sistema pensado en la 
meritocracia y no en la igualdad de condiciones.

Por ello, la situación educativa de un país requiere, además de la voluntad de 
los sujetos políticos y de un presupuesto considerable, de la participación, de la 
cooperación y vigilancia de toda la sociedad para cuestionar y crear un sistema 
educativo compartido entre todos los actores del sistema, especialmente profe-
sores y estudiantes. Eso permite que los marcos legales y proyectos pedagógicos 
se logren aplicar con efectividad, porque estarían basados en el consenso y en 
propósitos comunes.

En todo caso, hemos visto que la política educativa del Ecuador durante el 
periodo 2007-2017 ha tenido avances importantes, especialmente en cuanto al 
crecimiento de la infraestructura, de la cobertura y de medidas encaminadas 
en lograr una educación de calidad. Sin embargo, en este proceso también se 
presentan limitaciones, como cualquier obra social. La diferencia radica en que 
existió una conciencia y voluntad política encaminada en entender a la educación 
como “área prioritaria”, y en ese camino los buenos esfuerzos se enfrentaron con 
estructuras y factores que durante años están presentes en el Ecuador, como la 
pobreza, el rezago y la inequidad, principalmente en las áreas rurales.

El reto del nuevo gobierno consistirá en defender y mantener lo que se ha 
logrado en estos últimos diez años, pero también deberá aplicar estrategias para 
enfrentar el rezago educativo y conciliar una nueva relación con los maestros, 
que todavía ven en la evaluación formas de fiscalización y vigilancia y no de 
mejoramiento aplicado en el aula.

Finalizamos este trabajo con una reflexión de Pablo Latapí (1979), quien 
mencionaba que en el análisis de política educativa se confrontan los propósi-



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

AÑO 8 NÚMERO 14 ABRIL-SEPTIEMBRE 2017

29

tos teóricos con las dificultades de la realización concreta, por lo que se debe 
tener una apreciación matizada que evite el maniqueísmo de rechazar o adular 
una administración. Así, entendemos que el sistema escolar no se resuelve con 
la expansión escolar, sino también con medidas encaminadas a disminuir la 
desigualdad social que limita y restringe la ampliación de las oportunidades 
educativas y de bienestar.
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Resumen
La evaluación para la permanencia es un ejercicio obligatorio para docentes 
en servicio que actualmente atrae la atención de los actores educativos. Por 
ser un proceso de naturaleza subjetiva y de significación para los involucra-
dos requiere ser abordado en una investigación de corte cualitativo, a fin de 
conocer las implicaciones de poner en marcha la reforma educativa a través 
de dicho proceso valorativo en un escenario como el actual. Ante esto, resultó 
imperante revisar el contenido del Diario Oficial de la Federación, por ser 
uno de los documentos que da vida jurídica a la evaluación mencionada. 
Adicionalmente se analizaron referentes teóricos de especialistas sobre 
evaluación, así como algunos autores, para brindar sustento a la estrategia 
metodológica. La investigación se posicionó en el paradigma interpretativo, 
específicamente mediante el estudio de caso de docentes estudiantes de una 
institución de posgrado en Ciudad Juárez, quienes han sido sometidos al pro-
ceso valorativo tendiente a definir su permanencia en el servicio de educación 
básica. Dentro de los hallazgos se rescata la incertidumbre experimentada 
y vivenciada por dichos docentes con respecto a sus condiciones laborales.

Palabras clave:	 evaluación para la permanencia, educación básica,
			   experiencia docente.
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Abstract
The evaluation for permanence is a compulsory exercise for in-service tea-
chers who currently attract the attention of educational actors. As a process of 
subjective nature and significance for those involved, it needs to be addressed 
in a qualitative research, to know the implications of putting forward the 
Educational Reform through said valuation process in a present-day scenario. 
Considering this, it was imperative to review the contents of the Diario Ofi-
cial de la Federación, which is one of the documents that provides legal life 
to the aforementioned evaluation. Furthermore, theoretical referents were 
analyzed from specialists regarding the evaluation, as well as some authors 
to strengthen the foundation of the methodologic strategy. The research was 
positioned in the interpretative paradigm, specifically through studies in the 
case of teachers studying in a postgraduate institution in Ciudad Juarez; 
those of who have been subjected to the process of valuation tend to define 
their permanency in the Basic Education service. Amongst the findings we 
encounter the uncertainty experienced by the teachers in regards to their 
working conditions.

Keywords: evaluation for permanence, basic education, teaching experience.

Introducción

Explicar el surgimiento y evolución de las políticas vinculadas con la 
evaluación educativa en México implica el análisis de las reformas legales que 
acogen en su discurso el concepto de “calidad de la educación”, pero que al im-
plementarse priorizan aspectos políticos y administrativos, provocando –desde 
la visión de los protagonistas– el deterioro de la actividad docente. Para analizar 
la situación que los profesores están enfrentando, es necesario prestar especial 
atención a los factores que condicionan su práctica, así como conocer la infor-
mación que aportan los documentos normativos sobre el proceso de evaluación 
y la interpretación que de ellos hacen los mismos maestros.

En el campo de la educación, la evaluación ha evolucionado a lo largo del 
tiempo y hasta hace algunas décadas era concebida como un proceso formativo 
reducido al ámbito de una clase, llevado a cabo casi de manera exclusiva por el 
maestro, con implicaciones para sus alumnos. Actualmente se aplica a los docentes 
para determinar su permanencia en el servicio y los factores que contempla son 
duramente criticados. Ante esto es necesario cuestionarse si en la evaluación 
está implícita la ideología de quien la implementa y si se trata de un proceso que 
reduce una realidad compleja a unas cuantas variables objetivas y medibles con 
las cuales podemos conocer lo que ocurre en el aula. Más grave aún, saber si un 
docente es idóneo o no para continuar en el servicio a través de ese procedimiento.
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La evaluación para la permanencia en el servicio se concibe como un ejercicio 
sancionador, clasificador y punitivo, porque a partir de aspectos generales –infor-
me de responsabilidades por parte del director, proyecto de enseñanza y examen 
de conocimientos (INEE, 2017)– determina las competencias profesionales para 
la docencia. Representa un ejercicio descontextualizado de la realidad donde se 
desarrolla el quehacer docente, que ofrece escasos elementos para retroalimentar 
y mejorar el trabajo de los maestros. Casanova (2004, p. 9) indica que “si la eva-
luación no sirve para mejorar, se justifica difícilmente su permanencia”. Por ello 
es necesario dar cuenta de lo que ocurre con la evaluación más allá del discurso 
de las autoridades educativas y del órgano evaluador –el Instituto Nacional para 
la Evaluación de la Educación (INEE)– y centrarnos en la experiencia de los 
docentes de educación básica partícipes de este proceso.

Castillo (2002, p. 2.) señala: “La actividad evaluadora es fundamental para 
analizar en qué medida los distintos elementos del sistema educativo están con-
tribuyendo a la consecución de los objetivos previamente establecidos”. No obs-
tante, pareciera que la evaluación docente es el único elemento que se toma en 
cuenta para medir la calidad del sistema educativo, dejando de lado otros factores 
igualmente importantes: nivel socioeconómico de los estudiantes, características 
culturales del contexto, infraestructura del centro escolar, entre otros.

En teoría, la evaluación propuesta por el INEE y las disposiciones asentadas 
en la Ley General del Servicio Profesional Docente ponderan el fortalecimiento del 
trabajo docente, dado que ayudan a los profesores a identificar los aspectos que 
deben mejorar en su quehacer cotidiano a través de los procesos de evaluación 
“voluntaria”. Mucho menos la valoración del desempeño docente significa el pase 
automático hacia la calidad en los aprendizajes de los estudiantes.

En el contexto analizado para este trabajo se encuentra que la evaluación para 
la permanencia en el servicio está lejos de convertirse en un elemento que oriente 
el rumbo del sistema educativo por dos razones: primero porque se ocupa de una 
sola variable de la calidad educativa y segundo porque se trata de una decisión 
política que ha logrado escaso consenso y legitimidad entre los actores involu-
crados directamente (los maestros de grupo), en parte por su escasa congruencia 
entre lo que señala el discurso y lo que ocurre en la práctica. Gairín (citado por 
Cano, 1998, p. 211) señala que “la evaluación, entendida como proceso de mejora, 
informa de los progresos que se obtienen, de los problemas y de las disfunciones 
que se presentan con el fin de poder introducir los cambios pertinentes”; sin 
embargo, la política evaluativa actual está muy lejos de acercarse a dicho propó-
sito y la utiliza primordialmente como mecanismo para tomar decisiones sobre 
la permanencia de los maestros en el servicio educativo.

Para hablar de congruencia entre la evaluación y sus repercusiones para 
fortalecer el trabajo docente, debieran observarse acciones concretas que hagan 
efectivos los principios asentados en los documentos curriculares que la misma 
Secretaría de Educación Pública (2012, p. 31) establece:
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Asumir a la escuela como un espacio para la transformación de la práctica docente, 
implica generar condiciones para fortalecer la colaboración como un proceso que 
ayuda a entender la complejidad del trabajo educativo y dar respuestas a las situa-
ciones problemáticas que se generan en la escuela, así como fomentar un proceso 
de reflexión basado en la participación [...] Lo que supone la exigencia de un plan-
teamiento crítico, una reflexión de la práctica desde un ambiente de colaboración, 
de diálogo profesional y de interacción social.

La cita anterior se entiende como un planteamiento opuesto a la concepción actual 
de que a partir de un examen y de programas de regularización en línea se llega al 
perfeccionamiento de la práctica docente. Este actor juega un papel fundamental 
en el desarrollo y mejoramiento educativo; requiere una participación activa en 
el proceso y debe centrar su preocupación en los resultados y aspectos que debe 
mejorar, mas no en la preocupación de conservar su trabajo si los resultados de 
la evaluación son negativos.

La evaluación docente fue un mecanismo de promoción horizontal voluntario 
(mejoramiento salarial) dentro del Programa de Carrera Magisterial que se derivó 
del Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica (ANMEB) de 
1992. A partir de la reforma constitucional de 2013, la evaluación toma un nuevo 
rumbo, con implicaciones distintas, que debe ser analizado a partir del siguiente 
objetivo general y pregunta de investigación.

Objetivos de investigación

Develar los significados que otorgan docentes de educación básica que cursan 
un programa de posgrado en una institución educativa pública de Ciudad Juárez, 
Chihuahua, al enfrentar la evaluación para la permanencia en el servicio.

Pregunta de investigación

¿Qué interpretaciones dan los docentes que estudian un programa de posgrado en 
una institución educativa pública de Ciudad Juárez, Chihuahua, a la evaluación 
para la permanencia en el servicio cuando han sido partícipes en dicho proceso?

Marco conceptual

En el año 2012, llegó a la presidencia de la República Mexicana el Lic. Enrique 
Peña Nieto, para encabezar un gobierno que se comprometió a implementar una 
serie de reformas estructurales que propiciaran un mayor desarrollo del país. 
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Para ello suscribió un acuerdo conocido como Pacto por México, junto con los 
dirigentes de los tres partidos políticos con mayoría en el Congreso de la Unión.

En materia educativa, el pacto propuso atender tres principios generales: 1) 
acrecentar la matrícula y la calidad de la educación media superior y superior; 2) 
recuperar la rectoría del estado en el Sistema Educativo Nacional; y, 3) aumentar 
la calidad de la educación básica (Pacto por México, 2012). A partir de 2013 derivó 
una reforma constitucional al artículo tercero en materia educativa que dio origen 
a dos nuevas leyes: la del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación y 
la General del Servicio Profesional Docente. Ambas se centraron casi de manera 
exclusiva en los mecanismos y criterios para llevar a cabo la evaluación docente.

Evaluación, ¿proceso de mejora o instrumento de sanción?

La Ley General del Servicio Profesional Docente “establece los criterios, términos 
y condiciones para el Ingreso, la Promoción, el Reconocimiento y la Permanencia 
en el Servicio” (DOF, 2013, p. 1) y expone, entre otras puntos, que su propósito 
es “regular el Servicio Profesional Docente en la Educación Básica y Media Su-
perior” (DOF, 2013, p. 1), por lo que recupera los acuerdos suscritos en el Pacto 
por México.

Para llevar a la práctica la mencionada reforma, se pusieron en marcha las 
primeras evaluaciones para los maestros en el ámbito de la permanencia, misma 
que se define como “la continuidad en el servicio educativo, con pleno respeto a los 
derechos constitucionales” (DOF, 2013, p. 3). Este proceso de carácter obligatorio 
y su aplicación se establece con periodicidad de por lo menos cuatro años para 
quien resulte aprobado. En casos contrarios, el artículo 53 de esta ley señala que:

Cuando en la evaluación […] se identifique la insuficiencia en el nivel de desempeño 
de la función respectiva, el personal de que se trate se incorporará a los progra-
mas de regularización que la Autoridad Educativa o el Organismo Descentralizado 
determine, según sea el caso. Dichos programas incluirán el esquema de tutoría 
correspondiente [DOF, 2013, p. 21].

De acuerdo con la misma normatividad, los docentes con resultado insuficiente 
tendrán la oportunidad de volver a realizar el proceso de evaluación en dos oca-
siones más, en un lapso máximo de un año entre cada aplicación, para lo cual se 
ofrecen apoyos consistentes en un programa de regularización. “En caso de que 
el personal no alcance un resultado suficiente en la tercera evaluación que se le 
practique, se darán por terminados los efectos del Nombramiento correspondiente 
sin responsabilidad para la Autoridad Educativa o el Organismo Descentralizado” 
(DOF, 2013, p. 21).

Para que la evaluación se convierta en un instrumento que abone al mejora-
miento de la práctica docente debe centrarse en el proceso y no en sus resultados. 
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Casanova (2004) menciona que “la tarea de evaluar resulta absolutamente im-
prescindible si se quiere avanzar positivamente en educación” (p. 14), de ahí que 
el acto de evaluar sea considerado como una actividad indispensable en cualquier 
proceso educativo, ya que permite realizar una aproximación a la realidad escolar 
y contribuye en la mejora continua.

Práctica docente, eje rector del fenómeno educativo

El reconocimiento y aprecio a la función social que realiza el magisterio es re-
quisito indispensable para asegurar el éxito en cualquier reforma educativa. 
Chehaybar y Kuri (2006, p. 219) señalan que:

La figura del docente es y ha sido siempre objeto de interés, importancia y preocu-
pación, principalmente porque éste es considerado como uno de los actores funda-
mentales en el proceso educativo, cuya tarea es cumplir con la formación integral 
de las nuevas generaciones.

En este plano, la práctica docente constituye el eje rector del fenómeno educativo, 
pues su función es altamente significativa en la sociedad, porque su actividad está 
inmersa en un entramado de relaciones que inciden en diversos contextos. Fierro, 
Fortoul y Rosas (1999) consideran que el docente “está expuesto cotidianamente 
a las condiciones de vida, características culturales y problemas económicos, fa-
miliares y sociales de los sujetos con quienes labora” (p. 21), de allí que resulte 
sumamente complejo establecer un perfil idóneo acerca de su desempeño, porque 
este no solamente depende de sus conocimientos disciplinares y/o académicos. 
Por su parte, El Sahili (2011, pp. 28-29) expone:

El trabajo docente es diferente a lo concebido […] por el común denominador de 
la sociedad; por el contrario, la docencia es un trabajo complejo y variado, cargado 
de conflictos que pesan sobre la función del docente y que giran alrededor de los 
aspectos sociales de su trabajo, además el docente es receptáculo de la ansiedad y 
presión no solamente de las demandas administrativas, sino también de la presión 
de los alumnos.

Es indispensable considerar que la práctica docente es intencionada e intervie-
nen los significados, las percepciones y las acciones de quienes forman parte 
del proceso educativo, llámense directivos, profesores, estudiantes o la misma 
sociedad. Por ello, si la educación no cubre las expectativas sociales, habría que 
analizar el rol que juegan cada una de sus partes para el logro de sus propósitos 
y, por consiguiente, al pensar en evaluación tendríamos que suponer su aplica-
ción a todos sus actores. La reforma educativa concibe lo contrario, y contribuye 
a generar una percepción social de que la calidad gira casi exclusivamente en el 
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maestro, y esto a su vez influye en la construcción de la identidad de la profesión. 
Carnicero, Silva y Mentado (2004, p. 44) explican:

El hacer del maestro, genera, por una parte, un entrabe que produce crisis permanen-
te entre el estado, el mercado y la sociedad. Por otra, desestabiliza su lugar social, 
altera su valoración en la cultura e impide un posicionamiento claro de su ejercicio 
profesional, generando con ello confusiones en el rol, desconocimiento jurídico y 
económico, desdibujamiento académico y falta de claridad en la construcción social 
de la profesión. En suma, desvalorización social.

En la actualidad, se identifica un precario reconocimiento social y económico a la 
actividad docente y se reconoce el desprestigio al que se ve sometida su profesión, 
debido en gran parte al manejo de la información en los diferentes medios de 
comunicación en el país, realidad que refleja una perspectiva reduccionista que 
minimiza los factores sociales, políticos, económicos, institucionales, pedagógicos 
y de contexto que determinan su actividad profesional.

Estrategia metodológica

La presente investigación se lleva a cabo bajo el paradigma interpretativo, debido 
a la naturaleza subjetiva del objeto de estudio que corresponde a la experiencia 
de profesores de educación básica que participaron en el proceso de evaluación 
para la permanencia en el servicio. El requisito esencial es considerar la reali-
dad como múltiple, lo que significa recuperar la voz de docentes y tutores para 
contrastar sus opiniones y valoraciones con los documentos oficiales. De esta 
manera se analizan diferentes aristas que forman parte del problema estudiado.

Sandín (2003, p. 57) establece: “El interés principal del paradigma interpre-
tativo está dirigido a revelar el significado de las acciones humanas y de la vida 
social en general”; por ello se privilegia la mirada comprensiva y la interpretación 
al analizar la experiencia de los docentes frente al proceso de evaluación.

En congruencia con el paradigma interpretativo, la investigación es de corte 
cualitativo. En ella, de acuerdo con Rodríguez, Gil y García (1996, p. 32), “los 
investigadores […] estudian la realidad en su contexto natural […] intentando 
sacar sentido de, o interpretar, los fenómenos de acuerdo con los significados 
que tienen para las personas implicadas” (p. 32). En este sentido, se rescatan los 
testimonios de los docentes de educación básica que fueron evaluados y de los 
tutores que dieron acompañamiento a los profesores de nuevo ingreso.

Según Álvarez-Gayou (2005, p. 41), “la investigación cualitativa busca la 
subjetividad, explicar y comprender las interacciones y los significados subjetivos 
individuales o grupales”. El método específico para desarrollar el trabajo lo cons-
tituye el estudio de caso múltiple, que se define como particularista, descriptivo, 
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heurístico e inductivo. Stenhouse (citado por Rodríguez et al., 1996, p. 92) dice 
que este método “implica la recogida y registro de datos sobre un caso, o casos, 
y la preparación de un informe o una presentación del [mismo]”.

Los participantes del estudio son un grupo de 15 docentes de educación básica 
de Ciudad Juárez, Chihuahua, que vivieron la experiencia de la evaluación para 
la permanencia en el servicio y que realizan estudios de posgrado –en diferentes 
semestres– en una institución pública de la misma ciudad. La técnica de inves-
tigación fue a través de grupos focales.

Un segundo grupo de informantes estuvo conformado por cinco tutores que 
ofrecieron acompañamiento a docentes que enfrentaron el proceso de evaluación. 
En ellos se rescata la información a través de una entrevista semiestructurada 
en la que se recogen los datos más relevantes de su experiencia al participar en 
este proceso.

Finalmente, para el análisis de los textos oficiales que dan sustento normativo 
a los procesos de evaluación docente se recurrió a la técnica de investigación 
documental, para la cual se empleó el programa Atlas-Ti.

Resultados

Profundizar en el análisis riguroso y en la reconstrucción de las realidades que 
rodean la experiencia de quienes vivieron el proceso de evaluación para la per-
manencia requiere comprender el plexo de significados, interpretaciones y ex-
pectativas con las cuales los participantes otorgan sentido a su experiencia.

Al revisar la parte normativa y el discurso de los tomadores de decisiones 
educativas se advierte una interpretación de la evaluación como elemento forma-
tivo, orientado a mejorar la calidad de la educación y en cuyos resultados estará 
presente –inevitablemente– el análisis y mejoramiento de la práctica cotidiana. 
Aquí ocurre el primer choque con la realidad cuando el docente es notificado por 
el directivo que fue seleccionado para ser evaluado. El sentimiento que se vive 
es incertidumbre, porque al ser un proceso obligatorio, automáticamente se liga 
a la tradición examinadora y de control, pues el maestro es forzado a ser evalua-
do y de ello dependerá su estabilidad laboral. Desde ese momento la escala de 
preocupaciones cambia de obtener una buena calificación para evidenciar una 
práctica exitosa a hacerlo para conservar el empleo. Para algunos docentes se 
trata de un proceso inconsistente:

[Docente 1:] Desde el momento en que supe que iba a ser evaluada fue así 
como una frustración, porque ya habían pasado dos semanas, va la directora 
y me dice: ‘Antes de que se me olvide, usted va a ser evaluada’. Yo me quedé 
sorprendida.
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La desinformación y la descontextualización son características comunes que 
rodean al proceso evaluativo. En teoría, las personas pudieran tener un panorama 
claro de las demandas y características del proceso, pero en la práctica están 
asentadas en documentos curriculares y normativos cuya interpretación única es 
la que realiza el organismo evaluador –en este caso el INEE– y la manera en que 
fluye la información es accidentada, recayendo únicamente la responsabilidad 
de la desinformación en el maestro seleccionado para la evaluación.

A lo largo del proceso, tanto el INEE como la SEP realizaron cambios arbitra-
rios en las fechas para presentar cada una de las etapas de la evaluación para 
la permanencia en el servicio, razón por la cual algunos docentes recibieron la 
notificación de que aparecían en el listado de seleccionados faltando unos días 
para que venciera el plazo de registro. Esta situación ocasionó que los partici-
pantes dispusieran de poco tiempo de preparación.

[Docente 10:] Yo siempre he ido a los diplomados, exámenes, y jamás había vivido 
tanto estrés como en esta ocasión antes del examen”.

Con relación a las experiencias y sentir de los docentes al ser evaluados desta-
can las sensaciones que alimentan el sentimiento de frustración, estrés, miedo, 
incertidumbre y desconfianza, pues los participantes refieren la práctica del en-
gaño y las amenazas por parte de las autoridades. Un claro ejemplo lo constituye 
la presencia de la fuerza pública en las sedes de aplicación del examen, lo que 
constituye un ejercicio de violencia simbólica.

[Docente 1:] Ha sido todo de incertidumbre, a nosotros desde que se nos informó, 
fue una impresión, nos dijimos ¿qué viene?, ¿qué me espera?, no sé, ¿de qué 
se va a tratar?... Fue mucha preocupación y estrés, porque es algo nuevo para 
todo el magisterio.

En la experiencia de los docentes, quedan anulados los planteamientos teóricos 
que mencionan la importancia de la evaluación para avanzar de manera positiva 
en la educación (Casanova, 2004). Los maestros dejan de dedicarse plenamente 
a las actividades de enseñanza en sus grupos y prestan su atención, energía, 
preocupación y tiempo a prepararse para enfrentar cada una de las etapas de la 
evaluación. Los alumnos y las actividades en el grupo –que en teoría debieran ser 
el centro de la evaluación– ocupan un lugar periférico y llegan a ser un obstáculo 
para enfrentar el proceso de evaluación que le permita al maestro conservar su 
empleo.

Probablemente el examen –que es el factor con mayor peso en el proceso 
de evaluación– sea un instrumento técnico impecable, pero deja de lado otros 
factores personales e institucionales que enfrentan los maestros. Por un lado, 
a partir de este mecanismo de valoración de su desempeño, la carga de trabajo 
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ha ido incrementándose y, por otro, se someten a un increíble control de sus 
prácticas, que termina afectando el tiempo disponible para la enseñanza y en la 
calidad de la actividad docente.

La política educativa pareciera concebir la función del maestro como una 
actividad estándar, que se lleva a cabo en igualdad de circunstancias en todos 
los contextos y con grupos homogéneos. Chehaybar y Kuri (2006, p. 226) la des-
criben como:

Una actividad polivalente, compleja, dinámica y socialmente construida, la cual re-
quiere una formación específica dentro del campo humanista y didáctico, así como el 
desarrollo de una actitud profesional que implica el compromiso y la responsabilidad 
de formarse para ejercer la docencia, ya que ésta es una actividad que se construye 
y se conforma a partir de la reflexión, la interpretación y la transformación de la 
práctica educativa.

En la actualidad, a diferencia de las demás profesiones en México, los profesores 
son los únicos que después de haber egresado de una institución formadora que 
les otorga una licencia (cédula) para ejercer una actividad profesional, deben 
someterse a una evaluación que los clasifica como idóneos o no idóneos para 
realizar su labor. De esa manera pueden ingresar o permanecer en el servicio 
docente.

A pesar de que dentro de las intencionalidades de la reforma educativa se 
encuentra el hecho de atraer a los mejores candidatos, está ocurriendo un fenó-
meno contrario en el que continúan intentando una y otra vez ingresar al servicio 
–aunque no hayan acreditado evaluaciones anteriores– quienes no disponen de 
otras opciones. Los participantes expresan que algunos maestros en servicio 
están optando por renunciar a su plaza y buscar otro trabajo. De esta forma evi-
tan estar presentando evaluaciones cada cuatro años y vivir en la zozobra de su 
situación laboral.

Desafortunadamente, para hacer frente a la evaluación para la permanencia 
en el servicio, los docentes no reciben apoyos formales, ya sea a nivel de sus 
instituciones o de la zona escolar donde laboran. Existe desconocimiento con 
respecto al contenido del examen y las características de las evidencias por las 
autoridades superiores. Los participantes afirman que el proceso lo han enfren-
tado solos y rodeados por la incertidumbre. No obstante, algunos tutores –de 
manera voluntaria– han ofrecido apoyo a quienes se encuentran en el proceso 
de evaluación para la permanencia, pues hay que recordar que esta figura existe 
para brindar acompañamiento a los maestros de nuevo ingreso.

En la preparación de evidencias, los participantes manifiestan que implican 
una carga de trabajo que obliga a reducir el tiempo dedicado a otras actividades 
que impactan de manera directa en la calidad de su trabajo en el grupo: revisar y 
evaluar los trabajos de los estudiantes, planear y elaborar materiales didácticos. 
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Deben ocupar sus fines de semana y el tiempo libre para organizar las evidencias 
que habrán de subir a la plataforma sin recibir apoyos para realizar esta tarea.

La actividad educativa es concebida como un proceso humanístico en el que 
participan personas con sentimientos, preocupaciones, dificultades, anhelos y 
sueños. En el aula igualmente se busca promover el desarrollo armónico de los 
alumnos en cuanto a sus conocimientos, habilidades, actitudes y valores. Los 
docentes restan tiempo y calidad a las dinámicas áulicas e institucionales, porque 
sus preocupaciones e intereses se encuentran en elaborar proyectos, preparar y 
subir evidencias o en estudiar los contenidos para pasar el examen.

Se estima que el acto de evaluar es una actividad prioritaria en cualquier 
proceso educativo, pues su finalidad está encaminada al mejoramiento continuo. 
En el caso de la evaluación para la permanencia en el servicio pareciera que está 
generando un efecto contrario, pues los resultados obtenidos, lejos de atender 
de manera pertinente el mejoramiento de la educación dentro de los espacios 
áulicos, determinan la condición laboral de los docentes.

[Tutor 5:] Yo percibo como que es un canje, al momento de que se acepta este 
proceso de evaluación, a los que tenemos plaza base, se cambia por un contrato 
de cuatro años de permanencia laboral.

Los docentes consideran que las autoridades educativas realizan –prioritariamen-
te– un manejo mediático de los resultados de las evaluaciones con el propósito 
de lograr la legitimidad de la reforma educativa. Al respecto, Stenhouse (citado 
por Santos, 1999, p. 25) señala:

No hay que olvidar que lo más importante no es el hecho de realizar la evaluación, 
ni siquiera el modo de hacerla sino al servicio de quien se pone. La evaluación 
puede ser utilizada de forma negativa o inutilizada a través de interpretaciones 
caprichosas e interesadas.

Otro factor que evidencian los docentes es su decepción hacia su organización 
sindical, pues comentan que en un principio escuchaban de parte de sus re-
presentantes que su plaza no estaría en juego; no obstante, la Ley General del 
Servicio Profesional Docente señala otra cosa. Los maestros no se oponen a ser 
partícipes activos en los procesos evaluativos, pues señalan que ya lo han hecho 
en diferentes tiempos y espacios. En esta ocasión consideran que es un proceso 
injusto, porque trae consigo la inestabilidad laboral, en donde viven con la incer-
tidumbre de permanecer o no dentro del sistema educativo nacional.
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Reflexiones finales

La cultura de la evaluación en México se viene impulsando desde hace algunas 
décadas en el campo educativo. No obstante, en fechas recientes pareciera que 
aumenta la preocupación en este tema, en parte debido a las posturas adoptadas 
por las instancias que la diseñan y ejecutan, y por sus efectos en las personas 
que sufren sus consecuencias. Las divergencias ocasionaron –incluso– enfren-
tamientos violentos con grupos de maestros hasta lograr su imposición con el 
uso de la fuerza pública, principalmente en los estados con fuerte presencia de la 
Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educación (CNTE). La legitimidad de 
la reforma en general, y de la evaluación en particular, está muy lejos de lograrse 
a través del consenso y los procesos democráticos que exigen las sociedades 
modernas, lo que pone en duda su continuidad transexenal.

En el análisis del discurso que las autoridades educativas difunden a través 
de los medios de comunicación se evidencia una imagen distorsionada acerca 
del docente y su papel en el logro de la calidad educativa. Resulta preocupante la 
pasividad de la sociedad para discernir entre lo que se presenta en los medios y 
lo que ocurre en su realidad inmediata.

La calidad que maneja el discurso político es discutible, pues los cambios que 
ha sufrido la educación, lejos de mejorar indicadores educativos ocasionan un 
paulatino deterioro de la educación pública y de las condiciones laborales de los 
maestros. Estos últimos personajes aparecen como únicos responsable en este 
complejo entramado educativo. Bajo el pretexto de la evaluación docente, el Estado 
ha dejado de atender las necesidades básicas del sistema y pareciera que se aleja 
de su legítimo interés por contar con ciudadanos educados que contribuyan al 
desarrollo del país.

Por su naturaleza, la evaluación se asocia en gran medida a una actividad 
efectuada casi exclusivamente al interior de los centros escolares y para quienes 
laboran en ellos. En la experiencia mexicana, el grupo político hegemónico ha 
propiciado una confusión semántica de este término y la utiliza para justificar 
acciones que principalmente se enfocan a cambiar las relaciones laborales entre 
los maestros y la autoridad educativa (permanencia en el servicio, aumentos 
salariales, presentaciones, esquemas de contratación, entre otras). Desde que 
inició formalmente la implementación de la reforma constitucional de 2013 se 
asociaron sus cambios más a los aspectos laborales que al imperativo de la calidad. 
La evaluación ha estado más al servicio del poder que de sus beneficiarios directos.

Finalmente, para el caso de la evaluación docente deberá reconsiderarse 
la pertinencia de su continuidad, pues en el tiempo que lleva de aplicación ha 
implicado destinar instituciones –el INEE y al Servicio Profesional Docente–, 
recursos económicos y personal (tutores, evaluadores, revisores de evidencias) 
cuyo impacto en los indicadores de calidad es dudoso. Se ha hecho muy poco por 
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los programas de capacitación, diseño y distribución de materiales de apoyo, 
formación y actualización de maestros y cambios curriculares que tienen mayor 
incidencia en el trabajo de los profesores y en los resultados de aprendizaje con 
sus alumnos.
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Resumen
Es una investigación que trata el fenómeno del estrés laboral y su manifesta-
ción más aguda: el síndrome de burnout. El estudio se desarrolló en docentes 
de una escuela secundaria mexicana. Se efectuó una indagación a profun-
didad a través del paradigma fenomenológico o interpretativo; el enfoque 
es cualitativo, realizado mediante un método de estudio de caso único; las 
técnicas empleadas fueron historia de vida, observación no participativa y 
la entrevista, y como instrumentos: el cuestionario y el diario de campo. Los 
principales resultados presentan un análisis de la problemática de este sín-
drome a través de cuatro categorías principales: el estrés laboral, el docente, 
el alumno y el ámbito institucional. En la primera se explica la esencia de 
cómo se percibe el síndrome; en los tres restantes se expone la percepción 
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y vivencia del problema por el docente y sus actividades; el alumno y lo que 
le implica convivir con un maestro con este problema y, por último, la insti-
tución, en el sentido de cómo enfrenta lo que se vive al interior de la misma 
como consecuencia de la existencia de un docente con estas características.

Palabras clave: ambiente escolar, ambiente laboral, burnout, estrés laboral.

Abstract
It is an investigation that deals with the phenomenon of occupational stress 
and its most acute manifestation: Burnout Syndrome. The study was deve-
loped in Mexican high school professors. An investigation in Depth inquiry, 
was made through the phenomenological or interpretive paradigm, the qua-
litative approach, performed with a single case study method; the techniques 
used were life history, non-participant observation and interview, and as 
instruments: the questionnaire and field diary. The main results show an 
analysis of the problems of this syndrome through four main categories: 
work-related stress, the professor, the student and the institution. The first 
explains the essence of how the syndrome is perceived, the remaining three, 
outline the perception and experience of the problem of the professors and 
their activities; the student and what implies to share time to professors 
with this problem and, finally, the institution, in the sense of how it faces 
what lives inside of it as a result of having the existence of a teacher with 
these characteristics.

Keywords: burnout, school environment, work environment, work stress.

1. Introducción

Debido a los efectos negativos que trae para el individuo que lo presenta, 
el tema del estrés en la actualidad es un asunto que adquiere mayor importancia. 
Por los cambios que causa en él, identificar a un individuo que padece estrés es 
muy sencillo: la carencia de armonía tendrá una influencia dañina en su contexto 
social, familiar, personal y laboral. Principalmente se ha investigado por los efectos 
que provoca, como trastornos emocionales y alteraciones en el comportamiento.

Una característica de las sociedades contemporáneas es el estrés laboral 
debido a las exigencias del entorno profesional. Esta situación puede causar sa-
turación física o mental del trabajador. Bajo esta condición se generan diversas 
consecuencias que no solo perjudican la salud, sino también la relación con su 
entorno más próximo. El estrés laboral surge cuando las demandas del entorno 
sobrepasan la capacidad de la persona para enfrentarlas. Este trastorno se presenta 
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de diversas formas. Los síntomas más frecuentes van desde la irritabilidad a la 
depresión, y por lo general están acompañados de agotamiento físico.

Actualmente se ha manifestado un número considerable de docentes que 
muestran molestia hacia la institución en la que laboran por motivos diversos, 
entre los que se destacan las condiciones laborales y la presión a la que están 
expuestos diariamente. Esta condición trae como resultado la aparición de estrés, 
crisis psicológicas y falta de motivación, problema que incide directamente en 
la calidad educativa, pues provoca menor interés por los alumnos, ausentismo y 
actitudes negativas con respecto a sus compañeros de trabajo. Todo esto obsta-
culiza el buen funcionamiento de una institución escolar.

1.1. El estrés laboral

Según la Organización Mundial de la Salud, el estrés laboral será la nueva epi-
demia del siglo xxi. En México se registran aproximadamente 19,000 infartos al 
año, causados por estrés laboral. Este padecimiento representa pérdidas entre 
un 0.5% y un 3.5% del producto interno bruto (PIB) de los países, de acuerdo 
con cifras reveladas por la Organización Internacional del Trabajo (OIT). Una 
encuesta hecha por el Instituto Mexicano del Seguro Social (IMSS) dio a conocer 
que México ocupa el primer lugar con más porcentaje de estrés relacionado al 
trabajo a nivel mundial. Esta situación ocasiona pérdidas que van desde 5,000 a 
40,000 millones de dólares al año (OMS, 2009).

El estrés se ha convertido en una enfermedad que se presenta cada vez con 
mayor frecuencia. En los últimos años, las instituciones educativas se han visto 
afectadas por numerosos casos de estrés laboral en los docentes, debido a los 
cambios políticos y sociales de la actualidad, lo que deja secuelas, como problemas 
físicos, sociales y psicológicos. La presencia del estrés laboral en las escuelas es 
originada por los cambios en la sociedad y la política de la actualidad.

La educación de cada país es el reflejo de su comunidad y por ello queda 
expuesta a los problemas que surgen de esta. La base para crear cambios en 
una sociedad es la educación. En México, las instituciones educativas presen-
tan efectos que influyen en el desarrollo de los individuos que se desenvuelven 
correctamente en la comunidad.

Existen factores que afectan negativamente el comportamiento, lo que genera 
insatisfacción, falta de compromiso, fatiga física, baja autoestima, compromiso 
nulo y deseos de abandonar el trabajo; estos problemas hacen al docente distan-
ciarse más y más de sus alumnos.

Algunos autores clásicos, como Seyle (1978), han definido al estrés laboral 
como el estado que se manifiesta por un síndrome particular, consistente en 
cambios específicos incluidos dentro del sistema biológico. Se le llama estresor a 
todo agente negativo que cause un desequilibrio en el organismo. Desde el punto 
de vista de Lazarus y Folkman (1984), el estrés es un conjunto de relaciones entre 
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la persona y una situación; cuando esta última supera la capacidad del individuo 
pone en riesgo su bienestar personal.

Sandín (2003) señala que el estrés es una condición compleja que implica 
estímulos y respuestas mediados por procesos psicológicos. Según el autor, la base 
del estrés es el sobreesfuerzo ocasionado por variables moduladoras y asociado a 
elementos predispositores (personalidad) y elementos demográficos (sexo, edad, 
etcétera). En resumen, el estrés es la respuesta psicológica y fisiológica ante las 
demandas de su contexto, los cuales superan la capacidad de resolverlo por parte 
del individuo; en consecuencia, se crea un desequilibrio psicofísico.

Las exigencias actuales obligan a las personas a hacer grandes esfuerzos, lo 
que puede ocasionar estrés laboral con los efectos que implica este estado. Desde 
la perspectiva de investigadores pioneros, como Cox (1978), Lazarus y Folkman 
(1984) y Mc Grath (1970), el estrés laboral es un proceso de interacción entre 
la persona y su entorno. Este proceso inicia cuando las demandas del contexto 
superan la aptitud para resolverlas; el sujeto entra en un estado de impotencia y 
fracaso, lo cual impacta negativamente en sí mismo. Cuando el individuo cambia 
su estado habitual de bienestar a causa del estrés laboral se le denomina síndrome 
de burnout.

Seyle (1978), aclara que los términos estrés laboral y síndrome de burnout son 
diferentes. El estrés es necesario para realizar ciertas actividades para la efec-
tividad laboral; a esto se le conoce como estrés positivo (eustres), el que ayuda 
a la persona a estar alerta y en condiciones de enfrentar desafíos cuyo nivel de 
acción no genera trastornos en el organismo; el contrario y perjudicial es el estrés 
negativo (distres), que causa una serie de alteraciones físicas y psicológicas.

1.2. El síndrome de burnout

El término burnout fue definido por Freudenber (1974). Según el autor, se relacio-
na con el agotamiento y desgaste causado por un exceso de fuerza y/o demandas 
cada vez mayores de energía; esta situación sucede con un profesional, quien se 
“quema” (agota) y fracasa en su intento por alcanzar sus metas laborales. Maslach 
y Pines (1977) definen el síndrome de burnout como un estado de agotamiento 
físico y emocional que implica una pérdida de interés en el trabajo, actitudes 
negativas hacia sus compañeros y clientes y baja autoestima. Para Maslach y 
Jackson (1979), el síndrome de burnout ocurre con individuos que son emplea-
dos de otras personas; esta relación genera tensión. Según Edelwich y Bridsky 
(1980), es una pérdida progresiva de la energía y del deseo de alcanzar objetivos, 
obstaculizadas por las condiciones de trabajo.

Desde una perspectiva psicosocial, Maslach y Jackson (1986) lo consideran 
una respuesta inadecuada ante el estrés que se manifiesta en tres aspectos: ago-
tamiento físico y psicológico, actitud fría y despersonalizada en el trato con los 
demás y un sentimiento de inadecuación ante las tareas que debe realizar. Ellos 
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elaboran el test Maslach burnout inventory (1996), compuesto de tres dimensio-
nes: 1) realización personal en el trabajo, que aparece como una inclinación a 
evaluarse negativamente en relación con su persona y su labor; 2) agotamiento 
emocional, dimensión que hace referencia a un agotamiento de energía y de re-
cursos personales emocionales como consecuencia al contacto diario con alumnos; 
y, 3) la dimensión despersonalización, que hace referencia a todas las actitudes y 
sentimientos negativos hacia otros, como el maltrato o el trato inhumano.

El síndrome de burnout es una respuesta al estrés laboral; es una experiencia 
compuesta por cogniciones, emociones y actitudes negativas hacia el trabajo y 
las personas con que se relaciona por su labor. Esta enfermedad se ha detectado 
como riesgo para las profesiones relacionadas al trabajo con individuos, como 
lo es la educación, salud y recursos humanos. Se reconoce el magisterio como 
una labor propensa a desarrollar este fenómeno, ya que implica realizar diversas 
actividades dentro y fuera del aula, que van desde relacionarse con compañeros 
y alumnos, hasta elaborar planeaciones curriculares, evaluaciones y participar 
en actividades de organización.

Si se combinan los factores mencionados anteriormente y se le suman las 
malas condiciones laborales, sobrecarga de alumnos en el aula y problemas de 
aprendizaje, todos estos componentes generan un excedente laboral, una de las 
principales causas del síndrome de burnout que se manifiesta con problemas 
físicos, psicológicos y sociales para el docente con cansancio crónico (con des-
gaste profesional).

1.3. El problema

El presente trabajo muestra un estudio sobre las incidencias del síndrome de 
burnout en docentes, enfermedad profesional que se manifiesta a través de altos 
niveles de ausentismo, falta de compromiso, baja autoestima, alto deseo de vaca-
ciones y problemas que alejan al profesor de su labor. Son estos argumentos los 
que motivan a investigar: ¿cuáles son las principales manifestaciones del síndrome 
de burnout en un docente diagnosticado?

El propósito general de la investigación fue detectar las principales manifes-
taciones del síndrome de burnout en un caso de un maestro de nivel secundaria 
y sus implicaciones en los alumnos y la institución.

Los propósitos específicos que se consideraron fueron los siguientes:
1.	 Identificar las características en un caso diagnosticado de síndrome de bur-

nout de un docente de educación secundaria.
2.	 Caracterizar las implicaciones del caso estudiado en los alumnos y en la 

institución donde labora.
3.	 Reconocer los efectos del síndrome de burnout en los maestros.

Como preguntas secundarias de investigación se plantearon:
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a)	 ¿Cuáles son las características principales de un docente en educación se-
cundaria diagnosticado con síndrome de burnout?

b)	 ¿Qué implicaciones tiene en los alumnos y en la institución donde labora el 
caso con síndrome de burnout?

c)	 ¿Cuáles son los efectos del síndrome de burnout en los maestros?

2. Apunte metodológico

A través de la recolección de información, con base en las tres dimensiones (ago-
tamiento emocional, despersonalización y realización personal) se identificó a un 
sujeto participante cuyas características permitieron estructurar un estudio de 
caso con la intención de conocer a fondo el fenómeno conocido como síndrome 
de burnout y la manera en que incide directamente en su desempeño docente y 
en la calidad educativa, debido a que, según la teoría, los docentes pueden mos-
trar disminución en el grado de interés en los alumnos, además de ausentismo 
y actitudes negativas con respecto a sus compañeros de trabajo, lo que puede 
obstaculizar el buen funcionamiento de una institución educativa.

El paradigma fenomenológico o interpretativo se considera más adecuado para 
el desarrollo de este estudio. El modelo busca la interpretación de los hechos y 
fenómenos; los principios se centran en la comprensión y descripción del sujeto; 
analiza las acciones, sensaciones y perspectivas de las personas; su propósito es 
comprender lo que está ocurriendo con el objeto de estudio. Este modelo obliga 
al investigador a adquirir una actitud subjetiva-objetivada para permitir que se 
identifique y caracterice la problemática a través de elementos que se encuentran 
presentes en todos los casos de maestros que padecen este síndrome, considerando 
para ello las afectaciones en ellos mismos, en los alumnos y en las instituciones.

El proyecto de investigación se desarrolló a través del enfoque cualitativo, 
por la necesidad de analizar información específica y a profundidad de un caso 
que ayudara a explicar lo que sucede con su práctica docente y actividades pro-
fesionales adicionales (Guzmán y Alvarado, 2009).

Según los aportes de Max Weber (1968), en el enfoque cualitativo se toma 
en cuenta lo subjetivo para el estudio de hechos y fenómenos sociales, pues no 
todo puede explicarse desde un panorama cuantificable; trata de entender el 
fenómeno de estudio en su ambiente; es interpretativo y descriptivo de acuerdo 
con la percepción del sujeto; genera hipótesis a partir de la investigación. En este 
enfoque, el investigador intenta reconocer la naturaleza profunda de la realidad. 
Para analizar el fenómeno que se estudia se basa en el constructivismo, con lo 
cual el investigador obtiene datos abiertos, emergentes, con la intención principal 
de desarrollar temas a partir de datos.

El método utilizado, de estudio de caso, se fundamentó metodológicamente 
en las aportaciones de Stake (1999). En el estudio de caso se espera que se en
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globe lo complejo a partir de un caso particular; para ello se busca el análisis del 
fenómeno en su contexto natural. Se fundamenta en el razonamiento inductivo. 
Las hipótesis surgen a partir del análisis de los datos. Stake (1999) señala que 
con esta estrategia de investigación se puede estudiar una realidad a partir del 
análisis detallado de sus elementos y de la interacción que se produce entre ellos 
y su contexto; se trata de tomar al sujeto único o unidad social como un universo 
de investigación.

La técnica expone las estrategias que se aplican para obtener información 
y construir el conocimiento de lo que se indaga; propone el orden y las reglas 
del procedimiento de investigación; sugiere instrumentos de registro de datos y 
aporta los medios para llevar a cabo el método. En este estudio se emplearon las 
técnicas de investigación denominadas observación, entrevista e historia de vida 
(Del Rincón, 1995; Stake, 1999; Taylor y Bogdan, 1987; Lozano, 1994).

La entrevista es una técnica de investigación que permite obtener informa-
ción significativa que refleja de manera oral y subjetiva los acontecimientos del 
informante. En la entrevista, el informante tiene la posibilidad de expresar y des-
cribir los elementos de su vida diaria. Durante el proceso, el entrevistado percibe 
otra perspectiva de su propia situación, lo que permite ampliar sus respuestas. 
Esta técnica se aplicó al caso seleccionado y a compañeros de trabajo (docentes, 
directivos, prefectos e intendentes); esto último para analizar de manera objetiva 
las observaciones de todos los elementos involucrados en el entorno del estudio 
de caso.

Para la entrevista que se aplicó al estudio de caso (docente de nivel secun-
daria) se elaboró un guion compuesto por 10 ítems, con los que se indaga la 
situación de sentirse fatigado emocionalmente por las exigencias del trabajo y 
busca reconocer actitudes o comportamientos insensibles que pueden hacer que 
se distancie de sus alumnos y compañeros (véase el apéndice al final del artículo).

La observación, según el papel que adopte el observador, se divide en partici-
pante y no participante. La primera ocurre cuando el investigador forma parte del 
grupo, hecho o fenómeno que se analiza para obtener información desde dentro. 
La observación no participante ocurre cuando quien la emplea solo contempla el 
hecho en su contexto; en consecuencia, este no se involucra con los individuos 
estudiados. Por ello se hizo uso de esta última técnica, dirigida al docente que 
fue el estudio de caso único.

Las observaciones fueron realizadas por estudiantes durante las clases, a los 
que se les encargó la actividad en forma rotativa y con indicadores específicos 
para focalizar la conducta del docente durante su práctica profesional.

En la historia de vida, el objetivo es comprender los hábitos y las experien-
cias de los sujetos; brinda un panorama más amplio de la vida del sujeto. Según 
Lozano (1994), la historia de vida es un espacio de contacto que permite inter-
pretar fenómenos y procesos sociales de manera verbal. Su propósito es analizar 
el testimonio de manera personal a partir de la valoración que hace el individuo 
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de su misma existencia. Esta técnica de investigación cualitativa consiste en la 
crónica que realiza una persona sobre sucesos y hechos de su propia vida.

El estudio de la historia de vida supone un análisis, a través de entrevistas 
y pláticas entre el protagonista y el indagador, de la manera de ver el mundo y 
su realidad, relacionado con la situación que se analiza. Para Taylor y Bogdan 
(1987), la historia de vida se comprende como una autobiografía singular que 
se construye a través de la entrevista etnográfica en profundidad y que implica 
reiterados encuentros cara a cara entre investigador y participante.

Para la elaboración de preguntas para la obtención de datos cualitativos 
existen diversos procedimientos. Uno de ellos, que se empleó en la presente 
indagación, plantea formular preguntas abiertas relacionadas con el suceso que 
se estudia, con la posibilidad de realizar preguntas adicionales para esclarecer 
la información y profundizar en los detalles relevantes del tema.

Por otra parte, un instrumento de investigación es el soporte por el cual se 
recolecta la información necesaria relacionada con las categorías de análisis. 
Desde la perspectiva de Hernández et al. (2006), un instrumento idóneo es el 
que registra datos observables que simbolizan las variables que el investigador 
planteó en el estudio. Para esta investigación se consideran el cuestionario y el 
diario de campo.

El Maslach burnout inventory (MBI), instrumento aplicado, es un cuestiona-
rio compuesto por 22 ítems dividido en las tres dimensiones del estrés laboral: 
agotamiento emocional, despersonalización y realización personal.

La dimensión de agotamiento personal mide la situación de sentirse fatigado 
emocionalmente por las exigencias del trabajo. La escala de despersonalización 
valora el nivel que cada maestro reconoce actitudes o comportamientos insensibles 
que lo hacen distanciarse de sus alumnos y compañeros. Por último, el factor que 
hace referencia a la realización personal, que mide una autoevaluación de eficacia 
en el trabajo. El análisis de cada dimensión se realiza de manera independiente; 
utiliza la valoración numérica; se establecerá en tres categorías: alto, medio y bajo.

El diario de campo se usó como instrumento de registro. Se trata de un cua-
derno de anotaciones utilizado exclusivamente en la observación y la entrevista. 
Es una narración minuciosa y periódica de las experiencias vividas y los hechos 
observados por el investigador. Se elabora con base en los datos e información 
recogida directamente en el campo de los hechos.

El diario de campo es el principal instrumento de registro del proceso y pro-
cedimiento de investigación en el que, desde los primeros momentos del estudio, 
se anotan las acciones del fenómeno que se analiza. Dada la fragilidad de la 
memoria humana, el diario, como instrumento, se convierte en la memoria del 
investigador. No solo muestra datos formales y precisos de la realidad concreta, 
sino preocupaciones, decisiones, fracasos, sensaciones y valoraciones del inves-
tigador en el proceso de analizar las situaciones.
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Se garantizó la validez de los datos a través de la triangulación de informantes: 
como participante, el docente que padece síndrome de burnout; como informan-
tes, alumnos, otros docentes y personal de apoyo. Asimismo, se optó por utilizar 
diversos instrumentos, como el cuestionamiento escrito y el diario de campo; a 
través de este último se registró cómo se sentía el docente que padece la enfer-
medad en estudio y las perspectivas, tanto de alumnos como de sus compañeros 
de trabajo; de esta manera se buscaron las diferencias y similitudes entre lo 
expresado por los tres tipos de participantes y se interpretaron los resultados de 
manera objetiva para comprender las incidencias del fenómeno estrés laboral y 
su manifestación extrema: el síndrome de burnout.

El participante del estudio de caso surgió a través de la aplicación del cues-
tionario Maslach burnout inventory (MBI) a 226 docentes de la zona escolar 9 de 
secundarias técnicas de la región centro-sur del estado de Chihuahua, México, 
con cabecera en el municipio de Delicias. El análisis de los resultados permitió 
identificar a un docente que se diagnosticó con el síndrome de burnout. En esta 
investigación, los alumnos, otros docentes y parte del personal de apoyo son 
informantes.

3. Resultados

Los datos recabados a través de los diarios de campo redactados por los alumnos, 
las entrevistas tanto al participante como al personal de la Secundaria Técnica 
No. 52 y la historia de vida se sometieron a análisis diversos para la identificación 
de categorías y subcategorías.

En la exposición de los resultados se diseñaron redes ilustrativas para estruc-
turar todos los aspectos involucrados con la metodología del fenómeno llamado 
estrés laboral en docentes y definir cuáles son aquellos que se deben tomar en 
cuenta para analizar las incidencias de dicho trastorno, y con ello poder cumplir 
con los objetivos planteados para esta. Dichas redes se clasifican en cuatro ca-
tegorías: el alumno, el docente, ámbito institucional y el estrés laboral (como se 
muestra en la fig. 1).

Cada una de las categorías tuvo que ser analizada y fundamentada teórica-
mente para una mejor interpretación, como se muestra en las figuras 2, 3, 4 y 5.

3.1. Categoría: el docente

La labor docente ha estado expuesta a diferentes exigencias según el tiempo 
y espacio, y con respecto a la sociedad, la forma de gobierno y el rol que debe 
desempeñar. El estrés es la respuesta psicológica y fisiológica ante las demandas 
de su contexto cuando superan la capacidad de resolverlo por parte del indivi-
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duo; en consecuencia, se crea un desequilibrio psicofísico, lo cual produce un 
desequilibrio de su comportamiento (Lazarus y Folkman, 1984; González, 2008).

Maslach (1982) afirma que las mujeres son más propensas a sufrir mayor 
fatiga emocional que los hombres. Según Abraham (1984), el sexo femenino 
presenta mayor vulnerabilidad hacia el estrés laboral debido a que desempeña 
dos papeles con funciones diferentes: el del trabajo y la casa. Esta situación hace 
que el rol del maestro se vea desvalorado por constantes tensiones debido a los 
problemas que enfrenta diariamente al estar frente a los grupos.

En la actualidad, la función del docente demanda habilidades y compromisos 
para el logro de las múltiples actividades que implica su función dentro y fuera de 
la institución, para lo que emplea tiempo y energía que deberían estar destinados 
para el descanso y recreación de sí mismo. De esta manera, no se puede dejar 
de lado que esta profesión no es como cualquier otra, pues las exigencias son 
variadas y numerosas. La relevancia de su profesión impacta directamente en los 
adolescentes, porque, simultáneamente, es un modelo a seguir y una autoridad.

El estrés laboral hace que el individuo sienta que no es valorado en su tra-
bajo. Según Ford (1992), se desarrolla un déficit motivacional, lo que favorece la 
aparición de expectativas negativas con relación a sus capacidades como maes-
tros y sensación de ser poco competentes, además de emociones negativas con 
respecto al desarrollo de su actividad frente al grupo y no tiene control en sus 
labores diarias.

El impacto que genera el estrés laboral repercute en la salud física y mental del 
maestro debido a las condiciones en las que se trabaja: grupos numerosos, nivel 
escolar, tipo de familia, contexto social, entre otros. Los problemas de salud que 
genera este fenómeno se manifiestan comúnmente con las siguientes patologías: 
dolor de garganta, dolor de cabeza y trastornos del sueño. Este problema incide de 

Fig. 1. Categorización general.
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manera directa en la calidad educativa, mostrando: menos interés en los alumnos, 
ausentismo, bajo desempeño y actitudes negativas con respecto a sus compañeros 
de trabajo, obstaculizando el buen funcionamiento de una institución educativa.

El dolor de cabeza recurrente que manifestó el caso pudo haber sido provocado 
por varios factores, como el clima, tipo de salón y diversidad de alumnos, además 
de situaciones de indisciplina escolar, lo que repercute en que el docente se pre-
sione. Los trastornos del sueño pueden presentarse por alteraciones fisiológicas y 
psicosomáticas; este problema incide de manera directa en la calidad educativa a 
través de menor interés en los alumnos, ausentismo, bajo desempeño y actitudes 
negativas con respecto a sus compañeros de trabajo.

La motivación que el docente debe favorecer en sus alumnos tiene que ser 
positiva; actuar por medio de agresiones y violencia, en lugar de beneficiar al 
estudiante lo perjudica. Por ello, el docente debe fomentar el interés en los ado-
lescentes e invitarlos a que sean parte de su propio proceso de aprendizaje. Al 
interior del aula, lo ideal es que se genere, entre docente y alumno, un entorno de 
convivencia sana y pacífica; así se realizarán las actividades de manera positiva.

El desempeño en la labor docente se refleja en que se logre que todos los estu-
diantes alcancen, en la medida de sus posibilidades, los aprendizajes esperados; 
así debe fungir como guía y despertar su interés. La actitud es la condición de 
ánimo que manifiestan las personas de manera buena, tranquila o amenazadora, 
entre otras opciones; en general se clasifica positiva o negativa. Constantemente 
los maestros expresan lo que piensan y sienten por medio del lenguaje corporal y 

Fig. 2. Categorización del docente diagnosticado.
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verbal; todo esto impacta en los alumnos y produce en ellos respuestas positivas 
o negativas con respecto a su aprendizaje.

Se observó que las situaciones negativas perjudican no solo al maestro, sino 
también impactan en el funcionamiento de toda la comunidad escolar. Según 
Smylie (1999), el proceso de relación entre el maestro y su entorno genera tensión, 
que hace al individuo más propenso a la manifestación de estrés; en consecuen-
cia, surgen situaciones dañinas, falta de autoridad dentro del aula, problemas 
con padres de familia y carencia de autonomía en la toma de decisiones, lo que 
hace que el alumno se aleje de su principal función. Así, el alumno no aprende 
características positivas de un docente estresado; caso contrario, percibe a un 
modelo a seguir negativo, ya que no se esfuerza, lo que genera malos hábitos.

Según refieren los alumnos, el docente presenta características específicas 
que a continuación se presentan:
	 •	 Muy recurrentemente mostraba eventos de irritabilidad excesiva, como gritos 

y golpes al escritorio, por detalles muy simples.
	 •	 Esta serie de eventos de irritabilidad eran considerados por los alumnos de 

los grupos como agresiones hacia ellos o hacia elementos específicos que 
frecuentemente focalizaba.

	 •	 Se deslindaba de cualquier responsabilidad, evidentemente suya, culpando 
a otras personas o instancias de la escuela, como prefectura, trabajo social y 
directivos, principalmente.

	 •	 Cuando al interior el grupo se presentaba un aparente problema que, aunque 
no era considerado grave, el docente remitía al estudiante con el maestro 
tutor del grupo para que corrigiera la supuesta mala actitud o conducta, aun 
cuando el tutor tuviera clase en ese momento.

	 •	 Se observaba cansado.
	 •	 Falta a clases una o dos veces por mes.
	 •	 Llegaba tarde constantemente.
	 •	 Frecuentemente tenía problemas con los grupos que atendía.
	 •	 Dejaba salir al grupo 5 o 10 minutos antes de la hora, porque ya no los aguan-

taba.
	 •	 Platicaba sus problemas personales con los alumnos.
	 •	 Era conflictivo con sus colegas. Estaba muy al pendiente de los errores de sus 

colegas y de lo que hacían para usarlo negativamente.
	 •	 Disfrutaba de los problemas ajenos.

El trabajo del maestro de secundaria estudiado fue causa de alteraciones 
en la salud relacionados con actividades propias de su profesión. Los daños se 
manifestaron de diferentes maneras que afectaban negativamente a los alumnos, 
ya que un individuo que no se siente bien consigo mismo es proclive a afectar de 
manera significativa el desarrollo de sus educandos. El estudio de caso presenta 
actitudes nocivas que perciben los estudiantes: se muestra irritado, inconforme 
con su trabajo y malhumorado; así produce un ambiente conflictivo y de repulsión. 
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Por ello, el impacto en los alumnos y en la interacción institucional es negativo 
para el desarrollo académico y personal en general.

3.2. Categoría: el alumno

La adolescencia es una etapa del desarrollo que se conoce como la transición entre 
la niñez y la adultez; implica una gran variedad de importantes cambios físicos, 
biológicos, cognoscitivos, psicológicos y sociales. Debido a la magnitud de esos 
eventos y a la poca experiencia vital de los adolescentes, es que se caracteriza 
por ser una etapa difícil, ya que dichos cambios pueden alterar el carácter de los 
individuos y tener diversos efectos psicológicos, mismos que repercuten en sus 
relaciones y actividades.

Dicha etapa ofrece oportunidades para crecer, no solo en relación con las 
dimensiones físicas, sino también en la competencia cognoscitiva y social, la 
autonomía, la autoestima y la intimidad. Aquellos jóvenes que tienen relaciones 
de apoyo con los padres, la escuela y la comunidad tienden a desarrollarse de una 
manera saludable y positiva (Youngblade et al., 2007).

Igual que en la escuela primaria, factores como las prácticas de crianza, la 
posición socioeconómica y la calidad del ambiente familiar influyen en el curso 
del logro escolar en la adolescencia. Otros factores incluyen el género, el origen 
étnico, la influencia de los pares, la calidad de la educación y la confianza de los 
estudiantes en sí mismos.

Una buena escuela tiene un ambiente ordenado y seguro, recursos materia-
les adecuados, un personal docente estable y un sentido positivo de comunidad. 
La cultura escolar destaca los resultados académicos y fomenta la creencia de 
que todos los estudiantes pueden aprender. Los maestros confían, respetan y se 

Fig. 3. Categorización del alumno.
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preocupan por sus alumnos, depositan grandes expectativas en ellos y se fían en 
su propia capacidad para ayudarlos a triunfar (Eccles, 2004).

Se dice que los adolescentes se sienten más satisfechos con aquella escuela 
que le hace sentir el apoyo de sus maestros y compañeros, y así el proceso de en-
señanza- aprendizaje es significativo, representan un reto apropiado y coinciden 
con sus intereses, nivel de destreza y necesidades.

En la situación del trabajador docente, su profesión demanda una buena 
relación con sus alumnos para que realmente obtengan un aprendizaje signifi-
cativo. Este vínculo es una condición necesaria para la formación de habilidades, 
compromisos, saberes y actitudes en los educandos. En la actualidad, se espera 
que el docente sea un modelo guía o tutor; esto demanda más compromiso en la 
situación social, emocional, académica, personal y familiar del alumno. Cualquier 
trastorno que origine la relación maestro-estudiante impactará de manera nega-
tiva, porque los jóvenes son afectados por las actitudes del profesor.

En cuanto al estudio de caso, los estudiantes refieren que con este docente 
se sienten:
	 •	 Agobiados.
	 •	 Maltratados.
	 •	 Agredidos físicamente (los toma del brazo y los jala, sacándolos del salón).
	 •	 Agredidos verbalmente.
	 •	 Agredidos psicológicamente.
	 •	 Ridiculizados con frecuencia frente a sus compañeros.
	 •	 Falta de respeto hacia ellos.

Además, señalan que en presencia de otras personas (docentes, directivos, 
prefectos, padres de familia) cambia su actitud, disfrazándose de agradable y 
comprensiva. Expresan que:
	 •	 Lo consideran insoportable.
	 •	 Se percibe estresado.
	 •	 Magnifica los errores.

El trabajo docente exige una relación muy estrecha con los estudiantes, que se 
identificaron en la investigación como los principales agentes estresores, consi-
derando las situaciones propias de la edad: la rebeldía, que se manifiesta a través 
de protestas constantes, oposición a las reglas y enfrentamientos frecuentes con 
docentes y padres. Esta condición característica de los estudiantes de secundaria 
potencia la posibilidad de detonar el estrés en el maestro.

3.3. Categoría: estrés laboral

El estrés, como respuesta natural y obligatoria para sobrevivir, predispone al 
organismo para enfrentar retos y desafíos, aunque cada individuo reacciona de 
diferente manera a las situaciones que se presentan en el trabajo o en el hogar, 
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dependiendo de la personalidad, entorno y frecuencia del fenómeno (NIOSH, 
1999).

El ritmo acelerado en el estilo de vida cotidiano, las nuevas tecnologías, la 
industrialización moderna y la creación de programas de productividad son fac-
tores causantes de estrés. Según Achim (1982), el estrés dispara una alarma en 
el cerebro, que responde preparando el cuerpo para una acción defensiva, nece-
saria para resolver problemas que se presentan. Sin embargo, cuando la presión 
del entorno supera la capacidad de enfrentarla, el estrés es capaz de ocasionar 
desequilibrio en el individuo: lo hace más propenso a padecer problemas de salud, 
mismas que se producen cuando las exigencias del trabajo no se ajustan a las 
propias capacidades.

Cuando el individuo cambia su estado habitual de bienestar a causa del estrés 
laboral se le denomina síndrome de burnout. Desde una perspectiva psicosocial, 
Maslach y Jackson (1986) lo consideran una respuesta inadecuada ante el estrés 
que se manifiesta en tres aspectos: agotamiento físico y psicológico, una actitud 
fría y despersonalizada en el trato con los demás y un sentimiento de inadecuación 
ante las tareas que debe realizar. Ellos elaboran el Maslach burnout inventory 
(1981).

La docencia es considerada como una profesión de gran riesgo para padecer 
síndrome de burnout debido a que demanda habilidades y compromisos para 
realizar diversas actividades dentro y fuera de la institución, utilizando tiempo 
que debería ser para descanso y recreación de sí mismos.

El estrés laboral, en el caso estudiado, se manifiesta a través de tres síntomas: 
realización personal en el trabajo, agotamiento emocional y despersonalización. 
El docente presenta despersonalización al tratar a los alumnos con actitudes 
frías y negativas, al grado de llegar a las ofensas y agresiones. Se identificó tam-
bién que exhibe fatiga física y mental; se refleja en la falta de compromiso con 
la institución y las diferentes actividades extraescolares propias de la escuela. 
Por último, cabe resaltar que debido a los factores mencionados anteriormente, 

Fig. 4. Categorización del estrés laboral.
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el maestro cae en una situación de impotencia y fracaso, por lo que delega su 
responsabilidad en otras personas.

3.4. Categoría: institución

La dimensión institucional hace referencia a la organización educativa en la que 
el docente desempeña sus funciones; un espacio donde comparte conocimientos, 
experiencias y creencias; también es un lugar donde el maestro enfrenta retos 
día a día. En este proceso de interacción queda expuesto a diferentes factores 
causantes de estrés.

En la institución, el profesor interactúa constantemente con personas que 
forman parte de la escuela, tales como: colegas docentes, prefectos, directivos, 
intendentes y padres de familia. No es lo mismo trabajar con objetos que con per-
sonas. La situación emocional y de afecto que se producen en dichas relaciones 
es un elemento que se debe tomar en cuenta a la hora de catalogar los riesgos y 
demandas en los docentes y cómo impactará en su salud en un futuro.

Con la existencia de uno o más docentes con síndrome de burnout la institu-
ción se afecta en sus procesos escolares, tanto de docencia como de organización. 
Los primeros, en el sentido de que el rendimiento académico de los estudiantes 
se perturba por no estar en condiciones psicológicas para realizar el trabajo, mí-
nimamente con un rendimiento promedio. En lo que corresponde a los procesos 
de organización institucional es común que los compromisos establecidos admi-
nistrativamente y los contraídos en los consejos técnicos no sean atendidos en 

Fig. 5. Categorización de la institución.
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tiempo y forma, argumentando la saturación de trabajo, la dificultad para hacerlo, 
la falta de recursos, la falta de tiempo, etcétera.

En la interacción laboral entre pares, el docente genera comentarios super-
fluos sin fundamento que afecta la relación que tiene con los demás maestros 
de la escuela, así como la relación que tiene los maestros entre sí. Esto genera 
condiciones de trabajo muy incómodas en el ámbito del compañerismo y de la 
falta de solidaridad entre ellos.
	 •	 Causa problemas con sus colegas afectando el clima de trabajo institucional.
	 •	 Constantemente tiene quejas y problemas con padres de familia; se mani-

fiestan inconformes con la actitud negativa que tiene ante los alumnos.
	 •	 El desempeño laboral es deficiente.
	 •	 Quejas constantes de alumnos por maltrato.
	 •	 No tiene discreción en el trato de los problemas personales de sus alumnos.
	 •	 Se niega al diálogo con los padres inconformes; cuando los atiende cambia 

de actitud a otra más positiva.
	 •	 No reconoce sus errores o deficiencias docentes y administrativas.

El docente estresado se ve inmerso en una pérdida gradual de profesionalismo. 
Este fenómeno afecta su comportamiento de manera negativa, pues perjudica la 
relación maestro-alumno, maestro-maestro y maestro-institución.

Las organizaciones educativas deben tomar en cuenta la importancia del 
papel del maestro en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Lo que se observó en 
el estudio es que la institución no procura condiciones idóneas y justas para el 
desarrollo de la labor docente. A nivel organizacional no se cuenta con políticas 
y canales de comunicación pertinentes para mejorar y prevenir oportunamente 
el estrés laboral.

Como se puede apreciar en la figura 4, la profesión docente está sujeta a una 
serie de cambios debido a las demandas de la sociedad; esta posición ocasiona 
constantes tensiones. Si se le suman los problemas personales, se provoca dete-
rioro de la calidad de vida, se enfrenta diariamente a conflictos y problemáticas 
relacionadas con la conducta, aulas inadecuadas, ambientes de trabajo, necesida-
des económicas y burocracia. Esta situación repercute en la salud y ocasiona daños 
que se manifiestan en una variedad de enfermedades y síntomas relacionados 
con su labor diaria, lo cual hace al maestro distanciarse de sus alumnos. Se ha 
considerado la docencia como trabajo de alto riesgo para desarrollar estrés laboral.

4. Conclusiones y recomendaciones

4.1. Conclusiones

Las demandas del contexto actuales exigen cambios en las condiciones de tra-
bajo. El nuevo modelo de productividad y los avances tecnológicos buscan mayor 
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competitividad y profesionalización. Este orden en el proceso global incide en el 
maestro de secundaria, perjudicando su salud tanto física como mental. Todos 
estos agentes estresores desgastan su rendimiento laboral.

El estrés laboral se ha identificado como un peligro latente para los traba-
jadores de la educación, ya que su labor diaria implica trabajar con personas. 
Este fenómeno se manifiesta cuando las demandas del contexto sobrepasan la 
capacidad del individuo para enfrentarlas. El maestro día con día realiza acti-
vidades dentro y fuera de la institución; utiliza parte de su tiempo libre para 
llevarlas a cabo, mismo que debería ser destinado a descansar y relajarse. Las 
tareas del maestro son diversas; van desde la interacción con todas las personas 
que conforman la escuela, trabajo administrativo, participación en actividades 
extraescolares, trabajar sobre el currículo, entre otras funciones, sumándose los 
problemas personales, como necesidades económicas y básicas insatisfechas que 
cualquier persona puede tener, las malas condiciones en que se trabaja, ambientes 
laborales conflictivos, la burocracia y la falta de reconocimiento social.

Todos los factores mencionados anteriormente conforman una sobrecarga 
laboral. Esta situación repercutirá en la salud de los profesores; no únicamente 
repercute en él, sino en las personas que le rodean: familia, amigos, compañeros 
de trabajo y alumnos. Por lo tanto, el estrés laboral no solo afecta al docente en 
su ámbito de trabajo, sino también en las relaciones interpersonales y su salud. 
Las principales manifestaciones de esta patología se centran en los siguientes 
síntomas: fatiga, depresión, baja autoestima, irritabilidad, frustración, actitudes 
frías, alteraciones del sueño, gastrointestinales, desórdenes alimenticios, dolores 
musculares, obsesión. Esto puede ocasionar todo tipo de enfermedades crónicas 
no transmisibles, tales como afecciones cardiovasculares, respiratorias, diabetes 
y cáncer. Los individuos que padecen este malestar llegan al punto de hacerse 
daño a sí mismos para ponerle fin a los problemas que le aquejan.

Este trabajo de investigación permitió analizar las causas y efectos del estrés 
laboral en docentes. El estudio de caso se llevó a cabo en una escuela secundaria 
de Ciudad Delicias, Chihuahua. El tema es de gran relevancia en el ámbito edu-
cativo, ya que no solo afecta al docente, sino también a su entorno y a la gente 
que lo rodea, específicamente a sus alumnos y a la institución.

Surge como planteamiento importante el conocer las incidencias del estrés 
laboral en docentes, el déficit que genera en la calidad educativa, entender los 
diferentes síntomas que provoca en las personas este fenómeno, sus efectos so-
ciales, económicos y personales. La carga emocional y afectiva en esta profesión 
es muy demandante, ya que se trabaja con personas. Es momento de valorar las 
consecuencias de este malestar y las secuelas para la salud que esto conlleva.

Una preocupación latente en esta investigación ha sido indagar en qué consis-
te realmente el estrés laboral en maestros, conocer sus síntomas y características, 
que van disminuyendo la calidad educativa; por ello se busca obtener información 
sustentada y enriquecedora para mejorar el trabajo docente.
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Actualmente en México se le da muy poca importancia a las circunstancias 
de peligro en el proceso de la actividad laboral en el profesor.

Uno de los principales propósitos del estudio fue conocer las consecuencias 
del estrés laboral en docentes, que desata una serie de síntomas negativos, en-
tre los que destacan enfermedades originadas por la exposición a las demandas 
diarias del contexto laboral. Las causas y consecuencias del estrés son variadas, 
diversas y pueden ser exclusivas; es decir, lo que perjudica a un individuo no 
necesariamente daña a otro de igual manera.

Al término de la investigación se valora como importante que los docentes 
trabajen en condiciones convenientes y relajantes para que den lo mejor de sí 
mismos, se comprometan con la institución, exploten su creatividad y se rela-
cionen mejor con sus alumnos. Una vez que las escuelas estén informadas sobre 
las consecuencias del estrés laboral, pueden generar estrategias para prevenir y 
manejar esta problemática. Algunas de las medidas que pueden emprender son 
las siguientes: desarrollar programas para el manejo del estrés laboral, capacita-
ciones en el ámbito de las relaciones humanas, mejorar las condiciones laborales 
y disminuir la carga administrativa.

Del proceso de investigación se obtienen las siguientes conclusiones:
1.	 El trabajo del maestro de secundaria permite el desarrollo intelectual y emo-

cional de las personas; no obstante, es causante de perturbaciones en la salud 
debido a una serie de factores que obstaculizan su labor diaria.

2.	 El estrés es necesario para realizar las actividades diarias; ayuda a los indi-
viduos a estar alertas y enfrentar los desafíos del entorno; empero, cuando 
las demandas del contexto superan las capacidades de la persona para en-
frentarlos comienzan a presentarse alteraciones físicas y psicológicas.

3.	 Trabajar con personas usualmente genera más estrés que trabajar con cosas, 
debido a la carga afectiva y emocional que conlleva la relación maestro-alumno.

4.	 La profesión docente es una labor muy demandante; exige habilidades y com-
petencias intelectuales, lo que implica una responsabilidad muy grande: son 
un modelo a seguir, son formadores de sus alumnos y su desempeño tiene 
injerencia en el desarrollo de su país. Los factores anteriores hacen que su 
proceso de trabajo sea más complejo y estresante.

5.	 La presencia del estrés hace al individuo más vulnerable a sufrir problemas 
de salud que se manifiestan con diferentes síntomas, como los son: fatiga 
física y mental, dolores de cabeza, insomnio, problemas gastrointestinales y 
cardiacos, irritabilidad, poco autocontrol, frustración y problemas respirato-
rios.

6.	 En México no se le ha dado la importancia justa al problema laboral en do-
centes, su impacto en la educación y en la salud de quienes lo padecen.

7.	 Las reformas en materia educativa han puesto en evidencia nuevos riesgos 
que afectan la salud de los maestros por la excesiva carga laboral en este 
nuevo paradigma de educación.
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8.	 El magisterio es considerado como una profesión de alto riesgo en padecer 
síndrome de burnout, por las diversas demandas en sus actividades cotidianas.

9.	 El estrés laboral no solo afecta a la persona que lo padece, sino a todas las 
que le rodean: familia, amigos, compañeros de trabajo, alumnos y padres de 
familia.

10.	 Las instituciones educativas deben reconocer el rol tan importante de los 
maestros y procurar mejores condiciones laborales para elevar los niveles 
educativos.

4.2. Recomendaciones

La escuela debe emprender acciones para desarrollar condiciones apropiadas 
y justas para que se desarrolle la labor docente, pues un ambiente de trabajo 
relajado y armonioso impulsará a los trabajadores a dar el máximo y formar 
un compromiso y sentimiento de pertenencia con relación a la institución. Las 
ganancias de poner situaciones idóneas para el maestro se reflejarán en el de-
sarrollo de sus capacidades y dará lo mejor de sí mismo para favorecer a sus 
estudiantes y cumplir con las metas de la educación en México. Es importante 
que las instituciones educativas se sensibilicen y tomen las medidas pertinentes 
para prevenir y manejar el estrés laboral en docentes; por ello se proponen, como 
recomendaciones para afrontar este problema:
a)	 Realizar estudios de personalidad y bienestar emocional en el área educa-

tiva, ya que hay muy poca información en este ámbito sobre el estrés y sus 
consecuencias.

b)	 Realizar estudios de estrés laboral y síndrome de burnout en las instituciones 
educativas, para tomar medidas de prevención y manejo de este malestar.

c)	 Ofrecer ayuda psicológica a los maestros que padecen estrés laboral.
d)	 Desarrollar programas de entrenamiento sobre control y manejo de estrés, 

para brindar las herramientas necesarias para enfrentarlo.
e)	 Mejorar las condiciones laborales para los maestros; estos, a su vez, desarro-

llarán mejor su trabajo en el proceso enseñanza-aprendizaje.
f)	 Las escuelas deben administrar la carga laboral de los profesores para evitar 

su desgaste físico y mental.
g)	 Promover hábitos saludables entre los docentes para mejorar sus condiciones 

de vida; de esta manera tendrán una mejor postura para afrontar el estrés.
h)	 Fomentar el desarrollo de programas de apoyo emocional y afrontamiento de 

los retos diarios.
i)	 Evaluaciones continuas sobre la situación física y mental de los docentes.
j)	 Solicitar apoyo a las autoridades educativas pertinentes para mejorar la in-

fraestructura de las escuelas.
De todo lo anterior surge la necesidad informar y alertar al gremio magisterial 

sobre los riesgos en su práctica y para tomar las medidas pertinentes, toda vez 
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que con una prevención apropiada se puede evitar la aparición de este fenómeno 
y la consecuencia frecuente de que el docente se aleje de sus labores. Se sugiere 
que la práctica docente se desarrolle en un ambiente agradable, tanto dentro, 
como fuera del aula.
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Apéndice

Las siguientes preguntas y la justificación de cada una de ellas son elementos 
que ayudan a interpretar parte del contenido probable de las respuestas.
1.	 ¿Qué opinas de los retos? Justificación: respuestas positivas dan a entender 

que se está listo para resolver problemas y responder a las situaciones que se 
le presenten en el contexto escolar, lo cual reduce la posibilidad de presentar 
estrés laboral. Este ítem valora el sentimiento y la competencia.

2.	 ¿Que sientes cuando trabajas bajo presión? Justificación: trabajar bajo pre-
sión inspira a algunas personas a desarrollar habilidades de manera rápida; 
en otros individuos infunde desesperación y frustración, haciéndolos más 
propensos a padecer estrés.

3.	 ¿Qué porcentaje le pondrías a tu gusto por la profesión? Justificación: al poner 
porcentajes altos hace referencia a que den un mayor rendimiento a su profe-
sión, preocupándose por una buena educación para sus alumnos; aunque no 
se debe descuidar la vida personal, el trabajo no lo es todo. Porcentajes bajos 
reflejan un bajo interés por el trabajo, lo que hace más difícil la vida diaria.

4.	 ¿Tiene malestares después de terminar la jornada de trabajo? Mencione cuáles. 
Justificación: en el caso de los docentes, es muy común el dolor de garganta 
y de cabeza; el primer malestar se da como consecuencia de hablar constan-
temente para dar clases y a eso se le suma que si los alumnos tienen mala 
conducta se tiene que alzar la voz. El dolor de cabeza puede ocurrir por varios 
factores, como el clima, tipo de salón y el tipo de alumnos; si estos últimos 
son indisciplinados, el docente frecuentemente les llama la atención, lo que 
favorece que el docente se sienta presionado.

5.	 ¿Después de cuantos años laborados ha sentido que es más cansado su trabajo? 
Justificación: los primeros años de trabajo es cuando se tienen ideas innova-
doras, pero con el tiempo el medio las absorbe y no las realizan, generando un 
estado de frustración por no conseguir lo que desean en el ámbito profesional.

6.	 ¿Cuáles son sus mayores problemas en el aula actualmente? Justificación: el 
problema más recurrente de un docente es la indisciplina en clase; esto se 
da debido a la insatisfacción en el trabajo, falta de compromiso, fatiga física, 
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autoestima baja, compromiso nulo y deseos de abandonar el trabajo; estos 
problemas hacen al maestro distanciarse más de sus alumnos.

7.	 ¿Cada cuándo tiene problemas de salud? Justificación: la respuesta más común 
en un docente es que se enferma de dos a cuatro veces al año; no obstante, 
un maestro que sufre estrés se enferma constantemente, ya que al padecer 
este fenómeno hace que bajen las defensas del cuerpo y se vuela vulnerable 
ante distintas enfermedades.

8.	 ¿Con quién tienes problemas constantemente (padres de familia, compañeros 
de trabajo, alumnos, familia)? Justificación: los conflictos con cualquier indi-
viduo ocasionan que el docente desarrolle estrés, por lo que cambia conductas 
en clase por problemas externos e internos a la institución.

9.	 ¿De qué manera te ha afectado el estrés en clases? Justificación: este ítem es 
muy importante, porque el docente reconoce la presencia del estrés y cómo 
afecta a su vida laboral.

10.	 Un profesor con varios años impartiendo clases, ¿qué crees que le suceda? Jus-
tificación: las principales respuestas son que mejore su productividad o que 
baje, depende del grado de estrés del docente; con la edad se gana experiencia, 
pero también el estrés hace que merme su desempeño frente al grupo.
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Resumen
El propósito de la presente investigación documental fue reflexionar sobre 
la importancia y uso del portafolio de evidencias como una modalidad de 
titulación en las escuelas normales; esto implica que el futuro docente re-
flexione y analice su formación y desarrollo de competencias profesionales, 
vinculándolas con su práctica docente. La metodología empleada consistió en 
un análisis documental, así como el empleo de la cartografía conceptual para 
guiar el trabajo a realizar. Los resultados obtenidos permitieron identificar la 
noción del portafolio de evidencias desde el enfoque socioformativo como un 
proceso que articula la didáctica con la evaluación y se enfoca en el desarrollo 
del talento a partir del mejoramiento continuo de las evidencias. Se pudieron 
determinar los siguientes ejes en la metodología del portafolio: selección de 
las competencias, determinación de las evidencias, sistematización de las 
evidencias, evaluación, reflexión y análisis, socialización y titulación. Se 
sugiere validar la metodología propuesta desde la socioformación y desarrollar 
una rúbrica analítica que posibilite valorar los portafolios de los estudiantes 
como modalidad de titulación en las escuelas normales.
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Abstract
The purpose of the following documentary research was to reflect about the 
importance and use of the portfolio of evidence as a mode of qualification 
in normal schools; this implies that the future teacher reflects and analyzes 
his formation and development of professional competences, by linking them 
with his teaching practices. The methodology used consisted in a documen-
tary analysis, as well as the use of conceptual cartography to direct the work 
to be done. The results obtained allowed to identify the idea of portfolio of 
evidence from the social-formative approach as a process that joints didactic 
with assessment, and is focused on talent development from the continuous 
improvement of evidence. It was possible to determine the following axes in 
the portfolio methodology: competences selection, evidence determination, 
evidence systematization, assessment, reflection and analysis, socializa-
tion and certification. It is suggested to validate the proposed methodology 
from the socio-formation and to develop an analytic rubric that enables the 
appraisal of student’s portfolios as a qualification modality in normal schools. 

Keywords:	professional competencies, assessment, future teachers, 
		  portfolio of evidence.

Introducción

Las escuelas normales tienen la encomienda de responder a los cambios so-
ciales, culturales, tecnológicos y científicos que imperan en el mundo y en el país; 
esto se debe llevar a cabo por medio de la formación de los docentes de educación 
básica, que comprende los niveles de secundaria, primaria y preescolar (DGESPE). 
Es por ello que la Reforma Curricular de la Educación Normal busca incrementar 
los niveles de equidad y calidad en la educación y la formación de docentes que 
respondan a las demandas que plantea la Dirección General de Educación Superior 
para Profesionales de la Educación (DGESPE). Además, es necesario considerar 
que, en la actualidad, en el campo educativo hay cinco tendencias esenciales: 1) 
desarrollo de competencias (Ortiz, Vicedo, González y Recino, 2015; Perrenoud, 
2007; Tobón, 2008; Tobón, Rial, Carretero y García, 2006; Villa y Poblete, 2007); 
2) orientación hacia la sociedad del conocimiento (Tobón, Guzmán, Hernández y 
Cardona, 2015; Vallejos y Prados, 2013); 3) aprender a aprender; 4) inclusión; y, 
5) la aplicación de las tecnologías de la información y comunicación (TIC) (Dor-
fsman, 2015); estas últimas tienen un impacto en la persona para su aprendizaje. 
Por otro lado, los futuros docentes no son ajenos a este proceso, por lo que se 
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realizó una reforma a los planes y programas de estudio de las escuelas normales 
(Muñoz y Rodríguez, 2016); a esta reforma se le denominó Plan de Estudios 2012 
por la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2014b).

Dentro de los cambios que propone en el proceso de titulación para concluir 
su formación inicial se encuentra el portafolio de evidencias (SEP, 2016). Se trata 
de una metodología muy valorada en la actualidad para fomentar la evaluación 
formativa e invitar a la reflexión y análisis de la formación, del aprendizaje, así 
como de la detección de áreas de oportunidad y fortalezas (Murillo, 2012). En 
este sentido, varios investigadores consideran que el portafolio de evidencias 
es una necesidad educativa (Arraiz, Sabirón, Berbegal y Falcón, 2016; Barberá, 
Gewer y Rodríguez, 2009). 

El portafolio es una recopilación de trabajos efectuados por los alumnos en un 
expreso ciclo educativo (Valencia, 1993). Este muestra el proceso de desarrollo de 
las competencias y de los logros obtenidos, contiene evidencias del aprendizaje 
(ensayos, artículos, consultas, informes de laboratorio, talleres y productos) e 
informes de autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación recolectados durante 
el curso. Así, es importante seleccionar las evidencias, que deben ser aquellas 
que realmente muestren logros y conocimientos. De acuerdo con la SEP (2014b, 
p. 19), el portafolio de evidencias:

Es un documento que integra y organiza las evidencias que se consideran fundamen-
tales para representar las competencias establecidas en el perfil de egreso. Se trata 
de una colección de distintos tipos de productos seleccionados por la relevancia que 
tuvieron con respecto al proceso de aprendizaje, por lo que muestran los principales 
logros y aspectos a mejorar en el desarrollo y la trayectoria profesional de quien lo 
realiza. De la misma forma indican el conocimiento que se tiene de lo que se hace, 
por qué debería hacerse y qué hacer en caso de que el contexto cambie.

A pesar de la relevancia de esta modalidad de titulación, no se tiene claridad de 
la forma en la que se debe realizar el portafolio de evidencias; las orientaciones 
que se han dado por medio de tres documentos de la SEP (2014a, 2014b y 2016) 
son de manera general, no especifican los detalles ni se dan las pautas específi-
cas para realizar el portafolio de evidencias de manera concreta; esto confunde 
muchas veces, tal y como se puede apreciar en algunos documentos (Hernández 
y Trujillo, 2016).

Por otra parte, aunque hay una serie de lineamientos en torno al portafolio de 
evidencias, no hay claridad sobre las metas que deben buscarse, la metodología 
de trabajo y el proceso de evaluación. Hasta el momento, los documentos oficiales 
se quedan en el abordaje de los siguientes ejes: responsabilidades y funciones de 
las instancias encargadas del proceso de titulación (SEP, 2014a), modalidades de 
titulación y características de las mismas, competencias profesionales y genéricas 
(SEP, 2014b) y, finalmente, la semejanza y diferencia con los planes de estudio 
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de 1997 y 1999, que representan la fundación teórico-metodológica del proceso 
de titulación y las modalidades de titulación (SEP, 2016).

Es preciso conocer más acerca del uso del portafolio de evidencias (Hernández 
y Trujillo, 2016) y establecer las diferencias que existen con las otras dos moda-
lidades de titulación en la educación normal, tales como: el informe de prácticas 
profesionales y la tesis de investigación (Toro, Saldarriaga, León, Martínez y 
Arias, 2015). Además, es necesario determinar la relación con estas modalidades, 
pues el portafolio de evidencias puede darse también como parte de las prácticas 
profesionales y la investigación.

Finalmente, el portafolio se está implementando en las escuelas normales y 
con ello han surgido diversas interrogantes sobre las experiencias de práctica, 
los casos de éxito, la metodología de trabajo, los inconvenientes que se han pre-
sentado en su abordaje, los ajustes que se han tenido que presentar, la manera 
en que se seleccionan y los instrumentos empleados, entre otros temas. Las 
normales deben elaborar su proceso e instrumentos de evaluación para realizar 
el portafolio de evidencias (Hernández y Trujillo, 2016).

Son cuatro las metas que se han planteado en la presente investigación: 1) 
identificar el concepto de portafolio de evidencias y su uso en los futuros docentes 
que se forman en las escuelas normales (Díaz-Barriga, Romero y Heredia, 2012); 
2) comprender la metodología del portafolio de evidencias a fin de seguir los pasos 
del proceso, considerando las referencias de la SEP (2014b); 3) diferenciar entre 
portafolio de evidencias, informe de práctica y tesis en el proceso de titulación 
de las escuelas normales (SEP, 2014b); 4) articular el desarrollo y evaluación de 
las competencias profesionales de la docencia a partir del uso del portafolio de 
evidencias con base en la reflexión.

Metodología

Tipo de estudio

En las tradiciones francesa, brasileña y española prosperó el concepto de análi-
sis documental. Dicho concepto ha evolucionado con el tiempo al mismo ritmo 
que el de documentación. Existen dos tendencias de la concepción de análisis 
documental: la primera, que se maneja solo como descripción de contenido (solo 
lo que domina); y la segunda, en la que se piensa que comprende varias fases 
entre las que destaca la descripción bibliográfica (Clausó, 1993). El análisis do-
cumental de contenido comprende dos etapas: 1) etapa analítica (lectura técnica 
del documento e identificación de conceptos); y, 2) etapa sintética (selección 
de conceptos, condensación documental y la representación documental) (Chá-
vez, de Moraes y Moreira 2007). Según Silva, Miranda, Merce, Morales y Onetto 
(2016), son cuatro fases las que comprende este método: a) recopilación; b) 
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organización; c) valoración; y, d) crítica; estas son las fases que se emplearon en 
este caso. El análisis documental es primordial (Arias, 2012); gracias a este, en 
la presente investigación se logró tener un panorama de la literatura existente 
sobre el portafolio de evidencias. El análisis documental posibilita ir aprendiendo 
a partir de otras experiencias, además de dar pauta para realizar mejoras en el 
uso del portafolio.

Técnica de análisis

Esta investigación se realizó con el apoyo de la cartografía conceptual (Tobón, 2004 
y 2015a) como estrategia para gestionar el conocimiento (Ortega, Hernández y 
Tobón, 2015) desde el análisis teórico y conceptual-práctico. Además, sirve como 
estrategia académica de aprendizaje (Tobón, 2013a) y técnica de investigación. 
Busca la solución de problemas siguiendo procesos tales como buscar, organizar, 
analizar, construir y aplicar el conocimiento científico. Se basa en ocho ejes: 
noción, categorización, caracterización, diferenciación, división, vinculación, 
metodología y ejemplificación; estos son trabajados de manera secuencial (Tobón, 
González, Nambo y Vázquez, 2015). La cartografía conceptual permitió realizar un 
análisis más completo y profundo, ya que se identificaron ausencias o vacíos de 
información que dan pie a nuevos estudios. En la tabla 1 se presentan los ocho 
ejes de la cartografía conceptual y cómo fue empleada en la realización de esta 
investigación.

Criterios del estudio

Se emplearon los siguientes criterios en la selección de los documentos para el 
análisis:
1.	 Estar en una determinada base de datos, como: Google Académico, Scielo, 

Redalyc, Dialnet, Biblioteca Digital CIFE, biblioteca de la Universidad Autó-
noma de Chihuahua (UACH) y la biblioteca de la Institución Benemérita y 
Centenaria de la Escuela Normal del Estado de Chihuahua Profr. Luis Urías 
Belderráin (IByCENECH).

2.	 Los documentos seleccionados debían ser del periodo 2012-2016. Sin embargo, 
se emplearon algunos con mayor antigüedad debido a su importancia.

3.	 Para la búsqueda de los documentos se emplearon palabras claves como: 
portafolio, portafolio de evidencias, análisis documental, evaluación por por-
tafolio, titulación por portafolio, tipos de portafolio, tesis, informe de prác-
ticas, competencias profesionales, aprendizaje, evaluación, entre otros. Los 
documentos fueron seleccionados por su relevancia en el tema del portafolio 
y por su contribución a alguno de los ejes de la cartografía conceptual.
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Tabla 1. Ejes de la cartografía conceptual y explicación

Eje Pregunta central Componentes

Noción ¿Cuál es el origen, historia y 
concepto del portafolio?

Origen del portafolio.
Historia del portafolio.
Concepto de portafolio.
Definición de portafolio desde la 
socioformación.

Categorización ¿A qué campo pertenece el 
portafolio? Formación integral

Caracterización ¿Cuáles son los componentes que 
distinguen el portafolio?

Evidencias.
Evaluación.
Mejoramiento y reflexión.
Trabajo colaborativo.
Socialización.

Diferenciación ¿De qué otros conceptos se 
distingue el portafolio?

Informe de prácticas.
Tesis.

División ¿En qué tipos se clasifica el 
portafolio de evidencias?

Portafolio de evaluación.
Portafolio de apoyo para la enseñanza y el 
aprendizaje.
Portafolio de desempeño.
Portafolio electrónico.

Vinculación ¿Con qué campos se relaciona el 
portafolio de evidencias? Evaluación y desarrollo del talento

Metodología ¿Cuál es el proceso que implica la 
aplicación del portafolio?

Selección de las competencias.
Determinación de las evidencias.
Organización y sistematización.
Evaluación y mejora de las evidencias.
Reflexión y análisis.
Socialización.
Titulación.

Ejemplificación ¿Cuál es un ejemplo clave del 
portafolio?

Uso del portafolio como modalidad de 
titulación

Fuente: Elaboración personal.

4.	 Los artículos seleccionados debían estar en revistas indexadas y los libros ser 
publicados por editoriales reconocidas. La dificultad con la que se tropezó la 
investigación radicó en la ausencia de artículos actuales debido a que se ha 
hablado del portafolio desde hace varios años, pero no se ha trabajado como 
modalidad de titulación, sino como evaluación del proceso de aprendizaje a 
corto plazo, por lo que hacen falta más investigaciones en este sentido.

5.	 También se tuvieron en cuenta los documentos emitidos por la SEP y la DGES-
PE.

Documentos analizados

Se seleccionaron 55 documentos que cumplieron con los criterios establecidos. Se 
puede concluir que se tienen avances relevantes en la investigación empírica sobre 
el tema del portafolio, dado que fue mayor el número de artículos de investigación 
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que los artículos teóricos. También se observa una importante contribución de 
Latinoamérica sobre el tema (ver tabla 2). 

Resultados

Noción de portafolio de evidencias

Etimología
Portafolio proviene del latín folium, que significa hoja, y portare (llevar). Se puede 
traducir como llevar hojas o carpeta de papeles. En el Diccionario de la Lengua 
Española la palabra portafolio se define como cartera de mano para llevar libros, 
papeles, entre otras cosas. Romero y Moya (2011) comentan que en el campo 
educativo la palabra proviene de portfolio assessment o portfolio process, que se 
traduce como carpeta de aprendizaje.

Desarrollo histórico
Desde hace años se trabaja con el portafolio. Fue Celestin Freinet quien comen-
zó a utilizarlo a finales de los años veinte. Actualmente se usa en diferentes 
profesiones, a veces como una recolección de ejemplares, otras como evidencia 
para las entrevistas de trabajo y algunas más como anuncios o publicidad; todos 
sus usos tienen la intención de demostrar la calidad o el nivel alcanzado o bien 
los trabajos más representativos. Como lo señala Klenowski (2005, p. 21): “Los 
portafolios son usados para el aprendizaje, la evaluación, valoración y promoción, 
aunque su utilidad tenga mayor alcance”. En educación se emplea como una 
forma de evaluación y como modalidad de titulación. Según Masters (2016), los 
portafolios, aunque no son nuevos en la educación, se integran como un aviso 
a los formadores de docentes, ante los comentarios de que los programas no 
generan maestros efectivos.

Un portafolio de aprendizaje es una selección o colección de trabajos académicos que 
los alumnos han realizado en el transcurso de un ciclo o curso escolar o con base en 

Tabla 2. Documentos seleccionados para el estudio conceptual

Documentos Sobre el 
tema

De contextualización o 
complemento Latinoamericanos De otros 

contextos

Artículos teóricos 13 7 12 8
Artículos empíricos 14 0 10 4
Libros 11 3 9 4
Manuales 4 0 4 0
Diccionarios 1 0 0 1
Páginas web 2 0 2 0

Fuente: Elaboración personal.
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alguna dimensión temporal o ajustándose a un proyecto de trabajo dado. No es una 
colección al azar o de trabajos sin relación, por el contrario, muestra el crecimiento 
gradual y los aprendizajes logrados por los autores del mismo en relación con el 
currículo o actividad profesional en cuestión [Airasian, 2002; Díaz Barriga, 2006, 
citados por Díaz-Barriga, Romero y Heredia, 2012, p. 105].

Un aspecto digno de observación es que no solo se presentan las evidencias, 
sino que cada una demanda una reflexión y análisis que permite a la persona 
autoevaluarse, conocer más a fondo su proceso de aprendizaje y encontrar sus 
debilidades, áreas de oportunidad y sus fortalezas; con ello se busca que poste-
riormente vaya en busca de la mejora, es decir, que aplique la metacognición; esta 
última entendida por Vázquez (2015, p. 2) como: “[...] la toma de conciencia de 
los propios procesos cognitivos, es decir, de la forma en la que se procesa la infor-
mación proveniente del entorno de manera consciente”. De acuerdo con Jarauta 
y Bozu (2013, p. 346): “El portafolio debe fomentar el desarrollo de acciones de 
aprendizaje autónomo, de reflexión sobre la propia práctica, de lectura individual 
y de reconocimiento de los conflictos, problemas y contradicciones que surgen 
en la realidad concreta de cada profesor”.

Definición actual

Existen varias investigaciones que tratan sobre el portafolio de evidencias y con-
sideran varias definiciones. A continuación se presentan algunas de ellas: López, 
Rodríguez y Rubio (2004) mencionan que el portafolio se conforma de varios 
trabajos que permiten percatarse de los conocimientos que el alumno tiene de 
la asignatura. Ahumada (2005), junto con Joyes, Gray y Hartnell (2010), indican 
que el portafolio es una compilación de materiales, trabajos y actividades que 
demuestran las evidencias y vivencias que permiten apreciar el avance en sus 
conocimientos. García y Veleros (2016, p. 4) lo explican como “una estrategia 
pedagógica para el aprendizaje consistente en el trabajo analítico y reflexivo para 
la reconstrucción del desempeño o actuación”. Finalmente, esta investigación 
considera el concepto que maneja la SEP (2014b, p. 19):

El Portafolio de evidencias consiste en la elaboración de un documento que recons-
truye el proceso de aprendizaje del estudiante a partir de un conjunto de evidencias 
reflexionadas, analizadas, evaluadas y organizadas según la relevancia, pertinencia 
y representatividad respecto a las competencias genéricas y profesionales, con la 
intención de dar cuenta del nivel de logro o desempeño del estudiante en el ámbito 
de la profesión docente.

En otras palabras, el futuro docente realizará un análisis de su trayecto formativo 
durante los cuatro años que estudió en la escuela normal, utilizando las eviden-
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cias que construyó a lo largo de este tiempo y trabajos de sus alumnos; asimismo, 
tendrá que valorar, reflexionar, analizar, evaluar y organizar cada una de ellas de 
acuerdo con las competencias profesionales y genéricas que haya seleccionado 
para demostrar su avance. De acuerdo con McInerney (2016), el portafolio per-
mite oportunidades para articular conocimientos, habilidades y actitudes con la 
finalidad de realizar mejoras en su carrera.

Definición desde la socioformación

La socioformación concibe al portafolio como un proceso mediante el cual se busca 
el desarrollo del talento a través de la organización, sistematización, evaluación, 
reflexión y mejora de una serie de evidencias que dan cuenta de la resolución 
de problemas del contexto (Tobón, Pimienta y García, 2016). En la formación 
de docentes en las normales implica que los estudiantes vayan sistematizando 
las evidencias de su formación y las mejoren de manera continua hasta lograr 
el desarrollo de las competencias del perfil de egreso en un nivel de dominio 
autónomo (siguiendo la taxonomía socioformativa de cuatro niveles esenciales: 
receptivo, resolutivo, autónomo y estratégico).

Como proceso de titulación, requiere que los estudiantes seleccionen aquellas 
evidencias que se articulan a una o varias competencias del perfil de egreso de 
la carrera, las autoevalúen con una rúbrica para determinar fortalezas y aspec-
tos a mejorar, reflexionen sobre dichas evidencias y documenten el proceso de 
mejoramiento realizado en la práctica.

En la práctica profesional, como docentes en proceso de formación, deben 
seguir perfeccionando sus fortalezas y trabajar en sus áreas de oportunidad con 
el apoyo de otros compañeros y los docentes, dentro de un marco de trabajo co-
laborativo, que es un eje esencial de la socioformación.

Categorización del portafolio de evidencias 

El portafolio de evidencias se inscribe dentro de la clase general de la formación 
integral, por cuanto es un proceso que busca el desarrollo permanente del talen-
to y articula la didáctica, la evaluación, la gestión de recursos, el currículo y la 
gestión institucional.

Desde la socioformación, la formación integral consiste en la realización per-
sonal a partir de la contribución al desarrollo social y la sustentabilidad ambiental, 
articulando las diversas dimensiones humanas: habilidades socioemocionales, 
procesos cognoscitivos, actuación en el entorno, procesos físicos, relación con 
otros, relación con el ambiente, creatividad y trascendencia (espiritualidad), 
entre otras (Tobón, 2009a, 2009b y 2013b).

En el portafolio se trabajan estos aspectos al momento de abordar las dife-
rentes evidencias, por lo que esta estrategia no debe ser concebida solo como 
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una documentación de productos del hacer, tal y como se ha abordado tradicio-
nalmente, sino articular todos los procesos de la persona a partir del abordaje de 
problemas contextualizados.

Caracterización del portafolio

El concepto de portafolio de evidencias, desde el punto de vista de la SEP, se 
compone de los siguientes elementos: 1) productos o evidencias; 2) muestra de 
los niveles de logro y conocimientos; 3) reflexión y análisis; 4) conclusiones. 
A continuación se explica cada una de estas características, considerando los 
desarrollos teóricos en el abordaje del concepto.
1.	 Productos o evidencias. Serie de trabajos de diversa índole que dan cuenta de 

los niveles de logro y conocimientos desarrollados a través de la licenciatura.
2.	 Muestra de niveles de logro y conocimientos. Se argumenta en función de las 

evidencias recabadas, reflexionadas y analizadas.
3.	 Reflexión y análisis. Procesos mediante los cuales los futuros docentes hacen 

una valoración de su aprendizaje en función de las competencias profesiona-
les, considerando los criterios curriculares, disciplinares y psicopedagógicos.

4.	 Conclusiones. Se exponen los logros y fortalezas del futuro docente asociadas 
a las competencias seleccionadas, así como las áreas de mejora.
Desde el punto de vista de la socioformación, las características son: 1) es-

tablecimiento de las evidencias a partir de la resolución de problemas; 2) selec-
ción de evidencias de acuerdo con su contribución al desarrollo del talento; 3) 
evaluación de las evidencias mediante una rúbrica; 4) mejora de las evidencias 
con base en la reflexión para desarrollar el talento; 5) trabajo colaborativo para 
obtener, organizar y mejorar las evidencias; y, 6) socialización del portafolio junto 
con el desarrollo del talento logrado en el proceso. A continuación se describen 
estas características:
1.	 Establecimiento de las evidencias. Se planean las evidencias a partir de la 

resolución de problemas del entorno, teniendo como referencia el perfil de 
egreso de un programa.

2.	 Selección de las evidencias. Se seleccionan aquellas evidencias que mejor 
aborden el desarrollo del talento acorde con el currículo y perfil de egreso. 
Las evidencias se organizan y sistematizan ya sea de manera física o digital.

3.	 Evaluación de cada evidencia mediante una rúbrica (aunque pueden emplear-
se otros tipos de instrumentos) para determinar logros y aspectos a mejorar, 
así como el nivel de dominio logrado en el desarrollo del talento.

4.	 Mejora de las evidencias con base en la reflexión. Se mejoran las evidencias 
y se lleva una reflexión sobre la evaluación efectuada, lo cual se registra en 
el diario de campo. Se establecen acciones y caminos a seguir en el proceso 
de mejoramiento, considerando los retos de la sociedad del conocimiento.
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5.	 Trabajo colaborativo. Se aborda el trabajo colaborativo en el proceso de obte-
ner las evidencias, como también en su organización, evaluación, reflexión 
y mejoramiento continuo, donde los estudiantes se apoyan entre sí.

6.	 Socialización. Se comparte el portafolio, los procesos de formación logrados 
y las reflexiones con otros compañeros y la comunidad (Hernández, Tobón y 
Vázquez, 2015).

Diferenciación del portafolio de evidencias, informe de prácticas y tesis

En el marco de las escuelas normales, el portafolio de evidencias como modalidad 
de titulación se diferencia del informe de prácticas y la tesis. A continuación se 
describen dichos conceptos.

Informe de prácticas. Es la construcción de un escrito analítico-reflexivo del 
trabajo realizado por el estudiante con relación a las estrategias aplicadas en el 
grupo, así como los métodos y o procedimientos con la intención de modificar y 
corregir aspectos durante su práctica docente (SEP, 2014b).

Tesis. Es un documento distinguido por su rigurosidad y sistematicidad que 
aporta a un ámbito de conocimiento nuevas contribuciones o información. Se 
apoya en referentes teóricos, técnicas y metodologías que le apoyen a la inves-
tigación (SEP, 2014b).

Las semejanzas entre estas tres modalidades de titulación son:
	 •	 Tienen un proceso metodológico para recolectar datos y explorar la actuación.
	 •	 Permiten demostrar la capacidad para reflexionar, analizar, problematizar, 

argumentar, construir explicaciones, solucionar e innovar.
	 •	 Muestran el proceso de desarrollo de las competencias profesionales estable-

cidas en el perfil de egreso.
	 •	 Implican un proceso de lectoescritura que fortalece la comunicación de los 

futuros docentes ante los estudiantes, la familia y la comunidad.
	 •	 Requieren buscar el conocimiento en fuentes rigurosas para sustentar la 

práctica educativa, las reflexiones y el informe final.
En la tabla 3 se explican las diferencias entre los tres tipos de titulación en 

las escuelas normales (SEP, 2016).

División o clasificación del portafolio

Existen diversas formas de clasificar el portafolio de acuerdo con su intencio-
nalidad (tabla 4). En la práctica cotidiana actual, básicamente se tienen dos 
clases: portafolio de evidencias físico y portafolio de evidencias electrónico. El 
primero se presenta generalmente en papel, las evidencias son físicas y es lineal 
(lleva una secuencia fija). El segundo, en cambio, presenta la organización de las 
evidencias a través de una página web y es no lineal; es decir, la persona puede 
acceder a cualquier evidencia desde un menú, sin seguir una secuencia. Además, 



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

AÑO 8 NÚMERO 14 ABRIL-SEPTIEMBRE 2017

80

Tabla 3. Diferencias entre portafolio, informe de prácticas y tesis
Aspecto Portafolio Informe de prácticas Tesis

Definición 

Organización de distintos 
productos y sus procesos de 
reflexión que dan cuenta del 
desarrollo de las competencias 
profesionales. 

Registro del conjunto de acciones 
y estrategias que desarrollan 
los alumnos en la práctica 
profesional.

Trabajo académico en 
el cual se aborda un 
problema de investigación, 
a través de la construcción 
de un marco teórico, 
una metodología, unos 
resultados y conclusiones.

Utilidad
Mejoramiento continuo y 
reconstrucción de la formación.

Mejorar y transformar algunos 
aspectos de la práctica 
profesional.

Solución de problemas 
de contexto y prácticas 
específicas.

Proceso Ciclos reflexivos Ciclos reflexivos
Investigación metódica y 
exhaustiva (documental y 
de campo).

Información 
y documentos 
recabados.

Los documentos recabados 
tienen que ver con su propia 
práctica y desempeño.

Estrategias para aplicar durante la 
jornada de práctica docente.

Información sobre el 
problema abordado.

Teoría

Se aborda a lo largo de todo 
el proceso, al momento de 
reflexionar sobre las evidencias, 
mejorar estas y socializarlas.

Puede aparecer durante todo el 
documento, pues hay una fase 
de confrontación; o bien, puede 
aparecer en un capítulo por 
separado.

Hay un capítulo específico 
(marco teórico).

Fases

•	 Planeación y definición de 
las evidencias.

•	 Recolección de las 
evidencias y organización.

•	 Evaluación.
•	 Mejoramiento a partir de la 

reflexión.
•	 Socialización.
•	 Evaluación y aprobación del 

comité de titulación.

•	 Identificación de la idea 
inicial.

•	 Reconocimiento y revisión.
•	 Plan de acción.
•	 Acción.
•	 Observación y evaluación.
•	 Reflexión.
•	 Evaluación de la propuesta de 

mejora.
•	 Revisión de la idea general 

para hacer correcciones al 
plan de acción y comenzar un 
nuevo ciclo de aplicación.

•	 Los hechos, la 
problematización y el 
problema.

•	 La revisión de la 
biografía.

•	 La selección de la 
metodología.

•	 Recolección de datos.
•	 Análisis e 

interpretación de 
datos.

•	 Hallazgos y resultados.

Relación con 
la práctica.

Se apega al trayecto de 
prácticas.

Se apega al trayecto de prácticas.
El tema puede ser sobre 
la práctica o temas del 
ámbito educativo.

Producto 
final

•	 Carátula.
•	 Índice.
•	 Introducción.
•	 Desarrollo, organización y 

valoración de las evidencias 
de aprendizaje.

•	 Conclusiones.
•	 Referencias.
•	 Anexos.

•	 Carátula.
•	 Índice.
•	 Introducción.
•	 Plan de acción inicial.
•	 Desarrollo, reflexión y 

evaluación de la propuesta de 
mejora.

•	 Conclusiones.
•	 Recomendaciones.
•	 Anexos.

•	 Carátula.
•	 Índice.
•	 Introducción.
•	 Cuerpo de la tesis o 

capítulos.
•	 Conclusiones.
•	 Referencias.
•	 Anexos.

Fuente: Elaboración personal.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

AÑO 8 NÚMERO 14 ABRIL-SEPTIEMBRE 2017

81

se han desarrollado páginas web para la gestión del portafolio de evidencias que 
facilita la subida de archivos, la organización de estos, la evaluación, el análisis, 
la reflexión y la socialización con otras personas.

Vinculación del portafolio de evidencias

El concepto de portafolio de evidencias se puede vincular con la evaluación y desa-
rrollo del talento. De acuerdo con su etimología, el término evaluación procede del 
antiguo francés value: valor, participio pasado de valoir: valer, y este proviene de 
valere: ser fuerte, tener valor, que implica el acto de señalar el valor de una cosa 
(Pimienta, 2008). Es la información válida y fiable adquirida de manera discipli-
nada y sistemática que permite valorarla y posteriormente la toma de decisiones 
para modificarla buscando la mejora (Casanova, 1999). Para Airasian (2002, p. 
262), la evaluación es el proceso “de obtener, sintetizar e interpretar información 
para facilitar la toma de decisiones escolares; incluye la información recabada 
acerca de los alumnos, de la enseñanza y de la atmósfera en el salón de clase”.

Tabla 4. Clasificación del portafolio
Autores Tipo de portafolio Breve descripción

Tobón 
(2013)

Portafolios vitrina
Es una selección de los trabajos más significativos y 
mejores.

Portafolios de cotejo
Las evidencias se seleccionan en función de una lista 
previamente elaborada por el maestro.

Portafolios de 
formato abierto.

El estudiante selecciona las evidencias que él considere 
mejores como prueba del desarrollo de competencias.

SEP 
(2016)

Portafolio de 
evaluación

Reconstrucción de la formación docente por parte de los 
futuros maestros. SEP (2014, p. 19): “La identificación, 
discriminación y selección de evidencias suscitadas en 
los distintos momentos y etapas de su formación inicial 
permitirá reconstruir un proceso de aprendizaje que dará 
cuenta de las competencias profesionales y de los cambios 
que experimentó a lo largo de su carrera”.

Portafolio de apoyo 
para la enseñanza y 
el aprendizaje.

Se emplea como un proceso de evaluación sumativa, en 
donde el futuro docente administra y recolecta trabajos de 
portafolio como pruebas significativas de sus competencias.

Portafolio de 
desempeño

Se presentan evidencia tanto de alumnos como del docente 
que, junto con la reflexión, permite ver la evolución, evaluar 
el desempeño docente, la realidad de lo que se quiere y lo 
que no se quiere ver, para finalmente buscar la mejora en 
la práctica.

Portafolio 
electrónico

Se recuperan evidencias en torno al contenido aprendido; 
los alumnos acentúan el autoaprendizaje, la reflexión 
y la comunicación entre pares. Requiere de una visión 
tecnopedagógica. Implica competencias adicionales y 
especializadas.

Fuente: Elaboración personal.
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Con estas aportaciones, se puede concluir que la evaluación implica un proceso 
de análisis sobre la información recabada de un sujeto (alumno), para valorar y 
emitir un juicio en función de lo que se valora; dicho procedimiento tiene miras 
a la toma de decisiones para retroalimentar o mejorar el proceso de aprendizaje. 
Desde la socioformación se propone el concepto de valoración, entendida como 
la retroalimentación continua a una persona, grupo u organización para determi-
nar logros y áreas de oportunidad, e implementar mejoras continuas a través del 
trabajo colaborativo (Tobón, 2013a). Con ello se busca el desarrollo del talento; 
es decir, la actuación integral general para afrontar los retos de la vida y buscar 
la calidad de vida.

El talento se compone de competencias, las cuales son el conjunto de co-
nocimientos, habilidades, actitudes y valores que pone en juego una persona 
para la resolución de problemas o situaciones que se presentan en su vida; es 
importante que estén presentes los cuatro elementos o no se hablaría de compe-
tencias. Implican lo que las personas conocen o hacen en función de los saberes, 
habilidades y actitudes (McInerney, 2016). Las competencias profesionales en 
el ámbito educativo, como lo marca el Acuerdo 649 (2012, p. 10), se definen de 
la siguiente manera:

Las competencias profesionales expresan desempeños que deben demostrar los 
futuros docentes de educación básica, tienen un carácter específico y se forman al 
integrar conocimientos, habilidades, actitudes y valores necesarios para ejercer la 
profesión docente y desarrollar prácticas en escenarios reales. Estas competencias 
permitirán al egresado atender situaciones y resolver problemas del contexto esco-
lar, colaborar activamente en su entorno educativo y en la organización del trabajo 
institucional.

Metodología de aplicación del portafolio de evidencias

Existen diferentes metodologías para aplicar el portafolio de evidencias. En el caso 
del proceso de titulación en las escuelas normales, esta estrategia se compone 
de los siguientes ejes mínimos (el orden de los ejes puede variar de acuerdo con 
cada caso):
1.	 Selección de la competencia o competencias a evaluar. Se selecciona la com-

petencia o competencias del perfil profesional que se esperan demostrar 
mediante las evidencias del portafolio. Una vez seleccionado, el estudiante 
solicita dicha modalidad de titulación mediante un oficio. Para ello se toma 
en cuenta el proceso formativo llevado a cabo durante la carrera.

2.	 Planeación y definición de las evidencias. Se establecen las evidencias ne-
cesarias para demostrar las competencias del perfil de egreso y se sustenta 
su articulación.
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3.	 Organización. Se organizan las evidencias necesarias para demostrar una 
o varias competencias del perfil de egreso de la carrera. Cada evidencia se 
sistematiza anotando aspectos como: título, propósito, forma de recolección, 
contenido, etcétera. La selección implica un proceso metacognitivo para po-
der determinar las evidencias esenciales de las no esenciales, acorde con las 
metas establecidas.

4.	 Evaluación y mejora. Se autoevalúan, coevalúan y heteroevalúan las evidencias 
con base en un instrumento para determinar el nivel de dominio obtenido, 
los logros y las áreas de oportunidad, y con base en ello realizar mejoras en 
las evidencias, hasta donde se pueda hacer. Se sugiere aplicar la taxonomía 
socioformativa descrita en la tabla 5 para evaluar las evidencias y el mismo 
portafolio, comenzando en el nivel receptivo y luego avanzar hasta llegar al 
nivel de dominio estratégico. La ventaja de esta taxonomía es que está arti-
culada al nuevo modelo educativo de México, en lo referente a formar para 
la sociedad del conocimiento.

5.	 Reflexión y análisis. Se realiza un proceso de reflexión orientado a determi-
nar el aprendizaje logrado en cada evidencia y su relevancia para la práctica 
profesional. También se hace una teorización de la evidencia y del aprendizaje 
logrado con base en la revisión de fuentes bibliográficas. Al final se puede 
hacer una síntesis de los aprendizajes logrados con relación a las competen-
cias del perfil de egreso de la carrera.

6.	 Socialización. Se comparte el portafolio con los compañeros y docentes para 
identificar los avances y los aspectos que precisan mejorar.

7.	 Titulación. Se envía el portafolio a un comité de titulación para que sea eva-
luado, y con base en esto se apruebe o no. Si se aprueba, el estudiante puede 
titularse de la licenciatura.

Tabla 5. Síntesis de la taxonomía socioformativa
Nivel receptivo Nivel resolutivo Nivel autónomo Nivel estratégico

Recepción de la in-
formación y abordaje 
mecánico de tareas.

Realización de activi-
dades y resolución de 
problemas sencillos 
con nociones básicas.

Desempeño con auto-
nomía en actividades y 
problemas. Demuestra 
criterio e independen-
cia en el pensamiento. 
Argumenta lo que 
hace.

Actúa con estra-
tegias frente a 
los problemas del 
entorno. Articula los 
saberes y expresa 
creatividad. Lidera 
procesos y acompa-
ña a otros.

Fuente: Tobón, 2013a.

Ejemplificación del portafolio de evidencias

A continuación se presenta un ejemplo de aplicación del portafolio de eviden-
cias como modalidad de titulación en la Licenciatura en Educación Primaria en 
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la Normal de San Luis Potosí dentro de un contexto urbano. Esta modalidad es 
nueva y en proceso de implementación. Se trabajó con cuatro alumnos de 7o. y 
8o. semestre durante un ciclo escolar. En la tabla 6 se ilustra el proceso seguido 
con uno de los estudiantes acorde con lo descrito en la metodología.

Estudiante: Karina Macías Ponce.
Inicio del proceso: el estudiante presentó un oficio solicitando la titulación por 

medio del portafolio de evidencias. En este documento agregó la forma de 
abordar el proceso y la importancia para su desarrollo personal y profesional

Tipo de portafolio que presentó: electrónico.
Semestre en el cual presentó la solicitud: sexto. 

Discusión

A partir del análisis documental llevado a cabo se pudo determinar que el portafolio 
de evidencias es una estrategia que se puede abordar desde diferentes enfoques 
y modelos. Desde la socioformación, se enfatiza en asumir el portafolio como un 
proceso para desarrollar, evaluar y acreditar el talento humano por medio de la 
obtención, organización, análisis y mejora continua de las evidencias a través 
de la metacognición, que den cuenta de la resolución de problemas del contexto 
mediante la colaboración. Los principales beneficios del portafolio en el proceso 
de titulación de una licenciatura son: 1) permite el autoconocimiento de las for-
talezas y áreas de oportunidad de los estudiantes respecto a la formación personal 
y profesional a través de la autoevaluación de las evidencias (Arbesú y Gutiérrez, 
2012; SEP, 2014b); 2) fortalece el desarrollo de las competencias profesionales 
en el campo educativo a partir de la práctica de la mejora continua; 3) posibilita 
verificar el impacto de la formación en el logro del perfil de egreso (Díaz, Romero 
y Heredia, 2012); 4) promueve la discusión entre pares para profundizar en los 
elementos teóricos y metodológicos de las evidencias; 5) favorece el trabajo cola-
borativo para mejorar las evidencias y tener mayor impacto en el logro del perfil 
de egreso; 6) contribuye a que los estudiantes se hagan partícipes del proceso 
(Fimia y Moreno, 2012); 7) desarrolla el pensamiento crítico a través del continuo 
análisis y contrastación de las evidencias con base en referencias y el punto de 
vista de los compañeros y docentes (Chapa y Ovalle, 2016); y, 8) ayuda a actuar 
en el entorno mediante la resolución de problemas del contexto y la articulación 
de saberes, como es la propuesta socioformativa.

Es importante avanzar en el uso del portafolio de evidencias electrónico a 
través de la web e integrando las diversas herramientas tecnológicas (Arraiz, 
Sabirón, Berbegal y Falcón, 2016; Masters, 2016). Esto se conoce como e-porta-
folio y tiene notables ventajas respecto al portafolio físico o al portafolio que se 
lleva en CD, memorias USB o sistemas de audio o filmación. El portafolio digital, 
gestionado por medio de sistemas alojados en la web, permite que los estudiantes 
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Tabla 6. Ejemplo del uso del portafolio de evidencias
Eje / descripción

1. Selección de la competencia o competencias a evaluar

De acuerdo con los lineamientos del proceso de titulación y las evidencias que ha obtenido en 
la licenciatura, el estudiante seleccionó las siguientes competencias del perfil de egreso:

1.	 Diseña planeaciones didácticas, aplicando sus conocimientos pedagógicos y disciplinares 
para responder a las necesidades del contexto en el marco del plan y programas de estudio 
de la educación básica.

2.	 Emplea la evaluación para intervenir en los diferentes ámbitos y momentos de la tarea 
educativa.

3.	 Genera ambientes formativos para propiciar la autonomía y promover el desarrollo de las 
competencias en los alumnos de educación básica.

2. Planeación y definición de las evidencias
Acorde con las competencias seleccionadas, el estudiante realizó un proceso de metacognición 
y determinó las siguientes evidencias para demostrar las competencias profesionales del perfil 
de egreso de la licenciatura:
Competencia 1. Diseña planeaciones didácticas aplicando sus conocimientos pedagógicos y 
disciplinares para responder a las necesidades del contexto en el marco del plan y programas 
de estudio de la educación básica.
Evidencias: 
1.	 Planeación 1er. grado de primaria. 
	 Semestre: segundo.
	 Curso: Observación y Análisis de la Práctica Escolar.
2.	 Educación por proyectos.
	 Semestre: segundo.
	 Curso: Planeación Educativa.
3.	 Análisis del programa de matemáticas.
	 Semestre: segundo.
	 Curso: Álgebra: su aprendizaje y enseñanza.
4.	 Planificación didáctica segundo grado.
	 Semestre: tercero.
	 Curso: Iniciación al Trabajo Docente.
5.	 Ámbitos sociales del lenguaje.
	 Semestre: cuarto.
	 Curso: Estrategias Didácticas con Procesos Comunicativos. 
6.	 Planificación didáctica para el 4to. grado.
	 Semestre: octavo.
	 Curso: Práctica Profesional.
7.	 Fotografía sobre la minería.
	 Semestre: octavo.
	 Curso: Práctica Profesional.
Competencia 2. Emplea la evaluación para intervenir en los diferentes ámbitos y momentos de 
la tarea educativa.
Evidencias: 
1.	 Proyecto de intervención.
	 Semestre: segundo.
	 Curso: Bases Psicológicas del Aprendizaje.
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2.	 Análisis de la práctica. 
	 Semestre: tercero.
	 Curso: Iniciación al Trabajo Docente.
3.	 Tipología de la evaluación.
	 Semestre: cuarto.
	 Curso: Evaluación para el Aprendizaje.
4.	 Prioridades educativas. 

Semestre: quinto.
	 Curso: Conocimiento de la Entidad: Contextos e Indicadores Educativos.
5.	 Examen diagnóstico.
	 Semestre: quinto.
	 Curso: Atención a la Diversidad.
6.	 Proyecto Leyendo y Jugando nos Vamos Formando.
	 Semestre: sexto.
	 Curso: Proyectos de intervención socioeducativa.
7.	 Árbol de lectura.
	 Semestre: octavo.
	 Curso: Práctica Profesional. 
8.	 Lista de cotejo.
	 Semestre: octavo.
	 Curso: Práctica Profesional.
9.	 Diario de campo.
	 Semestre: primero a octavo.
	 Curso: Práctica Profesional.
Competencia 3. Genera ambientes formativos para propiciar la autonomía y promover el desa-
rrollo de las competencias en los alumnos de educación básica.
Evidencias:
1.	 La mancha de grasa.
	 Semestre: segundo.
	 Curso: Observación y Análisis de la Práctica Escolar.
2.	 Los diez aspectos clave de una educación de calidad.
	 Semestre: tercero.
	 Curso: Ambientes de Aprendizaje.
3.	 Estrategias de aprendizaje.
	 Semestre: cuarto.
	 Curso: Estrategias Didácticas con Procesos Comunicativos.
4.	 Presentación: USAER.
	 Semestre: quinto.
	 Curso: Atención a la Diversidad.
5.	 Presentación sobre las problemáticas socioeducativas de la infancia y la juventud 

contemporánea.
	 Semestre: sexto.
	 Curso: Diagnóstico e Intervención Socioeducativa.
6.	 Fotografía pinturas rupestres.
	 Semestre: séptimo.
	 Curso: Práctica Profesional.
7.	 Fotografía actividad lúdica sobre la migración.
	 Semestre: octavo.
	 Curso: Práctica Profesional.

El estudiante descartó algunas evidencias porque no estaban completas o no reflejaban como 
tal un aprendizaje significativo en el proceso de actuación en el entorno.
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3. Organización

El estudiante recolectó las evidencias establecidas a través de su formación en la escuela 
normal, la práctica profesional y su experiencia como futuro docente frente a grupo. Las evi-
dencias las organizó en un portafolio digital (en Internet) de acuerdo con el semestre y curso. 
Cada evidencia la sistematizó con una pequeña descripción: título, propósito y contenido.

4. Evaluación y mejora. Reflexión y análisis

El estudiante autoevaluó cada evidencia mediante una rúbrica construida para este propósito; 
determinó fortalezas y áreas de oportunidad. Esto lo agregó al portafolio en formato digital.
Luego se llevó a cabo la coevaluación entre pares, en la cual el portafolio fue evaluado por otro 
compañero del grupo y le brindó retroalimentación con logros y sugerencias.
Finalmente, el docente hizo una valoración de las evidencias y asesoró al estudiante en el 
mejoramiento de algunas de ellas, hasta donde fue posible, tomando en cuenta tanto la autoe-
valuación como la coevaluación.

5. Reflexión y análisis

A partir de la evaluación y el mejoramiento de las evidencias del portafolio asociadas a las 
competencias del perfil de egreso de la carrera se acompañó el estudiante para que hiciera una 
reflexión y un análisis detallado de cada evidencia, estableciendo:
•	 Aprendizaje o aprendizajes logrados (acorde con las competencias del perfil de egreso de la 

licenciatura).
•	 Explicación del aprendizaje con base en una o varias teorías de la pedagogía.
•	 Impacto en el contexto.
•	 Posibles caminos hacia el futuro.
Esto se agregó al portafolio como complemento a cada evidencia. Al final se hizo una síntesis 
con las conclusiones.

6. Socialización

El estudiante compartió su portafolio digital con todo el grupo mediante una presentación en 
línea. El grupo y maestro le hicieron o algunas sugerencias complementarias para mejorar la 
organización de las evidencias.

7. Titulación

El estudiante envió su portafolio digital al Comité de Titulación, quien a su vez lo reenvió a los 
revisores; estos lo aprobaron y se procedió a la titulación final. La revisión de los evaluadores 
se hizo por medio de una rúbrica analítica.

Fuente: Elaboración personal.

tengan diversos recursos para subir, organizar, sistematizar, evaluar, analizar y 
socializar sus evidencias de diferente orden (textos, imágenes, audios, videos, 
etcétera). Esto también ayuda a que no se pierdan y siempre estén disponibles 
para su empleo en el futuro.

Aunque se propone el portafolio como una modalidad de titulación (Chapa y 
Ovalle, 2016; Hernández y Trujillo, 2016), hasta el momento son muy pocos los es-
tudios frente al tema en las escuelas normales. El presente análisis busca brindar 
una contribución en torno a los ejes metodológicos necesarios para implementar 
la metodología del portafolio como modalidad de titulación siguiendo el enfoque 
socioformativo. Al respecto, se proponen siete ejes, como son: 1) selección de 
las competencias profesionales que se van a demostrar con el portafolio, acorde 
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con la experiencia tenida en la licenciatura hasta el momento; 2) determinación 
de las evidencias; 3) sistematización de las evidencias; 4) evaluación de cada 
evidencia con autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación; 5) reflexión y 
análisis de cada evidencia con base en teorías; 6) socialización del portafolio con 
los compañeros y otras personas de la comunidad; y, 7) proceso de titulación a 
partir de la revisión del Comité de Titulación. Esto requiere del acompañamiento 
continuo de un docente formado en el abordaje del portafolio (Mercado, 2007) y 
con experiencia en este tipo de labores académicas.

Finalmente, es necesario desarrollar estudios de campo para validar la me-
todología propuesta con un mayor número de estudiantes y docentes implicados, 
buscando el mejoramiento del proceso de acuerdo con los diversos contextos de 
las escuelas normales. Para ello deben crearse y validarse instrumentos que posi-
biliten la evaluación de las evidencias mediante la reflexión y la autoevaluación, 
como por ejemplo las rúbricas, listas de cotejo, guías de observación y escalas 
estimativas. También se recomienda diseñar y validar rúbricas socioformativas 
que permitan valorar tanto el proceso de elaboración del portafolio como sus 
contenidos. Esto sería de gran utilidad para los docentes y estudiantes durante 
el proceso de titulación.
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Resumen
La autorregulación es una capacidad distintiva del ser humano. Su influencia 
en el desempeño del aprendizaje académico es determinante. Los alumnos 
que autorregulan su aprendizaje monitorizan su comportamiento en relación 
con sus objetivos y reflexionan sobre los avances que se van produciendo. 
Se orientan a un aprendizaje transformador, no puramente reproductor. Esta 
investigación hace una exploración del proceso de aprendizaje autorregu-
lado en estudiantes universitarios mayahablantes. La muestra se conformó 
por 40 alumnos de origen maya, de los cuales el 57.5% corresponde al sexo 
femenino y el 42.5% al masculino. El 30% de la muestra es mayahablante y 
el 67.5% habla castellano. Los sujetos de la muestra de la investigación cur-
saban el 6o. semestre de universidad, inscritos en seis diferentes programas 
educativos de la Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo. Todos 
eran alumnos que estudiaban Lengua Maya Nivel IV. Para medir el nivel de 
autorregulación del aprendizaje se aplicó la escala de evaluación interacti-
va del proceso de enseñanza aprendizaje (EIPE-6). Los resultados indican 
que en el proceso de autorregulación en el aula, al relacionar las variables 
idioma y planificación, la correlación es significativa en el nivel 0.01 (r = 
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-0.579) y en la autorregulación en general la correlación es significativa en 
el nivel 0.01 (r = -0.436). El 40% de los alumnos planifica, el 25% ejecuta lo 
planificado y el 45% autorreflexiona. El idioma no influye en el proceso del 
aprendizaje autorregulado. La autorregulación es una variable determinante 
para el aprendizaje transformador.

Palabras clave:	 aprendizaje autorregulado, autorregulación, 
			   estudiantes universitarios mayas.

Abstract
Self-regulation is a distinctive capacity of the human being. Its influence on 
the academic learning performance is decisive. Students who self-regulate 
their learning carefully observe their own behavior in relation to their goals 
and reflect on undergoing achievements, oriented towards transformative 
learning, not purely reproductive. This research makes an exploration of 
the self-regulated learning process in university students. The sample con-
sisted of 40 students of Mayan origin, of which 57.5% is female and 42.5% 
male. The subjects of the research sample attended the 6th semester of 
university, enrolled in six different Educational Programs of the Intercultural 
Maya University of Quintana Roo. All of them were students who studied 
the Maya Language level IV. To measure the level of learning self-regulation, 
the Interactive Assessment of the Teaching-Learning Process (Escala de la 
Evaluacion Interactiva del Proceso de Enseñanza Aprendizaje, in short EIPE-6) 
was applied. The results indicate that in the process of self-regulation in the 
classroom when correlating the variables language and planning, the corre-
lation is significant at the 0.01 level (r = -0.579) and in the self-regulation 
in general, the correlation is significant in the level 0.01 (r = -0.436). 40% 
of the students plan accordingly, 25% execute the planned, and 45% engage 
in self-reflection. Language does not influence the self-regulated learning 
process. Self-regulation is a determining variable for transformative learning.

Keywords: self-regulation learning, self-regulation, Mayan university students.

En el buen aprendizaje escolar, en el aprendizaje eficaz intervienen diversas 
variables. La autoeficacia académica es una de estas (Bong y Skaalvik, 2003); otras 
que también actúan de manera activa son: las estrategias de aprendizaje (Pintrich, 
Smith, García y McKeachie, 1993; Zimmerman, 1986) y el estilo cognitivo (Riding 
y Cheema, 1991; Tinajero, Lemos, Araujo, Ferraces y Páramo, 2012). No obstante, 
en las últimas dos décadas han atraído la atención de muchos investigadores, de 
manera considerable, las conductas de autorregulación (Pintrich, 2004; Schunk, 
2003; Zimmerman, 2008). El aprendizaje autorregulado ha emergido como una 
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de las mejores variables predictoras del rendimiento académico (Hernández y 
Camargo, 2017; Zimmerman y Martínez-Pons, 1990).

 El proceso de autorregulación del aprendizaje fue inicialmente planteado 
por Zimmerman (1986), fundamentando su propuesta en la teoría del aprendi-
zaje social cognitivo desarrollado por Bandura (1977, 1987). Así, los teóricos de 
la autorregulación (Bandura, 1986) y del aprendizaje autorregulado “ven a los 
estudiantes como participantes metacognitivos, motivacional y conductualmente 
activos en su propio proceso de aprendizaje” (Zimmerman, 1986, p. 308). En este 
sentido, un estudiante que autorregula su aprendizaje exhibe la iniciativa para 
lograr y desarrollar habilidades académicas con un alto nivel de autoeficacia y 
establece metas próximas en el tiempo, reales y desafiantes; además, selecciona 
y utiliza estrategias de aprendizaje afines con la demanda de la tarea y el estilo 
cognitivo personal (Pintrich, 2004; Zimmerman, 2002, 2008; Zimmerman, Kit-
santas y Campillo, 2005).

Zimmerman y Martínez-Pons (1988) afirman que los estudiantes con pro-
blemas para autorregular sus estudios académicos logran bajos resultados en la 
escuela; sin embargo, los alumnos autorregulados no solo pueden distinguirse 
por su orientación positiva y rendimiento, sino también por su automotivación 
(Zimmerman, Bandura y Martínez-Pons, 1992). Desde esta perspectiva, los es-
tudiantes autorregulados hacen un mayor uso de las estrategias de aprendizaje 
y logran mucho más que aquellos que utilizan de forma escasa las estrategias de 
aprendizaje autorregulado (Zimmerman y Martínez-Pons, 1990).

La presente investigación se basa en el marco teórico construido por Pintrich 
(2000) y el modelo elaborado por Zimmerman (1989, 2000), cuyo fundamento 
teórico es la teoría social cognitiva que sustenta Bandura (1986, 1997); ambos 
enfatizan la interacción de factores personales, comportamentales y ambientales 
y parten de una estructura cíclica y dinámica; sin embargo, difieren al poner 
énfasis en las fases y áreas de las que están estructuradas. Nuestro propósito 
fue explorar la capacidad de autorregulación de alumnos bilingües y no bilingües 
que estudian la lengua maya como segundo idioma que reprueban al cursar la 
asignatura de maya; pretendimos conocer la fase del proceso de autorregulación 
en la cual los alumnos manifiestan sus limitaciones, las reconocen y las corri-
gen con la intención de mejorar su aprendizaje. Se parte de la premisa de que el 
proceso autorregulatorio del aprendizaje es igual entre los estudiantes universi-
tarios monolingües y bilingües. Al igual que se plantea de que no hay diferencia 
alguna, al abordar las diferentes fases que conforman el proceso de aprendizaje 
autorregulado entre los estudiantes de sexo femenino y masculino, en el mismo 
sentido se supone que la procedencia, urbana o rural, de los estudiantes uni-
versitarios, no influye en el proceso que conlleva el aprendizaje autorregulado, 
específicamente al aprender el idioma maya.

La autorregulación está relacionada con el manejo de la lengua, en tanto esta 
expresa la capacidad de observación y autorreflexión de las personas. A través 
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de la autorregulación los individuos conciben pensamientos, sentimientos y ac-
ciones que se organizan sistemáticamente hacia el logro de las metas previstas 
(Zimmerman, 2002).

Referentes conceptuales en la autorregulación del aprendizaje

Existen diferentes teorías y modelos de aprendizaje autorregulado (Panadero, 
2017; Puustinen y Pulkkinen, 2001; Rosario et al., 2104; Sitzmann y Ely, 2011). 
No obstante, todos comparten algunos supuestos generales y algunas caracterís-
ticas comunes (Rosario et al., 2014); una premisa común puede ser la suposición 
activa-constructiva del aprendizaje que deriva de la perspectiva cognitiva. En 
síntesis, todos los modelos ven a los estudiantes como participantes activos y 
constructivos en el proceso de su aprendizaje (Pintrich, 2000); sin embargo, hay 
autores que ponen énfasis en diferentes aspectos (Panadero, 2017; Puustinen y 
Pulkkinen, 2001). 

Pintrich (2000) expone que una definición general del aprendizaje autorregu-
lado consiste en el proceso activo y constructivo a través del cual los estudiantes 
fijan metas para su aprendizaje y luego intentan monitorear, regular y controlar 
su cognición, motivación y comportamiento guiados y delimitados por sus obje-
tivos y las características contextuales del entorno. Desde esta perspectiva, el 
aprendizaje autorregulado se refiere, específicamente, al modelo de regulación 
en el aprendizaje académico en la escuela o en el aula (Pintrich y Linnenbrink, 
2000). La autorregulación, entonces, se puede entender como el proceso mediante 
el cual los estudiantes dirigen sistemáticamente sus pensamientos, sentimientos 
y acciones hacia el logro de sus metas.

Zimmerman (1986, 1989), a su vez, al referirse sobre el aprendizaje auto-
rregulado, menciona que es el proceso a través del cual los estudiantes activan y 
mantienen personalmente la cognición y los comportamientos sistemáticamente 
orientados hacia el logro de los objetivos de aprendizaje académicos. Es decir, 
los estudiantes autorregulados participan activamente en su propio proceso de 
aprendizaje de manera metacognitiva y motivacional. En consecuencia, este au-
tor define el aprendizaje autorregulado como los “pensamientos, sentimientos y 
acciones autogenerados para alcanzar los objetivos académicos” y aclara que “la 
autorregulación académica no es una habilidad mental, como la inteligencia o 
habilidades académicas, tales como lectura competente; más bien, es el proceso 
auto-directivo a través del cual los estudiantes transforman sus capacidades 
mentales en una meta académica” (pp. 1-2).

Zimmerman, Bandura y Martínez-Pons (1992) descubrieron que los procesos 
de aprendizaje autorregulados estaban significativamente relacionados con el 
éxito académico. Asimismo, hacen notar que la construcción del aprendizaje 
responde a una actividad intencional y consciente orientada a conseguir una 
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construcción significativa para el sujeto que aprende, por tanto, de conducta es-
tratégica y, en consonancia, el aprendizaje estratégico. Entre los varios modelos de 
autorregulación del aprendizaje (Panadero, 2017; Puustinen y Pulkkinen, 2001), 
dos son los más renombrados, uno es el desarrollado por Paul Pintrich (2004) y 
el otro por Barry J. Zimmerman (2000).

Pintrich (2000) señala que el aprendizaje autorregulado es un proceso activo 
mediante el cual el alumno establece sus metas de aprendizaje, vigila, regula y 
controla la adquisición de conocimientos, su motivación y sus conductas, regido 
por las metas y las condiciones contextuales del entorno (Schunk, 2005). Bajo 
esta concepción, Pintrich (2000) plantea su marco teórico y elabora su modelo de 
aprendizaje autorregulado; lo estructura a partir de cuatro fases y cuatro áreas 
de aprendizaje. La fase 1 implica la planificación/activación y el establecimiento 
de metas, así como la activación de las percepciones, el conocimiento de la tarea, 
el contexto y el yo en relación con la tarea. La fase 2 describe varios procesos, el 
monitoreo que representa la consciencia metacognitiva de los diferentes aspectos 
del yo o la tarea y el contexto. La Fase 3 involucra esfuerzos para controlar y regular 
diferentes aspectos del yo o tarea y contexto. Finalmente, la fase 4 representa 
varios tipos de reacciones y reflexiones sobre el yo y la tarea o contexto.

Pintrich, al referirse a las áreas de regulación, explica que las primeras tres 
áreas, es decir, la cognición, motivación y comportamiento, reflejan la división 
tripartita tradicional de diferentes áreas de funcionamiento psicológico que el 
individuo puede intentar controlar y regular. Estos intentos de control o regulación 
son autorregulados por el individuo en la medida que corresponden a la propia 
cognición, motivación y comportamiento. En tanto, el contexto representa varios 
aspectos del entorno, de la tarea o del aula en general o el contexto cultural en 
el que se lleva a cabo el aprendizaje. En este modelo, el contexto tiene especial 
relevancia, ya que supone que los intentos individuales de monitorear y controlar 
el ambiente son aspectos importantes del aprendizaje autorregulado, porque el yo 
o la persona trata de monitorear y regular activamente el contexto. En síntesis, 
se puede decir que Pintrich desarrolla un marco de cuatro por cuatro, a través 
del cual clasifica todos los aspectos de la autorregulación basada en la fase y el 
área de enfoque (Sitzmann y Ely, 2011).

A su vez, Zimmerman elabora tres modelos sobre la autorregulación del apren-
dizaje (Panadero, 2017). De los tres modelos, el segundo es el más completo, al 
que hacemos referencia. Este se conforma de tres fases cuyo proceso es cíclico 
y se diferencian con claridad: 1) la fase previa o de planificación; 2) la fase de 
ejecución; y, 3) la fase de autorreflexión.

La primera fase del modelo se refiere a los procesos que preceden y preparan 
las acciones. Se distinguen, en esta fase, dos categorías de procesos: procesos 
relativos al análisis de tareas, es decir, establecimiento de objetivos, metas y cur-
sos de acción, de acuerdo con las creencias, motivación intrínseca y valoración; 
la autoeficacia y expectativas de resultado, es decir, planificación estratégica.
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En la fase de ejecución/desempeño, o fase de control voluntario, en la que 
el individuo se observa y ejecuta un control mediante diferentes estrategias 
meta-cognitivas, se incluye dos tipos de procesos; a saber, la autoobservación 
y el autocontrol; esto es: autoinstrucción, imágenes o formación de imágenes 
mentales, enfoque de atención y estrategias de tareas. En esta fase el alumno 
analiza las características de la tarea, lo cual le permite hacerse una idea inicial 
de aquello que debe hacer; por otra parte, analiza el valor que la tarea tiene para 
sí mismo, análisis que condiciona el grado de motivación y esfuerzo que va a 
emplear y, por tanto, el grado en qué prestar mayor o menor atención (Panadero 
y Tapia, 2014). A la zaga, los procesos de autocontrol ayudan a los estudiantes a 
concentrarse en la tarea y a optimizar sus esfuerzos. Por ejemplo, las estrategias 
de tareas ayudan al aprendizaje reduciendo la tarea a sus componentes esenciales 
y reorganizando de manera significativa (Zimmerman, 2000). Los procesos de 
autoobservación, por otro lado, se refieren a esquemas de aspectos específicos 
del propio desempeño.

La última fase del modelo de Zimmerman se conforma de dos categorías de 
procesos estrechamente relacionados con la autoobservación, el autojuicio y la 
autorreacción. En la autoobservación el sujeto evalúa los resultados obtenidos, 
juzga acerca de las causas de estos (atribuciones causales) y se suscitan en él las 
respuestas afectivas que condicionan las conductas ulteriores, dando lugar a que 
el ciclo se reinicie ratificando o rectificando metas, planes de acción y creencias 
motivacionales (Zimmerman, 2000, 1998).

El autojuicio se refiere a las autoevaluaciones de la propia actuación y a 
las atribuciones causales relativas a los resultados; en tanto la autorreacción 
incluye la autosatisfacción, es decir, las percepciones de insatisfacción y afecto 
con respecto al desempeño y las inferencias sobre las que tendrá que cambiar en 
futuras situaciones de autorregulación exigentes. Debido a la naturaleza cíclica 
de la autorregulación, la autorreflexión influye, aún más, en los procesos de 
previsión. Bajo este marco teórico los autores emprendieron esta investigación.

Método

Participantes

En la investigación participaron 40 estudiantes inscritos en la Universidad Inter-
cultural Maya de Quintana Roo (UIMQRoo), de los cuales el 57.5% corresponde al 
sexo femenino y el 42.5% al masculino. Los alumnos cursaban la materia Lengua 
Maya IV, correspondiente al 6o. semestre y estaban inscritos en seis diferentes pro-
gramas educativos de nivel licenciatura. Los programas educativos corresponden 
a: Lengua y Cultura, Turismo Alternativo, Gestión Municipal, Salud Comunitaria, 
Gestión y Desarrollo de las Artes e Ingeniería en Desarrollo Empresarial.
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Con relación al idioma, el 30% de los alumnos que participaron en la investi-
gación su lengua materna es la maya, el 67.5% castellano y el 2.5% inglés. La edad 
de los sujetos del presente estudio oscilaba entre 21 y 22 años. La procedencia 
se distribuye de la siguiente manera: el 82.5% de comunidades del estado de 
Quintana Roo, 7.5% de comunidades del estado de Yucatán, 2.5% de comunidades 
del estado de Campeche, el 5% de otros estados de la república y un 2.5% de San 
Diego, California, Estados Unidos de Norteamérica. En términos globales, el 30% 
procede del área rural, en tanto que el 70% proviene de la urbana (véase tabla 1).

Tabla 1. Distribución de alumnos según programa educativo, idioma y género

Programa educativo Idioma Género Total
Femenino Masculino

Lengua y Cultura
Maya 4 2 6
No maya 1 1 2
Total 5 3 8

Turismo Alternativo
Maya 3 2 5
No maya 3 4 7
Total 6 6 12

Gestión Municipal No maya 3 3

Salud Comunitaria
Maya 1 1
No maya 4 4
Total 5 5

Ingeniería en Desarrollo 
Empresarial

No maya 2 6 8

Gestión de las Artes No maya 2 2 4

Total
Maya 8 4 12
No maya 15 13 28
Total 23 17 40

Fuente: Elaboración personal, utilizando SPSS v.22.

Instrumento

Se evaluó la variable “uso de estrategias de autorregulación” mediante la escala 
interactiva del proceso de enseñanza-aprendizaje, comúnmente conocido como 
EIPEA 1-8. Este instrumento se conforma de ocho escalas y forma parte del modelo 
de diseño, desarrollo y producto (didepro). Las primeras cuatro escalas se enfocan 
en determinar la percepción del profesor acerca de su diseño, desarrollo y produc-
to de su proceso de enseñanza, en tanto que las cuatro restantes determinan la 
percepción del aprendizaje del alumnado. De estas últimas se utilizó la EIPEA-6, 
que se enfoca en determinar la autorregulación del aprendizaje del alumnado. El 
instrumento total fue desarrollado y validado por De la Fuente y Martínez (2004), 
De la Fuente Arias y Justicia Justicia (2007), con base en los postulados de Biggs 
(2001) y Zimmerman (2000, 2002).

La EIPEA-6 está construida de 58 ítems tipo Likert de cinco alternativas que 
los estudiantes pueden expresar su grado de acuerdo según la escala: 1 (poco) a 
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5 (bastante). Esta escala, a su vez, está dividida en dos sub-escalas; la primera 
hace referencia al comportamiento de autorregulación del aprendizaje en el aula, 
cuyos ítems corresponden del 1 al 13; la segunda comprende los ítems del 14 al 
58 y miden las estrategias de aprendizaje y autorregulación que el estudiante ha 
mostrado en el desarrollo del aprendizaje.

Los autores de este artículo reagruparon 13 ítems de la EIPEA-6 en dos cate-
gorías, con el propósito de medir las estrategias de aprendizaje: una de naturaleza 
reproductiva y la segunda de tipo transformador. Se considera el aprendizaje 
reproductor como aquel que los alumnos utilizan solo para obtener un calificativo 
aprobatorio, mientras que el aprendizaje transformador se concibe como aquel 
que permite al estudiante profundizar en la temática en estudio y dominar el 
aprendizaje.

Procedimiento

Para aplicar la escala EIPEA-6 se solicitó el apoyo de dos profesores titulares de 
la asignatura Lengua Maya IV del 6o. semestre. Se les explicó el objetivo de su 
participación, mencionando que se trataba de una investigación relacionada con 
el proceso de autorregulación del aprendizaje. Se distribuyó entre los alumnos 
el cuestionario y se les invitó a que contestaran con sinceridad cada uno de los 
ítems de la escala, apegándose a las instrucciones del mismo. Los resultados de 
los cuestionarios fueron procesados mediante el programa estadístico denominado 
Statistical Package for the Social Sciences IBM SPSS 22 para obtener el promedio, 
los porcentajes de respuesta y se aplicó la técnica estadística de correlación para 
determinar el grado de relación entre las variables independientes y dependientes 
en estudio.

Resultados

Planificación, ejecución y autorregulación, según el género, idioma y procedencia

La escala EIPEA-6 mide el grado de percepción de la autorregulación en el aula, 
autorregulación del aprendizaje en general y las estrategias de aprendizaje. De los 
dos primeros se obtuvieron las respuestas de las fases de planificación, ejecución 
y autorreflexión del proceso de autorregulación del aprendizaje, y de las estrate-
gias de aprendizaje se obtuvo el nivel de percepción del aprendizaje reproductor 
y del aprendizaje transformador de los alumnos. Los datos de respuesta de estas 
tres fases provienen de las variables sexo, idioma y procedencia de los sujetos 
de la investigación. Los resultados, en términos generales, fueron: un 40% de 
los alumnos realizan el proceso de planificación, el 25% ejecuta lo planificado y 
el 45% autorreflexiona. De acuerdo con estos datos, los alumnos universitarios 
tienen, en esta fase del proceso, ligeramente más participación que en la fase 
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de planificación; sin embargo, es contrastante con el resultado de la fase de 
ejecución (véase tabla 2).

Tabla 2. Promedio en las acciones de las fases de autorregulación según el género

Autorregulación en el aula
Sexo

Femenino Masculino Total

Planificación
No planifica 30.0 30.0 60.0
Planifica 27.5 12.5 40.0

Ejecución
No ejecuta 42.5 32.5 75.0
Ejecuta 15.0 10.0 25.0

Autorreflexión
No autorreflexiona 35.0 20.0 55.0
Autorreflexiona 22.5 22.5 45.0

En un análisis pormenorizado de los datos de la tabla 2 se observa que son 
las alumnas universitarias quienes intervienen, en un porcentaje ligeramente 
superior, en dos fases del proceso de autorregulación, que los alumnos; no obs-
tante, al tratarse del proceso de autorreflexión, se advierte que dicho proceso es 
similar entre los alumnos universitarios de ambos géneros.

Al examinar los datos del proceso de autorregulación en el aula en los tres 
procesos, tomando al idioma como variable independiente, los resultados son: los 
alumnos cuya lengua materna es la maya, planifican 10% más que los alumnos 
cuyo idioma no es la maya. De igual manera sucede con el proceso de la autorre-
flexión, no así en lo que compete al proceso de ejecución; en este último proceso 
el resultado es muy bajo (12.5%) en los dos grupos de alumnos universitarios 
(véase tabla 3).

Tabla 3. Promedio en las acciones de las fases de autorregulación según idioma

Autorregulación en el aula
Idioma

Total
Maya No maya

Planificación 
No planifica 5.0 55.0 60.0
Planifica 25.0 15.0 40.0

Ejecución 
No ejecuta 17.5 57.5 75.0
Ejecuta 12.5 12.5 25.0

Autorreflexión 
No autorreflexiona 10.0 45.0 55.0
Autorreflexiona 45.0 25.0 45.0

Finalmente, en cuanto a los resultados del proceso de autorregulación de los 
alumnos universitarios asociado con su procedencia, se observa que los de origen 
urbano planifican, en términos porcentuales, 15% más que los alumnos de pro-
cedencia rural; también se observa un diferencia porcentual (10%) en el proceso 
de ejecución. Sin embargo, no sucede lo mismo en el proceso de autorreflexión; 
en esta fase se da una ligera diferencia porcentual (5%) a favor de los alumnos 
de origen rural. En conclusión, se advierte que los estudiantes universitarios de 
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origen rural, en los procesos de planificación y ejecución porcentualmente es muy 
bajo, pero su proceso de autorreflexión es ligeramente superior al de los alumnos 
universitarios de origen urbano (véase tabla 4).

Tabla 4. Promedio en las acciones de las fases de autorregulación según procedencia

Autorregulación en el aula
Procedencia

Total
Urbano Rural

Planificación
No planifica 30.0 30.0 60.0
Planifica 27.5 12.5 40.0

Ejecución
No ejecuta 40.0 35.0 75.0
Ejecuta 17.5 7.5 25.0

Autorreflexión
No autorreflexiona 35.0 45.0 55.0
Autorreflexiona 17.5 22.5 45.0

En la tabla 5 se muestra, en conjunto, la media y la desviación estándar para 
cada una de las tres fases que integran el ciclo del proceso del aprendizaje auto-
rregulado en el aula, considerando las variables: género, idioma y procedencia 
de los alumnos de la muestra del estudio.

Tabla 5. Media y desviación estándar en el ciclo de aprendizaje autorregulado
Fases Género Idioma Procedencia

Planificación
Media 1.43 1.70 1.43
Desviación estándar 0.501 0.464 0.501

Ejecución
Media 1.43 1.70 1.43
Desviación estándar 0.501 0.464 0.501

Autorreflexión
Media 1.43 1.70 1.43
Desviación estándar 0.501 0.464 0.501

A partir de las estimaciones de la media y desviación estándar de cada una 
de las fases del proceso de autorregulación, vinculados con las tres variables en 
estudio, se puede atisbar que el idioma, en las tres fases del proceso autorregula-
torio, mantiene la misma media con una diferencia de 0.23 décimas con respecto 
a la media de la variable género y procedencia. Este resultado nos indica que el 
idioma puede influir en la participación activa en cada una de las tres fases del 
proceso del aprendizaje autorregulado.

La autorregulación del aprendizaje en general

La autorregulación del aprendizaje se ha estudiado mediante la definición de 
estrategias para regular los procesos cognitivos con los cuales los estudiantes 
pueden controlar y supervisar su aprendizaje, incluyendo la fijación de objetivos, 
la planificación, ejecución, gestión, monitoreo, autoevaluación y modificación de 
información incorrecta (Pintrich, 1999). Los componentes del aprendizaje auto-
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rregulado, según esta concepción, serían estrategias cognitivas, metacognitivas 
y de manejo de recursos. La autorregulación en general hace referencia a la 
práctica cotidiana. Los resultados de este tipo de autorregulación de estudiantes 
universitarios de origen maya se pueden examinar en la tabla 6.

Tabla 6. Relación de las fases y acciones de la autorregulación según género

Autorregulación en general Género Total
Femenino Masculino

Planificación
No planifica 32.5 17.5 50.0
Planifica 25.0 25.0 50.0

Ejecución
No ejecuta 10.0 20.0 30.0
Ejecuta 47.5 22.5 70.0

Autorreflexión
No autorreflexiona 20.0 12.5 32.5
Autorreflexiona 37.5 30.0 67.5

Los alumnos universitarios de ambos sexos llevan a cabo la planificación de 
su aprendizaje en un 25% de un potencial de 100% de la fase de planificación 
en el modelo de Zimmerman. Sin embargo, los resultados muestran que son las 
alumnas quienes menos planifican, pero también las que más llevan a cabo lo 
que planifican (47.5%) y también quienes practican más la autorreflexión. Los 
alumnos, en tanto, llevan a cabo 2.5% menos las acciones que planifican para su 
aprendizaje. En lo que compete a la autorreflexión, los alumnos son 7.5% menos 
autorreflexivos que las alumnas.

Al examinar los resultados de la tabla 7, los autores observan que en la fase 
de planificación, en términos porcentuales, coinciden ambos resultados. Sin 
embargo, se da una diferencia bastante alta, 22.5%, en la fase de ejecución. Es 
decir, los alumnos de habla castellano llevan a cabo las acciones que planifican 
en comparación con los alumnos que hablan maya.

Tabla 7. Relación de las fases y acciones de la autorregulación según idioma

Autorregulación en general Idioma Total
Maya No maya

Planificación
No planifica 5.0 45.0 50.0
Planifica 25.0 25.0 50.0

Ejecución
No ejecuta 5.0 25.0 30.0
Ejecuta 25.0 45.0 70.0

Autorreflexión
No autorreflexiona 2.5 30.0 32.5
Autorreflexiona 27.5 40.0 67.5

En la tabla 7 también se nota una clara diferencia en la fase de autorreflexión, 
al compararlos con los resultados de la tabla 6. Los alumnos que no hablan maya 
reflexionan en un 12.5% más que sus compañeros que sí lo hacen. Igualmente 
sucede, en un porcentaje parecido, 10% menos, con las alumnas que hablan maya.

Con el propósito de confirmar si el idioma efectivamente influye en el pro-
ceso de autorregulación del aprendizaje en general, los autores recurrieron a 
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los datos procesados con la variable procedencia. La tabla 8 muestra que en las 
dos primeras fases, esto es, la fase de planificación y de ejecución del modelo de 
aprendizaje autorregulado, sí se da una diferencia porcentual: 10%. Los alumnos 
universitarios cuyo origen es urbano planifican y llevan a cabo acciones para 
ejecutar lo que planificaron en un 10% más que los alumnos que provienen del 
área rural. Sin embargo, los alumnos del área rural autorreflexionan en un 2.5% 
más que los alumnos de origen urbano (véase tabla 8).

Tabla 8. Relación de las fases y acciones de la autorregulación según procedencia

Autorregulación en general Procedencia TotalUrbano Rural

Planificación No planifica 30.0 20.0 50.0
Planifica 27.5 22.5 50.0

Ejecución No ejecuta 17.5 12.5 30.0
Ejecuta 40.0 30.0 70.0

Autorreflexión No autorreflexiona 25.0 7.5 32.5
Autorreflexiona 32.5 35.0 67.5

Uso de estrategias de aprendizaje reproductor y transformador en el proceso de autorregulación

La tabla 9 muestra la distribución porcentual sobre el uso de estrategias de apren-
dizaje de índole reproductor como transformador conforme al género. El 45% de 
los alumnos universitarios, del presente estudio, hacen uso de estrategias de 
aprendizaje reproductor, en tanto que el 55% restante no emplean estrategias de 
aprendizaje reproductor (véase tabla 9).

 
Tabla 9. Uso de estrategias de aprendizaje reproductor según género (%)

Género TotalFemenino Masculino
Estrategias de
aprendizaje reproductor

NEAR* 30.0 25.0 55.0
EAR** 27.5 17.5 45.0

*NEAR: no usa estrategias de aprendizaje reproductor. 
**EAR: usa estrategias de aprendizaje reproductor.

Del 45% de los alumnos que usan estrategias de aprendizaje reproductor, el 
27.5% correspondió a las alumnas universitarias, y el 17.5% a los estudiantes. En 
lo que compete al no uso de estrategias de aprendizaje reproductor, se advierte 
en la tabla 9, son las alumnas universitarias quienes menos usan este tipo de 
estrategias en comparación con los estudiantes universitarios.

En lo que se refiere a los alumnos cuya lengua materna es la maya, el 17.5% 
de estos alumnos hacen uso de estrategias de aprendizaje reproductor, en tanto 
que un 12.5% de las alumnas emplean el mismo tipo de estrategias de aprendizaje 
(véase tabla 10).
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Tabla 10. Uso de estrategias de aprendizaje reproductor según idioma (%)
Idioma Total

Maya No maya
Estrategias de 
aprendizaje 
reproductor

NEAR* 12.5 42.5 55.0

EAR** 17.5 27.5 45.0

*NEAR: no usa estrategias de aprendizaje reproductor. 
**EAR: usa estrategias de aprendizaje reproductor.

 

El estudio también consideró la variable independiente “procedencia”, es 
decir, la comunidad de origen de donde provienen los alumnos universitarios de 
la UIMQRoo; se buscó corroborar la relación del idioma maya/procedencia. Esta 
relación obedece a que en las comunidades denominadas como rurales predomina 
la práctica de la lengua materna, esto es, la maya, y con menor frecuencia en las 
comunidades urbanas (véase tabla 11).

Tabla 11. Uso de estrategias aprendizaje reproductor según procedencia (%)

 Procedencia Total
Urbano Rural

Estrategias de
aprendizaje reproductor

NEAR* 32.5 22.5 55.0
EAR** 25.0 20.0 45.0

*NEAR: no usa estrategias de aprendizaje reproductor. 
**EAR: usa estrategias de aprendizaje reproductor.

En lo que respecta al aprendizaje transformador, en párrafos anteriores se 
indicó que difería del aprendizaje reproductor en cuanto que se orienta al dominio 
de un tema; en cambio, el segundo tipo de aprendizaje busca el reconocimiento 
del profesor, es decir, un calificativo reconocido socialmente.

En consonancia al uso de estrategias de aprendizaje transformador, los resul-
tados indican que el 30% de las estudiantes hacen uso de este tipo de estrategias, 
10% más que la contraparte masculina, que solamente un 20% hace uso de este 
tipo de estrategias. No obstante, las mujeres universitarias son también quienes 
en porcentaje mayor que los hombres universitarios del estudio hacen uso de 
estrategias no transformadoras (véase tabla 12).

Tabla 12. Uso de estrategias de aprendizaje transformador según género (%)
Género

Total
Femenino Masculino

Estrategias de aprendizaje 
transformador

NEAT* 27.5 22.5 50.0
EAT* 30.0 20.0 50.0

*NEAT: no usa estrategias de aprendizaje transformadoras. 
**EAT: usa estrategias de aprendizaje transformadoras.
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Al examinar la variable idioma, se advierte que el 27.5% de los individuos 
cuya lengua es la maya refirió hacer uso de las estrategias transformadoras del 
aprendizaje, en tanto que un 22.5% de los alumnos con idioma diferente al maya 
mencionó hacer uso de este mismo tipo de estrategias. Cabe señalar que son 
también los alumnos mayahablantes quienes en un porcentaje muy bajo (7.5%) 
no hacen uso de estrategias de aprendizaje transformador; no obstante, son los 
estudiantes no mayahablantes quienes tienen un mayor porcentaje en este tipo 
de estrategias de aprendizaje (véase tabla 13).

Tabla 13. Uso de estrategias de aprendizaje transformador según idioma (%)
Idioma

Total
Maya No maya

Estrategias de aprendizaje 
transformador

NEAT* 7.5 42.5 50.0
EAT** 22.5 27.5 50.0

*NEAT: no usa estrategias de aprendizaje transformador. 
**EAT: usa estrategias de aprendizaje transformador.

Bajo la consideración de que los alumnos universitarios, de ambos géneros, 
que provienen del medio rural son mayahablantes, se pretendió corroborar el uso 
de estrategias de aprendizaje transformador con la lengua maya. Los resultados 
se muestran en la tabla 14. En ella se advierte que los alumnos de origen urbano, 
en un 27.5% hacen uso de este tipo de estrategia, 5% más que los alumnos uni-
versitario de origen rural. Al confrontar estos datos se corrobora que la lengua 
y el origen de procedencia coinciden en porcentaje del uso de estrategias de 
aprendizaje transformador.

Tabla 14. Uso de estrategias aprendizaje transformador según procedencia (%)
Procedencia Total

Urbano Rural
Estrategias de aprendizaje 
transformador

NEAT* 27.5 22.5 50.0
EAT** 30.0 20.0 50.0

*NEAT: no usa estrategias de aprendizaje transformadoras. 
**EAT: usa estrategias de aprendizaje transformadoras.

Esta relación de naturaleza descriptiva entre el proceso de autorregulación 
del aprendizaje en cada una de las fases que la integra, si bien resultan algunas 
diferencias, se buscó precisar el grado de relación posible entre el idioma de los 
alumnos universitarios, de ambos géneros, que estudian el nivel IV de la lengua 
maya como segundo idioma y el grado de aprendizaje autorregulado que utili-
zan para el dominio de dicho idioma. Para nuestro propósito se decidió que la 
técnica estadística que mejor podría acercarnos a tal objetivo sería el método de 
coeficiente de correlación lineal.
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Coeficiente de correlación lineal y autorregulación del aprendizaje en el aula

Entre los objetivos que se plantearon los autores de este estudio fue examinar 
la relación del proceso de la autorregulación del aprendizaje de los alumnos 
universitarios, tanto en el aula como la autorregulación en general. La técnica 
estadística seleccionada para determinar la estrechez entre las variables en es-
tudio y el análisis de la relación de las mismas fue la utilización del coeficiente 
de correlación lineal.

Los resultados obtenidos por este método estadístico para comprobar que el 
idioma de los alumnos no incide en el proceso autorregulatorio en el aula o en 
general se muestran en las tablas 15, 16 y 17. En la tabla 15 se observa que entre 
la fase de planificación y el idioma se da una correlación negativa al nivel del 
0.01 de significancia.

Tabla 15. Correlación entre la fase planificación, el idioma y género
Autorregulación en el aula Idioma Género Planificación

Idioma
Correlación de Pearson 1 0.121 -0.579**

Sig. (bilateral) 0.456 0.000
N 40 40 40

Género
Correlación de Pearson 0.121 1 -0.186
Sig. (bilateral) 0.456 0.251
N 40 40 40

Planificación
Correlación de Pearson -0.579** -0.186 1
Sig. (bilateral) 0.000 0.251
N 40 40 40

**La correlación es significativa en el nivel 0.01 (2 colas).

Asimismo, en la tabla 16 se muestra también una correlación negativa entre 
el idioma de los sujetos de la investigación y el factor ejecución, elemento im-
portante también de la autorregulación en el aula. No obstante, esta correlación 
no es significativa.

Tabla 16. Correlación entre la fase ejecución, el idioma y género
Autorregulación en el aula Idioma Género Ejecución

Idioma
Correlación de Pearson 1 0.121 -0.252
Sig. (bilateral) 0.456 0.117
N 40 40 40

Género
Correlación de Pearson 0.121 1 -0.029
Sig. (bilateral) 0.456 0.858
N 40 40 40

Ejecución
Correlación de Pearson -0.252 -0.029 1
Sig. (bilateral) 0.117 .858
N 40 40 40
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Finalmente, en la tabla 17 se atisba una correlación negativa entre el factor 
autorreflexión del proceso de autorregulación en el aula y el idioma de los sujetos 
de la investigación.

Tabla 17. Correlación entre la fase autorreflexión, el idioma y género
Autorregulación en el aula Idioma Género Autorreflexión

Idioma
Correlación de Pearson 1 0.121 -0.285
Sig. (bilateral) 0.456 0.075
N 40 40 40

Género
Correlación de Pearson 0.121 1 0.137
Sig. (bilateral) 0.456 0.398
N 40 40 40

Autorreflexión
Correlación de Pearson -0.285 0.137 1
Sig. (bilateral) 0.075 0.398
N 40 40 40

Coeficiente de correlación lineal y autorregulación en general

La tabla 18 muestra que existe una correlación negativa en el nivel de significan-
cia de 0.01 entre el idioma de los sujetos de la presente investigación y la fase de 
planificación del modelo cíclico del aprendizaje autorregulado en general. Este 
resultado coincide con el resultado que se vio en la tabla 12, pero relacionado con 
la autorregulación en el aula.

Tabla 18. Correlación entre la fase planificación, idioma y género
Autorregulación en general Idioma Género Planificación

Idioma
Correlación de Pearson 1 0.121 -0.436**

Sig. (bilateral) 0.456 0.005
N 40 40 40

Género
Correlación de Pearson 0.121 1 0.152
Sig. (bilateral) 0.456 0.350
N 40 40 40

Planificación
Correlación de Pearson -0.436** 0.152 1
Sig. (bilateral) 0.005 0.350
N 40 40 40

**La correlación es significativa en el nivel 0.01 (2 colas).

En tanto, en la tabla 19 se observa que no hay correlación entre el idioma y la 
ejecución; no obstante, sí se da una correlación negativa al 0.05 de significancia 
entre el género de los alumnos y el factor ejecución del proceso de autorregula-
ción en general.
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Tabla 19. Correlación entre la fase ejecución, idioma y género
Autorregulación en general Idioma Género Ejecución

Idioma
Correlación de Pearson 1 0.121 -0.190
Sig. (bilateral) 0.456 0.239
N 40 40 40

Género
Correlación de Pearson 0.121 1 -0.320*

Sig. (bilateral) 0.456 0.044
N 40 40 40

Ejecución

Correlación de Pearson -0.190 -0.320* 1

Sig. (bilateral) 0.239 0.044

N 40 40 40
*La correlación es significativa en el nivel 0.05 (2 colas).

 
Por otra parte, los resultados que se muestran en la tabla 20, al establecer 

la correlación entre la variable idioma y el factor autorreflexión del proceso de 
autorregulación en general, se observa que hay una correlación negativa al 0.05 
del nivel de significancia.

Tabla 20. Correlación entre la fase autorregulación en general, idioma y autorreflexión
Autorregulación en general Idioma Género Autorreflexión

Idioma
Correlación de Pearson 1 0.121 -0.338*

Sig. (bilateral) 0.456 0.033
N 40 40 40

Género
Correlación de Pearson 0.121 1 0.057
Sig. (bilateral) 0.456 0.728
N 40 40 40

Autorreflexión
Correlación de Pearson -0.338* 0.057 1
Sig. (bilateral) 0.033 0.728
N 40 40 40

 *La correlación es significativa en el nivel 0.05 (2 colas).

Discusión y conclusiones

Zimmerman (2000) indica que la cualidad más importante como seres humanos 
tal vez sea la capacidad para autorregular. El logro de nuestras metas depende 
en gran medida de esta capacidad, en cuanto que es la fuente de percepción de 
la agencia personal, núcleo central de nuestro sentido de sí mismo. No obstante, 
Bandura (1986, p. 435) afirma que “las capacidades autorreguladoras requieren 
instrumentos de agencia personal y seguridad en uno mismo para usarlos con 
efectividad”.

El aprendizaje autorregulado constituye, sin duda, una de las competencias 
básicas en la educación superior y puede definirse como “el grado en que los 
estudiantes son participantes activos en sus propios procesos de aprendizaje 
desde un punto de vista metacognitivo, motivacional y comportamental” (Zim-
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merman, 1989, p. 329). Por otra parte, Pintrich (2004) lo conceptualiza como un 
constructo psicológico que se refiere al proceso mediante el cual el estudiante 
configura su actividad y organiza su entorno para alcanzar los objetivos que se 
impone frente a una actividad académica, de manera autónoma y motivada. El 
aprendizaje, entonces, se torna en una actividad que los alumnos llevan a cabo 
por sí mismos y de manera proactiva, no reactiva, menos como respuesta a las 
situaciones del aprendizaje (Rosario et al., 2014). Asimismo, Lindner y Harris 
(1998) indican que el aprendizaje autorregulado es un constructo significativo 
y mensurable que está claramente relacionado con el desempeño académico 
exitoso, aunque moderadamente.

No obstante, el aprendizaje autorregulado es un constructo complejo que se 
enfoca a explicar el manejo general de la conducta académica del alumno mediante 
los procesos interactivos de atención, metacognición, motivación, emociones, 
acción y control volitivo (Boekaerts y Corno, 2005; Boekaerts y Niemivirta, 2000). 
Los alumnos que autorregulan su aprendizaje monitorizan su comportamiento en 
relación con sus objetivos y reflexionan sobre los avances que se van produciendo 
(Rosario et al., 2014; Zimmerman, 2008).

Los autores se propusieron, en esta investigación, explorar la capacidad de 
autorregulación de alumnos bilingües y no bilingües que estudian la lengua 
maya como segundo idioma; pretendieron conocer la fase del proceso de auto-
rregulación en la cual los alumnos manifiestan sus limitaciones, las reconocen 
y las corrigen con la intención de mejorar su aprendizaje. Los resultados indican 
que en el factor planificación, tanto del proceso de autorregulación en el aula y 
en general, se da una correlación negativa significativa al nivel de significancia 
del 0.01 en ambos casos, para los alumnos de origen maya, que indicaron que la 
maya es su lengua materna, y también de aquellos alumnos que mencionaron 
que no hablan maya pero sí el castellano.

De este resultado se puede inferir que el idioma no es un predictor que ayude 
a determinar la utilización de alguno de los tres factores del proceso de auto-
rregulación del aprendizaje, ni en general ni en el aula. Es importante señalar 
entonces que tales factores son de naturaleza cognitiva y se pueden desarrollar 
independientemente del idioma que se utilice como medio de comunicación social.

De igual forma resulta con los factores “ejecución” y “autorregulación” del 
proceso de autorregulación en el aula. Si bien en la primera relación idioma/
planificación se obtiene una correlación negativa significativa al nivel de 0.01 
(r = -0.579); en los dos procesos restantes la correlación es negativa pero no sig-
nificativa (r = -0.252 y r = -0.285). Sin embargo, en lo que compete al proceso de 
autorregulación en general, los resultados relevantes indican que la correlación 
es significativa en el nivel de significancia del 0.01 (r = -0.436) entre las variables 
planificación e idioma. De igual forma se observa, por los resultados, en este 
tipo de proceso de autorregulación, que entre el factor ejecución y el sexo de 
los sujetos de la investigación se observa una correlación significativa al nivel 
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de 0.05 (r = -0.320); también se da una correlación negativa significativa entre 
el factor autorregulación y el idioma en el nivel de 0.05 (r = -0.338). Se deduce 
entonces que la planificación, en el proceso de autorregulación en el aula, y la 
autorreflexión en el proceso de autorregulación en general, se correlaciona, en 
diferente nivel de significancia, de manera negativa.

En términos generales, se concluye que no es el género ni el idioma de los 
aprendices, sea este el japonés, maya, inglés o castellano, ni el hecho de ser 
bilingüe, determina el buen aprendizaje o el aprendizaje eficaz; es la práctica 
de establecer objetivos, metas, ejecución efectiva de las metas y actividades, 
la motivación sostenida, el establecimiento de estrategias de aprendizaje y la 
autorreflexión los que conducen al desarrollo de un nivel de autorregulación de 
aprendizaje y de este al buen aprendizaje escolar.
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Resumen
Para lograr la inclusión educativa de niños con discapacidad es indispensable 
una interacción efectiva y asertiva entre los padres de familia y la escuela. 
El objetivo de esta investigación fue describir la funcionalidad familiar (FF) 
y el grado de participación escolar de padres de familia (PEPF) de niños con 
discapacidad neuromusculoesquelética mediante un estudio descriptivo en 
108 padres de familia que acuden al Centro de Rehabilitación Infantil Teletón 
(CRIT) en Chihuahua, mediante la aplicación del cuestionario de participa-
ción escolar para padres de familia elaborado por el Instituto Nacional para 
la Evaluación de la Educación (INEE) y el cuestionario Apgar familiar. Los 
resultados exponen que 60.2% percibe FF normal, 37% disfuncionalidad leve 
y 2.8% disfuncionalidad grave; además, el 83.2% grado alto de PEPF y 16.8% 
regular. Se encontró una relación positiva y significativa entre FF y PEPF 
(r = 0.434). El 60% está insatisfecho del apoyo que reciben de la familia. 
Entre 42% y 44% desconocen los objetivos de las materias, 58.3% no asiste 
a la escuela para padres y 72.2% nunca están dispuestos a pertenecer a 
la sociedad de padres. La educación pública es la encargada de atender al 
91.7% de los hijos e hijas de los participantes. Se concluye que existe una 
correlación alta entre las variables de estudio, así como que la investiga-
ción arroja información relevante para investigaciones posteriores sobre las 
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características de las familias de niños con discapacidad que encaminan a 
una participación escolar activa.

Palabras clave: discapacidad, funcionalidad familiar, participación escolar.

Abstract
To achieve inclusive education of disabled children, it is essential an effec-
tive and assertive interaction between parents and school. The objective of 
this research was to describe the family functioning (FF) and the rate of 
school participation of parents (PEPF) of disabled neuromusculoskeletal 
children using a descriptive study of 108 parents who attend to the Centro de 
Rehabilitación Teletón (CRIT) in Chihuahua, México. School participation 
questionnaire for parents was assembled by the Instituto Nacional para la 
Evaluación de la Educación (INEE) and family Apgar. The results expose 
that 60.2% perceive FF normally, 37% mild dysfunction and 2.8% severe dys-
function. 83.2% shows high degree of PEPF and 16.8% regular. Positive and 
significant relationship between FF and PEPF (r = 0.434) was found. 60% feel 
dissatisfied with the support they received from the family. It was revealed 
that between 42% and 49% do not know school objectives, neither of the 
subjects or school projects. 58.3% do not attend school for parents and 72.2% 
are never willing to belong to the parent partnership. Public education is in 
charge of serving the 91.7% of the participants children. It is concluded that 
there is a high correlation among the variables of study and this research 
provides relevant information for further research on the profile of families 
with disabled children that directs to active school participation.

Key words: disabilities, family functioning, school participation.

Introducción

En México, la responsabilidad de la educación para niños radica principalmente 
en las familias; su participación en la escuela es un componente esencial para 
lograr mejorar la calidad, integración e inclusión educativa de todos los niños, 
primordialmente de los infantes con discapacidad neuromusculoesquelética, ya 
que ellos requieren cuidados y atenciones especiales tanto de parte de su familia 
como del personal de la escuela. Las discapacidades neuromusculoesqueléticas 
son todas aquellas discapacidades que se generan por la alteración o enfermedad 
del sistema neuro-músculo-esquelético y que pueden ser producidas ya sea en 
forma congénita, por enfermedades o traumatismos (Balladares, 2002). La familia 
es la institución social más antigua y es objeto de estudio en el ámbito educativo, 
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social y clínico. Es la primera institución que ejerce influencia en el niño, ya que 
transmite valores, costumbres y creencias por medio de la convivencia diaria. 
Asimismo, es la primera institución educativa y socializadora del niño, “pues 
desde que nace comienza a vivir la influencia formativa del ambiente familiar” 
(Guevara, 1996).

El funcionamiento familiar es, por concepto, el conjunto de relaciones in-
terpersonales que se generan en el interior de cada familia y que le confieren 
identidad propia (Castellón et al., 2012). Se puede decir que se define como el 
conjunto de atributos que lo caracterizan como sistema gobernado por reglas o 
patrones interaccionales que trascienden las cualidades de los miembros indivi-
duales. Los padres de familia o tutores son altamente importantes en la escuela 
y en el aula, porque son los destinatarios indirectos del servicio que ofrece la 
escuela, y porque sin su colaboración y apoyo es más difícil lograr la integración 
e inclusión escolar de los alumnos con discapacidad.

El interés de los padres en las decisiones y acciones que involucra el sistema 
educativo constituye un derecho y un deber en la medida en que se establece 
que padres y madres son los primeros educadores de sus hijos, siendo la escuela 
colaboradora en esta función esencial de la familia. La participación de los pa-
dres en la institución educativa puede adquirir distintas funciones, contenidos 
y responsabilidades, dependiendo del grado de implicación considerado (Parra, 
2004). La participación escolar puede entenderse como la contribución a una 
causa común, como colaboración, organización, proceso de desarrollo individual 
y grupal o proceso de autogestión y poder (Rodríguez, 1993). Para establecer 
verdaderos puentes de comunicación entre la escuela y las familias es condición 
necesaria que estas tengan un lugar en ella, que sientan que forman parte, que 
comparten un mismo proyecto (Parrellada, 2008).

Los profesores no son los únicos adultos que influyen de manera positiva en 
los niños dentro de la escuela. La vinculación de los padres mejora el resultado 
en el aprovechamiento académico de los niños, al igual que su conducta y acti-
tud hacia la escuela; además, esto conduce a mejorar las instituciones, mejorar 
la calidad en la educación pero, sobre todo, a lograr la integración e inclusión 
educativa de alumnos con discapacidad.

De acuerdo con lo anterior, es necesario establecer vías de interacción que 
consideren alternativas diferentes a las propuestas más tradicionales, ya que las 
familias forman parte de las redes de colaboración y apoyo de los centros escola-
res; entonces, se precisan nuevas formas de implicar a la comunidad educativa 
más allá de la representación formal, avanzando hacia formas de trabajo que 
promuevan esta colaboración a todos los niveles de la vida del centro escolar. 
Desde el conocimiento de la funcionalidad de cada familia se podrá identificar 
los recursos con los que cuentan para lograr una participación activa en la es-
cuela de sus hijos, de tal forma que los alumnos y los centros educativos se verán 
beneficiados considerablemente.
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El objetivo de estudio es conocer el nivel de funcionalidad de las familias de 
niños con discapacidad que asisten al CRIT y el grado de participación en la escuela 
a la que acude su hijo o hija, así como identificar la relación entre estas variables.

En Chihuahua, los trabajos relacionados con la PEPF en la escuela de los 
niños con discapacidad y su relación con la FF son escasos. Por lo tanto, se hace 
necesario el desarrollo de investigaciones que exploren estos aspectos.

Materiales y métodos

La investigación se realizó en el CRIT Chihuahua en el año 2016. Se empleó un 
diseño descriptivo de corte transversal y relacional. Se utilizó un método aleatorio. 
La muestra fue constituida por 108 padres de familia de las clínicas A y B del CRIT 
Chihuahua, cuyos hijos asisten a escuelas de nivel preescolar o primaria en CAM 
(Centro de Atención Múltiple), preescolar o primaria regular con o sin USAER 
(Unidad de Servicios de Apoyo a la Educación Regular), secundaria y preparatoria.

Para la medición de la FF se utilizó el cuestionario Apgar-familiar diseña-
do en 1978 por Smilkstein. Existen estudios como el de “Validez y fiabilidad 
del cuestionario de función familiar Apgar-familiar”, donde se concluyó que el 
cuestionario de función familiar Apgar familiar es válido y fiable (Bellon et al., 
1996). En el trabajo original se obtiene un alto grado de correlación (0.80) con 
el Pless-Satterwhite Family Function Index. El análisis factorial demuestra que 
se trata de una escala unidimensional; es decir, los cinco ítems miden aspectos 
del mismo concepto (la disfunción familiar) (Smilkstein et al., 1982). Se trata 
de un cuestionario que puede ser autoadministrado o heteroadministrado que 
consta de cinco ítems tipo Likert para valorar la percepción de la persona sobre 
la función familiar. Los puntos de corte son los siguientes: normofuncional: 7-10 
puntos; disfuncional leve: 4-6; disfuncional grave: 0-3 (http://es.slideshare.net/
herbafriend88/el-apgar-familiar).

Para determinar el grado de PEPF se aplicó el cuestionario para padres de fami-
lia elaborado por el Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE) de México. 
Este cuestionario permite identificar el grado de participación de los padres de 
acuerdo con tres dimensiones: visión, disposición y actividades realizadas en la 
escuela o en casa. Contiene cuatro apartados que se refieren a los aspectos que 
los padres deben conocer acerca de la escuela y de su hijo, la disposición para su 
participación, su asistencia a algunas actividades escolares y su apoyo en casa 
para el trabajo escolar. Consta de 51 reactivos. El primer apartado se contesta 
con tres opciones (sí, poco y no) y en los tres siguientes se presenta una escala 
de frecuencia (siempre, casi siempre, a veces, casi nunca y nunca). Una vez 
asignados los valores, se suman las puntuaciones de cada pregunta, se obtiene 
un puntaje total y se ubica en las siguientes categorías: 159 a 213 puntos, parti-
cipación alta; 105 a 158 puntos, participación regular; 51 o menos a 104 puntos, 
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participación baja. Este instrumento fue sometido a un proceso de evaluación de 
su calidad técnica, que incluyó su revisión por parte de un conjunto de expertos 
(tanto en aspectos de diseño de instrumentos como en conocimiento del siste-
ma educativo, ya que se recurrió a investigadores educativos y a coordinadores 
y supervisores escolares). Los resultados de ambas acciones muestran que se 
trata de instrumentos adecuados en términos de validez y fiabilidad con un alfa 
de Cronbach de 0.90, por lo que su utilización es recomendable (Ruiz, 2007).

Para llevar a cabo la evaluación se organizó la recogida de datos mediante 
el contacto con los participantes y se establecieron horarios para la aplicación 
de cuestionarios. Los participantes fueron informados del tema y objetivos del 
estudio, se les explicó que su participación era voluntaria y se garantizó la con-
fidencialidad de los resultados. Confirmada su disposición, firmaron la carta 
de consentimiento informado. La evaluación fue realizada en forma individual; 
contestaron el cuestionario sociodemográfico, el Apgar familiar y el cuestionario 
para padres de familia.

Los datos se procesaron y analizaron con el programa IBM SPSS versión 20. 
Como primer paso se realizó el análisis descriptivo de los instrumentos aplicados 
para comprender sus componentes; luego un análisis estadístico numérico (media 
aritmética) para conocer en qué nivel se encuentra el grupo de estudio respecto 
a las variables independientes (tipo de familia, escolaridad, ocupación, etcétera). 
Para examinar y cuantificar la relación entre las variables dependientes (FF y 
PEPF) se utilizó el análisis de regresión múltiple y la correlación de Pearson (r), 
y así conocer si en la muestra las variables están asociadas.

Resultados y discusión

La muestra de estudio constó de 102 mujeres y 6 hombres cuyas edades oscilan 
entre 21 y 70 años, siendo la edad media 37.32 años. Las madres de familia re-
presentan el 83.9%, siendo 72.2% amas de casa. Lo anterior evidencia que las 
encargadas de establecer el puente entre la familia y la escuela son las madres. 
Se refleja un patrón cultural de la sociedad mexicana que atribuye a las madres 
la responsabilidad fundamental en la educación de los hijos y deja a los padres 
en una posición periférica con respecto a la misma (Valdés et al., 2009a).

Cabe destacar que el 53.7% de los entrevistados viven en zonas foráneas 
como Juárez, Delicias, Casas Grandes, Parral y Creel, entre otros, y el 46.3% re-
side en Chihuahua capital; estos datos muestran que el CRIT trata de cubrir las 
necesidades de atención a niños con discapacidad neuromusculoesquelética de 
todo el estado. Las familias que ingresan al CRIT reciben un modelo de atención 
que contempla como principales líneas de acción: dar énfasis a la prevención, 
ofrecer un enfoque de atención médica interdisciplinaria, proporcionar servicios 
especializados de terapia física, ocupacional, lenguaje, estimulación múltiple 
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temprana, neuroterapia, psicología e integración social, así como rehabilitación 
integral centrado en la familia (http://www.teleton.org/home/contenido/mode-
lo-de-atencion-crit).

El 83.3% del grupo de estudio son dependientes económicos, 61.1% están 
casados, 82.5% de las familias tienen de 3 a 5 integrantes, 56.5% conforman fa-
milias completas (mamá, papá e hijos). El porcentaje de los que pertenecen a la 
clínica A y B es muy similar (48.1% y 49.1%, respectivamente), la escolaridad de 
los cuidadores más frecuente es la secundaria (39.8%). El 67.6% de las familiar 
tiene de 1 a 3 años asistiendo al CRIT y el 77.8% de los cuidadores custodia al 
paciente las 24 horas de día. El 82.2% lleva al paciente a la escuela y el 55.6% 
cuenta con automóvil propio para hacerlo, mientras el 28.7% lleva al paciente a 
la escuela caminando.

Respecto a los niños (pacientes del CRIT), se encontró que el 40.7% acude 
a preescolar o primaria regular, 23.2% a preescolar o primaria con USAER, el 
17.6% asiste a preescolar o primaria en algún CAM, el 15.7% va a la secundaria 
y el 2.8% a la preparatoria. El diagnóstico predominante es parálisis cerebral 
infantil (PCI) con un 41.7%, seguido de mielomeningocele con 12% y distrofia 
muscular Duchene con 9.3%. Estos datos de los diagnósticos comprueban lo que 
dice la literatura, donde mencionan que en México no se conocen con exactitud 
las cifras de prevalencia de la PCI, pero algunos especialistas dicen que ocupa el 
primer lugar de los problemas incapacitantes de la niñez. Su incidencia, según 
algunos estudios, es de seis casos de PCI por cada mil nacidos vivos (INEGI, 2010).

¿Cuáles son los niveles de la funcionalidad familiar?

El cuadro 1 muestra que la mayoría de los entrevistados (61.1%) casi nunca o 
a veces están satisfechos con la ayuda que reciben de su familia; por lo tanto, 
la utilización de los recursos intra y extrafamiliares para la resolución de los 

Cuadro 1. Análisis estadístico descriptivo del cuestionario Apgar familiar

Ítem
Casi nunca (0) A veces (1) Casi siempre (2)

Cantidad / % Cantidad / % Cantidad / %

1.	 ¿Está satisfecho con la ayuda que recibe de 
su familia cuando tiene un problema?

25 
23.1%

41 
38%

42 
38.9%

2.	 ¿Conversan entre ustedes los problemas que 
tienen en casa?

4 
3.7%

50 
46.3%

54 
50%

3.	 ¿Las decisiones importantes se toman en 
conjunto en la casa?

10 
9.3%

43 
39.8%

55 
50.9%

4.	 ¿Está satisfecho con el tiempo que usted y su 
familia pasan juntos?

4 
3.7%

50 
46.3%

54 
50%

5. ¿Siente que su familia le quiere?
2 

1.9%
22 

20.4%
84 

77.8%



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

AÑO 8 NÚMERO 14 ABRIL-SEPTIEMBRE 2017

117

problemas aminora la adaptabilidad cuando hay situaciones de crisis. Algunas 
investigaciones han estudiado y considerado las respuestas adaptativas de la 
familia para enfrentar a la enfermedad y/o discapacidad y plantean que a partir 
del manejo que dan a dicha situación crítica logran crecer y fortalecerse (Kanán 
et al., 2010a). El 49.1% estima que hace falta mayor participación y cooperación 
en la familia para que la toma de decisiones y responsabilidades relacionadas 
con el mantenimiento familiar sea mediante división del trabajo y acuerdos. En 
general, creen que el tiempo que pasan juntos es suficiente y opinan que tienen 
el compromiso de generar con ello la capacidad resolutiva. Llama la atención que a 
pesar de que muchos cuidadores necesitan mayor apoyo de su familia consideran 
que ellos los quieren y dejan en segundo término el apoyo requerido. Estos datos 
expuestos confirman la importancia de evaluar el funcionamiento familiar, porque 
permitirá conocer los recursos y limitaciones que tiene el propio sistema familiar, 
y en ello se incluye la capacidad para resolver problemas, la comunicación, el 
establecimiento de límites, el involucramiento afectivo entre sus miembros y el 
manejo de las dificultades, la unión y el apoyo (Kanán et al., 2010b).

Los resultados ofrecen una apreciación gráfica y esquemática de que la fun-
cionalidad familiar es normal en el 60.2% de los entrevistados, lo que permite 
desarrollar una visión integrada de las interacciones actuales. Las características 
de adaptabilidad, participación, cooperación, desarrollo familiar, el afecto y la 
capacidad de resolución de problemas están presentes. El 37% presenta disfun-
cionalidad leve. Estos datos son sobresalientes, porque la familia con un funcio-
namiento adecuado, o familia funcional, puede promover el desarrollo integral de 
sus miembros y lograr el mantenimiento de estados de salud favorables en estas.

De forma directa o indirecta, la presencia de la disfuncionalidad se ve refle-
jada en las esferas afectiva, física, económica y social de la familia. El 2.8% de 
los participantes percibe una disfuncionalidad grave; por lo tanto, es necesario 
fortalecer características positivas para que se registre un cambio. Una familia 
disfuncional o con un funcionamiento inadecuado debe ser considerada como 

Fig. 1. Percepción de los padres de familia sobre la funcionalidad familiar.
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factor de riesgo al propiciar síntomas y enfermedades en sus miembros (Herrera, 
1997). Por otra parte, la aparición de cualquier discapacidad, enfermedad crónica 
o terminal en alguno de los miembros de la familia representa un serio problema 
en su funcionamiento y estructura, pues la enfermedad o discapacidad introduce 
una información nueva en el sistema que lo perturba y desorganiza; entonces, con 
frecuencia implica una crisis que impacta a cada uno de sus miembros (Télez, 
2007).

Participación de los padres de familia en la escuela. Análisis estadístico descriptivo de los 
apartados que componen el cuestionario de participación escolar para padres de familia

En el apartado I del cuestionario para padres de familia se observa que entre el 
42% y el 44% de ellos ignoran los objetivos del centro escolar y de cada materia 
que se le imparte a su hijo(a), así como el 67.6% conoce poco o desconoce el 
proyecto escolar. Estos aspectos deben ser adquiridos indispensablemente por 
los padres de familia, ya que al conocerlos podrán brindar a sus hijos un apoyo 
académico objetivo en casa; del mismo modo comprenderán los logros y aprendi-
zajes esperados. Los padres de familia deben preocuparse por conocer, a través de 
encuentros formales o informales con los profesores de sus hijos, aspectos como 
los objetivos, métodos y contenidos del currículo escolar y cuáles actividades pue-
den realizar en casa para apoyar la marcha escolar de los niños (Palacios, 1998). 
La respuesta a muchas necesidades educativas supone un esfuerzo coordinado 
entre la escuela y la familia.

El apartado II muestra el grado de disposición que tienen los padres de familia 
para participar en actividades que son indispensables para el buen funcionamiento 
escolar y la mejor relación entre padres y maestros. En general, los padres de 
familia están dispuestos a la mayoría de las actividades mostradas en el cuadro 
3; sin embargo, se puede describir como hallazgo que el 72.2% de ellos fueron 
tajantes al expresar que nunca desean formar parte de la sociedad de padres, 
58.3% nunca asistirán a la Escuela para Padres y muchos muestran resistencia 
para acompañar al profesor a alguna visita fuera de la escuela. Formar parte de 
la sociedad de padres es una tarea complicada, ya que tiene responsabilidades 
que implican tiempo extraescolar; por lo tanto, sería difícil comprometerse, ya 
que ellos necesitan ese tiempo en satisfacer otras necesidades de su hijo(a); 
esto se puede constatar al conocer los objetivos principales que deben lograr. El 
Reglamento de Asociaciones de Padres de Familia establece en su artículo 4o. 
que los objetivos de estas agrupaciones serán: representar ante las autoridades 
escolares los intereses que en materia educativa sean comunes a los asociados; 
colaborar con el mejoramiento de la comunidad escolar y proponer a las autori-
dades las medidas que estimen conducentes; participar en la aplicación de las 
cooperaciones en numerario, bienes y servicios que las asociaciones hagan al 
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Cuadro 2. Apartado I. Conocimiento e información que los padres deben tener acerca de su hijo(a) y de la escuela a la que 
asiste

Ítem Sí
(3)

Poco
(2)

No
(1)

n / % n / % n / %
Conozco:

1.	 Las instalaciones de la escuela de mi hijo(a). 96/88.9% 8/7.4% 3/2.8%
2.	 Lo que la escuela pretende lograr en este ciclo 

escolar.
30/27.8% 32/29.6% 46/42.6%

3.	 Los objetivos de cada asignatura (materia). 28/25.9% 33/30.6% 47/43.5%
4.	 Los materiales de apoyo al aprendizaje (libros de 

texto, láminas, etc.) para mi hijo(a).
37/34.3% 47/43.5% 24/22.2%

5.	 El reglamento de la escuela. 56/51.9% 38/35.2% 14/13%
6.	 El proyecto escolar. 35/32.4% 53/49.1% 20/18.5%
7.	 El funcionamiento de la sociedad de padres de 

familia.
58/53.7% 32/29.6% 5/4.6%

8.	 Al director de la escuela. 85/78.3% 18/16.7% 5/4.6%
9.	 A los profesores(as) de la escuela. 82 / 75.9% 23 / 21.3% 3 / 2.8%
10.	Al profesor(a) del grupo de mi hijo(a). 94 / 87% 10 / 9.3% 4 / 3.7%
11.	Los problemas o dificultades que tiene mi hijo(a) en 

las materias o asignaturas.
92 / 85.2% 13 / 12% 3 / 2.8%

12.	Los problemas que pueden afectar el aprendizaje de 
mi hijo(a), como la falta de adaptación al grupo o el 
desinterés por el estudio.

91 / 84.3% 13 / 12% 4 / 3.7%

Tengo información acerca de:
13.	La manera en que enseña el profesor(a) de mi 

hijo(a).
65 / 60.2% 36 / 33.3% 7 / 6.5%

14.	La manera en que evalúa el profesor(a) de mi hijo(a) 66 / 61.1% 29 / 26.9% 13 / 12%

15.	Los eventos que organiza la escuela (excursiones, 
visitas, festivales, etc.).

67 / 62% 35 / 32.4% 6 / 5.6%

16.	Las actividades académicas que organiza la escuela 
(cursos, entrega de documentos, etc.).

71 / 65.7% 34 / 31.5% 3 / 2.8%

17.	Las formas o actividades en las que puedo participar 
en la escuela.

77 / 71.3% 27 / 25% 4 / 3.7%

18.	La relación de mi hijo(a) con su profesor(a). 83 / 76.9% 18 / 16.7% 7 / 6.5%
19.	La relación de mi hijo(a) con sus compañeros. 82 / 75.9% 22 / 20.4% 3 / 2.8%
20.	El aprovechamiento o calificaciones de mi hijo(a) 84 / 77.8% 21 / 19.4% 3 / 0.8%
21.	La conducta de mi hijo(a) en la escuela. 93 / 86.1% 14 / 13% 1 / 0.9%
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Cuadro 3. Apartado II. Disposición de los padres de familia hacia la participación 
mediante determinadas actividades

Ítem
Siempre

(5)
Casi siempre

(4)
A veces

(3)
Casi nunca

(2)
Nunca

(1)

n / % n / % n / % n / % n / %
Estoy dispuesto a:

22.	Formar parte de la mesa directiva de 
la sociedad de padres de familia.

8 / 7.4% 8 / 7.4% 8 / 7.4% 6 / 5.6% 78 / 72.2%

23.	Asistir a la Escuela para Padres. 16 / 14.8% 12/11.1% 5/4.6% 12/11.1% 63/58.3%

24.	Platicar con el profesor(a) acerca de 
alguna situación problemática en la 
casa que afecte el comportamiento de 
mi hijo(a).

28 / 57.4% 28 / 25.9% 7 / 6.5% 4/3.7% 7/6.5%

25.	Platicar con el profesor(a) sobre las 
actitudes, conductas o dificultades de 
mi hijo(a).

68 / 63% 26 / 24.1% 11 / 10.2% 3 / 2.8% 0

26.	Ayudar al profesor(a) a adornar el 
salón para alguna ocasión especial.

28 / 25.9% 27 / 25% 31 / 28.7% 12 / 1.1% 10 / 9.3%

27.	Ayudar a elaborar algún material que 
el profesor(a) necesite para la clase 
(por ejemplo, los materiales que se 
tienen que recortar en los libros de 
texto).

30 / 27.8% 33 / 30.6% 30 / 2.8% 6 / 5.6% 9 / 8.3%

28.	Acompañar al profesor(a) en alguna 
visita fuera de la escuela.

24 / 22.2% 26 / 24.1% 27 / 25% 8 / 7.4% 23 / 21%

29.	 Informar al profesor(a) de 
enfermedades, alergias o vacunación 
de mi hijo(a).

83 / 76.9% 20 / 18.5% 2 / 2.9% 1 / 0.9% 2 / 1.9%

establecimiento escolar; contribuir a la educación para adultos de sus miembros, 
etc. (http://www.sep.gob.mx/wb/sep1/reglamentos).

El apartado III explica cómo de forma voluntaria los padres de familia parti-
cipan en algunas actividades escolares. Según el análisis estadístico, en la acti-
vidad que participan menos es la asistencia a clases muestra o clases públicas; 
sin embargo, este resultado puede presentarse porque no en todas las escuelas 
dan este tipo de clases. En general son padres que voluntariamente participan 
en las actividades que organiza la escuela, por lo que sus hijos experimentan un 
aprendizaje significativo cuando sus padres les brindan el ejemplo del interés en 
ellos y en lo que pasa en la escuela. Como lo refieren investigaciones, la familia es 
una unidad que posee un significado emocional; la conducta y manera de ser de 
cada individuo reflejan la influencia del sistema familia. Los patrones al interior 
de la familia provienen de generaciones anteriores y sientan las bases para las 
generaciones futuras (Bowen, 1991). La familia trasmite normas, valores, cono-
cimientos y habilidades que los niños aprenden; el ámbito familiar en el que el 
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niño crece determina su vida infantil e influye de manera positiva o negativa en 
su desarrollo escolar (Lobato, 2001).

En el apartado IV se percibe que el afecto que los padres tienen por sus hijos 
e hijas los estimula para que siempre o casi siempre lleven a cabo todas las es-
trategias de apoyo académico en casa, indicando que dedican atención, tiempo 
y espacio para reforzar los contenidos académicos; del mismo modo reflejan un 
gran interés en el aprendizaje de sus hijos. Se resalta el apoyo que los padres 
de familia brindan a sus hijos respecto a cumplir con la alimentación adecuada, 
higiene y puntualidad, así como la motivación para que estudien y tengan éxito; 
esto contribuye a que los niños con discapacidad mejoren su autoconcepto, auto-
estima y aceptación personal. Estos resultados concuerdan con investigaciones, 
como la de González, Corral, Frías y Miranda (1998), que refieren que en México 
se asocia el afecto de los padres, el tiempo de dedicación a sus hijos y el interés 
por conocer a sus maestros y las actividades escolares con la alta autoestima del 
hijo, la cual, a su vez, estimula el esfuerzo escolar. Martínez (2004) sugiere que 
los factores más influyentes en el desempeño escolar son las prácticas familiares, 
incluso por encima de los aspectos demográficos, económicos y comunitarios que 
rodean al estudiante (Valdés et al., 2009b).

En el cuadro 6 se logra visualizar que el grupo de estudio se esfuerza por 
cumplir con sus obligaciones escolares para mejorar el desempeño académico; 
estos datos están de acuerdo con algunas investigaciones que reportan que el 
interés de los padres y las facilidades que el hogar brinda para la realización de 
trabajo escolar es uno de los factores familiares que propician un adecuado ren-
dimiento en la escuela (Shanahan et al., 1985). Probablemente no les es posible 

Cuadro 4. Apartado III. Asistencia de los padres de familia a algunas actividades escolares

Ítem
Siempre

(5)

Casi 
siempre

(4)

A veces
(3)

Casi nunca
(2)

Nunca
(1)

n / % n / % n / % n / % n / %
De manera voluntaria asisto a:

30.	 Informarme del aprovechamiento escolar o 
calificaciones de mi hijo(a).

75/69.4% 21/19.4% 7/6.5% 4/3.7% 1/.9%

31.	Apoyar en actividades para el cuidado y 
mantenimiento de la escuela.

39/36.1% 30/27.8% 22/20.4% 12/11.1% 5/4.6%

32.	Eventos sociales organizados por la escuela 
(festivales, reuniones de padres e hijos, 
excursiones, posadas).

47/43.5% 37/34.3% 20/18.5% 1/.9% 3/2.8%

Cuando la escuela lo solicita asisto a:
33.	Juntas generales. 64/59.1% 34/31.5% 10/9.3% 0 0
34.	Juntas de grupo. 71/65.7% 30/27.8% 7/6.5% 0 0
35.	Entrevistas con el profesor(a) de grupo. 72/66.7% 31/28.7% 5/4.6% 0 0
36.	Eventos académicos (firma de boletas, 

entrega de certificados, actos cívicos).
71/65.7% 28/25.9% 5/4.6% 1/.9% 3/2.8%

37.	Muestras de clases o “clases públicas”. 31/28.7% 34/31.5% 18/16.7% 6/5.6% 19/17.6%
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Cuadro 5. Apartado IV. Actividades que los padres pueden realizar en casa 
para apoyar el trabajo escolar

Ítem
Siempre

(5)

Casi 
siempre

(4)

A veces
(3)

Casi 
nunca

(2)

Nunca
(1)

n / % n / % n / % n / % n / %
En casa ayudo a mi hijo(a):

38. Procurando que lea. 27/25% 45/41.7% 24/22.2% 1/.9% 11/10.2%
39. Revisando tareas. 50/46.3% 46/42.6% 10/9.3% 1/.9% 1/.9%
40. Apoyando en la elaboración de las tareas 

con él (ella).
52/48.1% 47/43.5% 7/6.5% 2/1.9% 1/.9%

41. Dándole los materiales que necesita para 
estudiar y/o hacer la tarea.

60/55.6% 43/39.8% 3/2.8% 1/.9% 1/.9%

42. Buscando información que necesita para 
hacer sus tareas.

48/44.4% 51/47.2% 6/5.6% 2/1.9% 1/.9%

43. Procurando que tenga un espacio 
adecuado para estudiar y/o hacer la tarea.

56/51.9% 40/37% 8/7.4% 2/1.9% 2/1.9%

44. Revisando que lleve los materiales que 
necesita para trabajar en la escuela.

59/54.6% 46/42.6% 2/1.9% 1/.9% 0

45. Procurando un ambiente familiar 
tranquilo para que estudie.

50/46.3% 54/50% 4/3.7% 0 0

46. Alimentándolo(a) bien. 73/67.6% 34/31.5% 1/.9% 0 0
47. Cuidando su aseo e higiene personal. 76/70.4% 32/29.6% 0 0 0
48. Llevándolo(a) o mandándolo(a) temprano 

a la escuela.
71/65.7% 36/33.3% 1/.9% 0 0

49. Platicando con él (ella) acerca del trabajo 
que hace en la escuela.

61/56.5% 43/39.8% 4/3.7% 0 0

50. Motivándolo(a) hacia el éxito en la 
escuela.

61/56.5% 42/38.9% 5/4.6% 0 0

51. Motivándolo(a) para que estudie. 65/60.2% 38/35.2% 4/3.7% 1/.9% 0

Cuadro 6. Análisis descriptivo de los apartados del cuestionario para padres
Apartados Media Desv. típica
I.	 Conocimiento e información que los padres deben tener 

acerca de su hijo y de la escuela a la que asiste su hijo(a).
53.07 7.06

II.	 Disposición de los padres de familia hacia la participación 
mediante determinadas actividades.

27.72 5.67

III.	 Asistencia de los padres de familia a algunas actividades 
escolares.

33.97 4.61

IV.	 Actividades que los padres pueden realizar en casa para 
apoyar el trabajo escolar de su hijo(a).

61.56 6.78
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cumplir con la asistencia a todas las actividades que las escuelas tienen, ya que 
las condiciones de salud de su hijo(a) no siempre son adecuadas; también se 
infiere que la mayoría de los cuidadores primarios se ocupan del niño o niña con 
discapacidad las 24 horas del día, y esto implica compromisos como hacer terapia 
en casa, acudir a los médicos, tareas escolares, etcétera.

¿Cuál es el grado de participación escolar de los padres de niños con discapacidad?

La gráfica de la figura 2 muestra que la PEPF de niños con discapacidad neuro-
musculoesquelética que acuden al CRIT Chihuahua exhibe un grado alto, con 
83.2%. En este grado de participación se ubican los padres que tienen un contacto 
frecuente con la escuela o con los profesores, ya que participan a través de diver-
sas actividades de manera voluntaria y cuando se los solicitan. Su participación 
es activa, significativa y variada. Tienen un conocimiento amplio de la escuela a 
la que asisten sus hijos, una muy buena disposición a colaborar con la escuela, 
además de que apoyan en casa el trabajo escolar. Estos resultados se contraponen 
a investigaciones que indican que los organismos encargados de regular la educa-
ción reportan una falta de integración de los padres de familia en las actividades 
escolares (SEP, 2004; Valdés et al., 2009c). O en otros en los que mencionan que 
a diferencia de otros países, como Inglaterra, en donde los padres participan en 
la toma de decisiones en lo pedagógico y organizativo en las escuelas, en México 
habitualmente los padres no participan en estas decisiones (Guzmán et al., 2001).

Por tal motivo, es un acierto que los padres de familia participantes en este 
estudio estén demostrando que se puede cumplir con el artículo 131 del capítulo 
VII: “De la participación social en la educación, sección I: De los padres y madres 
de familia y sus organizaciones”, que menciona que son obligaciones de quienes 
ejercen la patria potestad: apoyar de manera permanente el proceso educativo 
de sus hijos; colaborar con las autoridades escolares y las organizaciones de 
padres de familia en las actividades que se realicen en los planteles (http://www.
congresochihuahua.gob.mx).

Fig. 2. Análisis estadístico descriptivo del grado de participación escolar.
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De acuerdo con otros estudios, se reflexiona acerca de que existen varios 
factores que favorecen la PEPF en las actividades relacionadas con la escuela. 
El primero es que los padres hayan observado la participación modelada por sus 
propios padres y otros adultos; el segundo se refiere a que los padres se involucran 
más si experimentan un sentido de eficacia personal para ayudar a sus hijos a 
tener éxito en la escuela. El tercer factor es un aumento en la participación de los 
padres si perciben oportunidades, invitaciones o exigencias de ayuda del personal 
escolar y de sus hijos (Hoover et al., 1995). La participación escolar alta de este 
grupo de estudio probablemente está justificada en la percepción de eficacia 
que tienen los padres de familia acerca de las habilidades y destrezas que han 
adquirido para el manejo de la discapacidad de su hijo o hija, pero, sobre todo, 
el conocimiento para atenderlo en el ámbito social y el anhelo inacabado de ver 
consolidada en un futuro la inclusión escolar para sus hijos.

¿Cuál es la relación existente entre la funcionalidad familiar y la participación 
de los padres de familia en la escuela de su hijo o hija con discapacidad?

Para cuantificar el grado de relación lineal existente entre las variables de estudio 
se utilizó la correlación de Pearson (r).

En el cuadro 7 se advierte que existe una relación alta y significativa entre 
la FF y la PEPF, ya que la correlación (r) es significante al nivel 0.05 bilateral. 
Se trata de una relación positiva, pero no perfecta. El nivel de significatividad 
en las dos direcciones permite manifestar que si se fuese a repetir el estudio 
correlacional obteniendo la muestra de la misma población de donde se sacó esta 
muestra de estudio, los resultados se mantendrían consistentes y la probabilidad 
de cambios sería nula. Ambas variables están asociadas por diversas razones; 
puede ser posible que la FF influencie en la PEPF, o viceversa.

En la gráfica de la figura 3 se logra apreciar la correlación significativa entre 
las variables de estudio. La nube de datos se ajusta razonablemente a una recta 
con pendiente positiva. Según el coeficiente de determinación R2 muestra que la 

Cuadro 7. Descripción de la relación entre FF y PEPF

Correlaciones Funcionalidad 
familiar (FF)

Participación 
escolar (PEPF)

Funcionalidad familiar

Correlación de 
Pearson

1 0.434**

Sig. (bilateral) 0.000
N 108 108

Participación escolar

Correlación de 
Pearson

0.434** 1

Sig. (bilateral) 0.000
N 108 108

**La correlación es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
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dependencia entre las variables es débil; por lo tanto, no es posible predecir que 
entre mayor FF, mayor PEPF, o viceversa. Sin embargo, estos resultados sustentan 
las conclusiones de algunas investigaciones que afirman que entre la capacidad 
de la escuela para satisfacer necesidades y la participación de los individuos 
en la misma, se produce una suerte de mutualismo y aseguran que las familias 
funcionales son aquellas capaces de crear un entorno que facilite el desarrollo 
personal de sus miembros (González, 2012). Por tal motivo, la relación entre 
las variables de estudio debe ser permanente, creciente y estrecha, porque los 
niños con discapacidad merecen ser tratados con equidad en cualquier ámbito; 
los padres de familia son capaces de hacer todo lo necesario para que dentro del 
entorno escolar la inclusión sea una posibilidad.

¿Cómo es la participación de los padres de familia en la escuela en los diversos niveles educativos?

La educación pública brinda servicios educativos al 91.7% de los niños con 
discapacidad neuromusculoesquelética que asisten al CRIT Chihuahua en las 
escuelas mencionadas en el cuadro 8; solo el 8.3% acuden a escuelas privadas. 
Estos datos son relevantes y significativos para esta investigación, ya que se puede 

Fig. 3. Representación gráfica de la correlación existente entre FF y PEPF.

Cuadro 8. Análisis descriptivo de la participación escolar 
según el nivel educativo

Variables Frecuencia Participación escolar 
media

Nivel escolar

Preescolar regular 16 176
Preescolar USAER 6 167
Preescolar CAM 12 175
Primaria regular 28 180
Primaria USAER 19 172
Primaria CAM 7 178
Secundaria 17 170
Preparatoria 3 176

Tipo de 
escuela

Pública 99 176
Privada 9 180
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constatar que el porcentaje de niños que acude a escuelas de gobierno concuerda 
con los informes que ofrece el departamento de estadística de SEECH (Servicios 
Educativos del Estado de Chihuahua), en donde reflejan que en Chihuahua el ciclo 
escolar 2014-2015 la matrícula de niños con necesidades educativas especiales fue 
de 14,310, de los cuales el 98.66% pertenecen a escuelas de gobierno y el 1.34% 
(194) a escuelas particulares; estas últimas solo se encuentran en Chihuahua 
capital (http://seech.gob.mx/estadistica). Por lo tanto, se está cumpliendo con el 
artículo 63 publicado en la Ley para la Atención de las Personas con Discapacidad 
en el Estado de Chihuahua, que dice que la educación especial se impartirá en 
las instituciones ordinarias, públicas o privadas del sistema educativo mediante 
programas de apoyo, según las necesidades educativas especiales de cada alum-
no con discapacidad (http://www.ordenjuridico.gob.mx). Sin duda, la educación 
especial está cobijada por los sistemas estatales y federales gubernamentales; 
por eso es viable para el personal que ofrece sus servicios en el CRIT canalizar 
a las familias a estos centros educativos de gobierno, porque en ellos su hijo o 
hija recibirá un servicio especializado.

El 77.8% de los padres de familia demuestran su compromiso con la escuela 
llevando a sus hijos cuatro o cinco días a la semana con seguridad. Así mismo, 
la gráfica de la figura 4 marca claramente que el principal obstáculo para que 
un niño no acuda a la escuela es la salud deficiente/enfermedad de su hijo(a); 
por lo tanto, es imperioso mantener una buena salud en los niños. Para ello, el 
CRIT proporciona una amplia gama de apoyos (médicos, clínicos, terapéuticos, 
etcétera) para mejorar la salud del paciente y enriquecer su calidad de vida. Se 
puede comprobar que los padres de familia no consideran que el tiempo utiliza-
do al asistir al CRIT afecte negativamente en la educación de sus hijos; por tal 
motivo, se confirma que el CRIT es partícipe del esfuerzo que se hace para lograr 
la inclusión educativa y social de los niños que atienden.

Fig. 4. Descripción de los obstáculos que se pueden presentar 
para que los niños falten a la escuela.
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Conclusiones

Los instrumentos de medición utilizados explican que gran parte del grupo de 
estudio percibe una FF normal. Del mismo modo, el grado de PEPF se expone como 
alto. Las variables de estudio mantienen una correlación positiva y significativa 
entre ellas. Se revela un sesgo en esta investigación, ya que se desconoce la 
percepción de los maestros sobre la FF de sus alumnos y su opinión acerca de la 
participación escolar de los mismos. Es recomendable conocer los puntos de vista 
de los docentes y cotejar resultados con la percepción familiar para complementar 
el estudio. Los resultados descritos son favorables en lo general, pero demuestran 
la necesidad de otorgar a los padres de familia que obtuvieron un nivel regular de 
FF herramientas que les permitan seguir fortaleciendo sus valores para que sean 
capaces de alcanzar una óptima funcionalidad. Se sugiere estructurar estrategias 
que posibiliten el conocimiento de los objetivos de la escuela, de las materias y 
del proyecto escolar durante todo el ciclo escolar. Como hallazgo se reveló que a 
pesar de presentar alto grado de participación escolar, la mayoría de los padres 
de familia contundentemente dicen no a ciertas actividades escolares. Sigue 
existiendo la necesidad de mayor apoyo al cuidador primario por parte del resto 
de la familia.

La importancia y el servicio que oferta el sistema educativo público es deter-
minante, porque cubre las necesidades educativas especiales de los niños con 
discapacidad en los distintos niveles escolares, posibilitando con esto el cambio 
de paradigmas educativos.

Se sugiere que a partir de estos resultados se lleve a cabo la reestructuración 
de proyectos en las áreas correspondientes del CRIT que impliquen la detección 
y prevención de disfuncionalidad familiar. De igual forma, programas educati-
vos para padres de familia en los que se integren temas de estrategias de apoyo 
académico e intervención escolar, de tal forma que la calidad de los servicios 
del CRIT siga mejorando y se logren más objetivos de inclusión escolar y social.

De tal modo que es una responsabilidad para quienes estamos inmersos en 
el ámbito educativo y, sobre todo, en el relacionado con niños con discapacidad, 
realizar estudios que ayuden a encontrar posibles soluciones a las problemáticas 
que se presentan en la familia y en la escuela.

Para quien tiene un por qué,
es capaz de cualquier cómo.

Nietzsche.
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Resumen
Este trabajo muestra la vida de José Joaquín Calvo López. Describe su ori-
gen y familia en Cuba, donde nace, así como el contexto cultural donde se 
desarrolló. Sus antecedentes repercuten en Chihuahua, cuando toma la 
determinación de crear el Instituto Literario con la visión educativa apren-
dida en su país natal y en consonancia con los ideólogos cubanos José de 
la Luz Caballero y Félix Varela. También se describe su trayectoria militar 
en México, primero en su lucha contra los insurgentes y después ya como 
independentista, así como su paso y desempeño como jefe militar en distin-
tos territorios nacionales, hasta llegar a Chihuahua. Desde luego se hace 
énfasis en la decisión de crear el Instituto Literario de Chihuahua en 1835 

Guillermo Hernández Orozco. Doctor en Ciencias de la Educación y académico de la Universidad Autónoma de 
Chihuahua, México. Cuenta con perfil PRODEP y pertenece a un cuerpo académico consolidado. Tiene el recono-
cimiento del Sistema Nacional de Investigadores (SNI). Cuenta con publicaciones en libros, capítulos, artículos y 
ponencias especializadas en el área de historia e historiografía de la educación. Correo electrónico: ghernand@
uach.mx.

Francisco Alberto Pérez Piñón. Profesor de carrera adscrito a la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad 
Autónoma de Chihuahua, México. Tiene reconocimientos como miembro del Sistema Nacional de Investigadores, 
de la Sociedad Mexicana de Historia de la Educación, del Consejo Mexicano de Investigación Educativa y de la Red 
de Investigadores Educativos Chihuahua. Correo electrónico: aperezp@uach.mx.

Jesús Adolfo Trujillo Holguín. Docente e investigador de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad Autónoma 
de Chihuahua, México. Tiene estudios como doctor en Educación y sus publicaciones son especializadas en el área 
de historia e historiografía de la educación. Cuenta con perfil PRODEP y pertenece al Sistema Nacional de Investi-
gadores del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología. Correo electrónico: jatrujillo@uach.mx.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

AÑO 8 NÚMERO 14 ABRIL-SEPTIEMBRE 2017

130

y la trascendencia que tuvo, ya que al paso del tiempo se convierte en lo que 
ahora es la Universidad Autónoma de Chihuahua (UACH). Complementa-
riamente se describe la vida e importancia de Antonio Cipriano Yrigoyen de 
la O, porque fue el autor intelectual académico de la creación del Instituto 
Literario, mientras que José Joaquín Calvo López lo fue desde la perspec-
tiva política. Los dos personajes son clave y su trayectoria poco reconocida 
al gestar una institución de educación superior tan importante. El trabajo 
se construye bajo el enfoque de la historia crítica a partir de las evidencias 
documentales localizadas en archivos históricos de Chihuahua (México), 
La Habana (Cuba) y Nuevo México (Estados Unidos de Norteamérica). Los 
hallazgos ayudan a reconstruir la historia educativa de Chihuahua.

Palabras clave:	 historia de la educación, José Joaquín Calvo López, 
			   Antonio Yrigoyen de la O, Instituto Literario, biografías.

Abstract
This work shows the life of José Joaquín Calvo López. It describes his origins 
and family in Cuba, where he born, and the cultural context where he grew 
up. His backgrounds had repercussions in Chihuahua, when he took the 
determination to establish the Literary Institute, based on the educational 
vision learned in his natal country, together with the Cuban ideologists 
José de la Luz Caballero and Félix Varela. Also, it is described his military 
career in Mexico, first in his fight against insurgents, and later already 
as separatist; as well as his path and performance as military chief in di-
fferent national territories, until his arrival in Chihuahua. Of course, it is 
highlighted the decision to establish the Literary Institute of Chihuahua in 
1835 and the implications it had, because over time it become what is now 
the Chihuahua Autonomous University (UACH). In addition, it is described 
the life and importance of Antonio Cipriano Yrigoyen de la O, because he 
was the academic intellectual author of the foundation of Literary Institute, 
whereas José Joaquín Calvo López was from the politic perspective. Both 
are key characters and their careers are not too recognized despite they 
founded an important higher education institution. The work is built under 
the scope of critical history, starting from the documental evidence found 
in historical archives of Chihuahua (Mexico), La Habana (Cuba), and New 
Mexico (United States of America). The findings help to reconstruct the 
educational history of Chihuahua.

Keywords:	 history of education, Jose Joaquin Calvo Lopez, 
		   Antonio Yrigoyen de la O, Literary Institute, biographies.
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Introducción

La creación del Instituto Literario de Chihuahua ocurrió el 19 de marzo de 
1835, y en 1881, con el auge de las ideas positivistas, se le agregó la denominación 
“Científico”. Su apertura se convirtió en el evento educativo más importante a lo 
largo de la historia de Chihuahua, ya que el instituto se constituyó en la columna 
vertebral de la educación en el estado durante los 119 años de funcionamiento, 
para luego transformarse en la Universidad de Chihuahua.1 Sumados los dos 
tiempos de esta institución educadora, son 182 años hasta 2017. Durante ese 
periodo formó los recursos humanos que se requerían, acordes a cada época, 
condiciones y contexto de funcionamiento.

Este trabajo tiene como propósito recuperar la memoria histórica de José 
Joaquín Calvo López, personaje muy importante y poco conocido en Chihuahua, 
aunque una calle de la capital lleve su nombre. Los pocos que reconocen su 
trayectoria la asocian a su desempeño como gobernador de Chihuahua y Nuevo 
México en 1834 (Riva Palacio, 1940), pero no como fundador de lo que actualmente 
es la Universidad Autónoma de Chihuahua (UACH). Complementariamente se 
aborda la vida y obra de Antonio Cipriano Yrigoyen de la O, pues fue el artífice 
intelectual de la educación superior pública en Chihuahua.

Esta investigación es una forma de contribuir a la construcción de la identi-
dad de los chihuahuenses y aspira a que los estudiantes que pasen por las aulas 
universitarias conozcan a los personajes que dieron origen al proyecto educativo 
del que forman parte. Se construye principalmente a partir de fuentes de infor-
mación primarias que se localizaron en los archivos históricos de la UACH, de 
Notarías y del Ayuntamiento de Chihuahua; en el de Santa Fe, Nuevo México, 
Estados Unidos de América, y en el correspondiente a la Iglesia del Santo Ángel 
Custodio de La Habana, Cuba. Como complemento se utilizaron fuentes secun-
darias y dos entrevistas.

El enfoque teórico al que se suscribe el análisis es el de la historia crítica, 
pues no se trata solamente de presentar fechas, nombres y datos extraídos tex-
tualmente de los documentos consultados, sino de analizar cómo se llevaron a 
cabo los procesos de gestación y desarrollo de los proyectos educativos del estado 
de Chihuahua, el contexto que rodeó a los personajes, las motivaciones políticas, 
económicas o personales que tuvieron para abanderar ciertas ideologías y, en 
general, las explicaciones que pudieran estar más allá del dato. Florescano (2012, 
p. 108) señala que precisamente con esta forma de elaborar el relato histórico es 

	 1	La Universidad Autónoma de Chihuahua fue creada mediante el decreto 171, expedido por 
la legislatura local el 8 de diciembre de 1954. Años más tarde, el 26 de octubre de 1968, se 
publica el decreto número 7-68, con el cual se reconoce la autonomía universitaria, así como 
la nueva estructura administrativo-docente (Periódico Oficial del Estado de Chihuahua, 1954 
y 1968).
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como se ha transformado en “un conocimiento positivo de la experiencia humana”, 
porque se le da mayor importancia al cómo y al porqué ocurrieron los hechos.

El afán por revisar el contexto chihuahuense de la época decimonónica obede-
ce a lo que Marc Bloch (1993) define como “comprender el pasado”, pues ningún 
historiador puede lanzarse a realizar juicios o despertar simpatías hacia algún 
personaje si antes no ha realizado un cuidadoso análisis de las fuentes y de las 
circunstancias que rodearon el hecho. Es así como ante la diversidad de fuentes 
consultadas se puede aventurar a realizar juicios. “El historiador elige y clasifica, 
en una palabra, analiza”, diría Bloch (1993, p. 143).

José Joaquín Calvo López, la familia

La familia Calvo López estuvo conformada por el padre, la madre y ocho hijos 
(cinco hombres y tres mujeres). José Joaquín ocupa el quinto lugar; nace el 16 
de enero de 1798 y es bautizado el 24 del mismo mes y año en la iglesia del Santo 
Ángel Custodio,2 que para entonces era emblemática de la ciudad de La Habana.3 
En aquella época, las ceremonias religiosas celebradas en esta iglesia eran 
socialmente las más importantes y a ella acudían las personas de la clase 
media alta y alta. La otra iglesia era la del Cristo del Camino, destinada 
para los pobres.

El padre de José Joaquín fue Tomás del Calvo (así aparece en su acta de 
bautizo), quien se desempeñaba como capitán de correos, empleo gubernamen-
tal entonces sumamente importante. Era natural del pueblo de San Román, en 
el señorío de Vizcaya, España. Coincidentemente, su hijo José Joaquín llegaría 
a Chihuahua apenas cuando la Nueva Vizcaya se había dividido en Durango y 
Chihuahua en 1824. La madre fue Clara López, natural del pueblo de Las Vegas, 
en el extremo sur de la actual provincia de La Habana. Era así hijo de español 
y cubana. Sus abuelos paternos fueron Francisco del Calvo y Josefa Sanfelises, 
mientras que los maternos fueron Diego López y Teresa González, según se asienta 
en su acta de bautizo. El cura fue José Domingo Sánchez y Fleytes y el padrino 
Joaquín Stelires, teniente de correos. Este último personaje era compañero del 
padre de José Joaquín y –por el grado– posiblemente su subordinado.4

Sus hermanos mayores fueron Francisco José Felipe, bautizado el 20 de sep-
tiembre de 1790 (la fecha de nacimiento está ilegible en su acta; es de recordar 
que en la América española solo había actas de bautizo y no de nacimiento, ya 

	 2	Ana María Domínguez Fernández es la responsable del archivo parroquial de la iglesia del 
Santo Ángel Custodio en La Habana, Cuba. Colaboró en la búsqueda de información de la 
familia Calvo López. Visita 7 de abril de 2017.

	 3	Archivo Parroquial de la iglesia del Santo Ángel Custodio, libro 7 de registros de bautismo, 
1798.

	 4	Archivo Parroquial de la iglesia del Santo Ángel Custodio, libro 7 de registros de bautismo, 
1798.
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que estas surgieron en México con base en la Constitución de 1857). María Josefa 
fue la segunda hermana, nacida el 1 de julio de 1795; Tomasa Josefa Bruna la 
tercera, quien nace el 6 de abril de 1796 junto con Inés Josefa Bruna, es decir, 
gemelas, o como se dice en Cuba, jimaguas. A Inés Josefa se le asigna el nombre 
del padre en femenino, como se acostumbraba. El quinto hijo es José Joaquín; 
luego siguieron José Bartolomé Luis, nacido el 24 de agosto de 1801; Cecilio José 
Pedro Nolasco, nacido el 1 de febrero de 1803 y, por último, Sotero Juan Tomás, 
nacido el 2 de mayo de 1805.5

Es de hacer notar que entre los hermanos, seis llevan el nombre de José o 
Josefa, seguramente haciendo alusión a la abuela, de la cual el padre Tomás del 
Calvo tenía buenos recuerdos y quiso perpetuar su memoria; mientras que solo 
hay un Francisco, con nombre igual al del abuelo. No aparece ninguna hermana 
con el nombre de la madre, Clara, y solo una con el nombre de Tomasa, haciendo 
alusión al padre.

El contexto en Cuba

Iglesia del Santo Ángel Custodio

La iglesia del Santo Ángel Custodio es el símbolo de la época donde nació y vivió 
sus primeros años de vida José Joaquín Calvo López. Su edificio resistió el paso 
de los años y fue reconocido como Patrimonio Histórico de la Humanidad en 1982. 
Debido a su trascendencia, se incluyen algunos de sus aspectos principales en 
este apartado.6

	 5	Archivo Parroquial de la iglesia del Santo Ángel Custodio, libro 7 de registro de bautismo, 
1790-1805.

	 6	Los datos para realizar la narrativa histórica de la iglesia del Santo Ángel Custodio fueron 
proporcionados por Yoel Hidalgo García, quien se desempeña como sacristán del templo 
desde 2008 (entrevista realizada por los autores el 7 de abril de 2017 en La Habana, Cuba).

Sesión de trabajo en el 
archivo de la iglesia del Santo 
Ángel Custodio de La Habana, 
Cuba. Francisco Alberto Pérez 
Piñón y Guillermo Hernández 
Orozco (investigadores) y Ana 
María Domínguez Fernández 
(archivista). Abril de 2017.
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La edificación se encuentra ubicada a corta distancia del Centro Histórico de 
La Habana, prácticamente al lado del antiguo Palacio Presidencial de la República, 
convertido en Museo de la Revolución en 1959. Las calles que la circundan son: 
Compostela, en honor del obispo Diego Evelio Compostela, quien impulsó su 
construcción en 1690; la calle Cuarteles, lateral, y Monserrate por la parte pos-
terior. La iglesia fue construida en 1690 y destruida por un huracán en 1846. Su 
reconstrucción fue casi inmediata, con aportaciones monetarias de Josefa Santa 
Cruz de Oviedo y por el trabajo del maestro Francisco Gutiérrez, quien conservó el 
estilo neogótico de origen. En 1957, el dictador Fulgencio Batista utilizó el colegio 
adyacente como cuartel para la guarnición del Palacio Presidencial (Zardoya, s/f).

Entre los personajes importantes para la historia de Cuba, bautizados en esta 
iglesia, se cuentan: José Joaquín Calvo López, fundador del Instituto Literario 
de Chihuahua; Alicia Alonso, ícono de la danza cubana; José Julián Martí Pérez 
(12 de octubre de 1853) y Félix Francisco José María de la Concepción Varela y 
Morales (1877), considerado uno de los grandes pedagogos de Cuba (Domínguez, 
2017). De este último, José de la Luz y Caballero dice que “nos enseñó primero 
en pensar antes que cualquier otra cosa, sembrando la semilla de la libertad e 
independencia” (pronunciamiento en pro de la libertad e independencia realizado 
en la iglesia del pueblo de Regla el 7 de septiembre 1817).

Otro hecho importante que caracteriza a la iglesia del Santo Ángel Custodio, y 
por el cual se volvió famosa en el ámbito literario, es que el escritor cubano Cirilo 
Villaverde la utilizó como uno de los escenarios de la novela Cecilia Valdés o La 
Loma del Ángel, en la cual se refiere precisamente a la ubicación de la iglesia. 
La obra fue publicada en Nueva York en 1879 y actualmente en ese lugar hay una 
escultura y una plazuela que hace memoria de este acontecimiento.

Iglesia y plaza del Santo 
Ángel Custodio en La 
Habana, Cuba, 2017.
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Las ideas políticas y educativas

Los datos escolares de José Joaquín Calvo López no se pudieron asentar con 
precisión, pero hay probabilidades de que sus primeros estudios hayan transcu-
rrido en el Colegio del Salvador, ya que era una institución innovadora donde se 
formaba a la clase acomodada. En esta clasificación entraba su familia, debido a 
la ocupación de su padre. Sin embargo, las ideas renovadoras que sustentaban la 
educación en estas instituciones eran las de libertad e independencia con respecto 
a la colonización de España, que pueden entenderse como contrarias al origen 
e intereses de la familia Calvo. De hecho, es de hacer notar que los registros de 
nacimiento de José Joaquín y sus hermanos aparecen en el libro correspondiente 
a españoles, lo que reafirma su posición como élite privilegiada de aquel tiempo.

Las ideas promovidas por Félix Varela, José de la Luz Caballero y el cuerpo 
académico conocido como Amigos del País buscaban inducir a los jóvenes a pensar 
y juzgar por sí mismos, a ser enemigos declarados de todo aquello mecánico y 
servil. Formaban a los jóvenes para cumplir con su misión histórico-social (Chávez, 
1992). El pensamiento de estos personajes alimentó a las siguientes generacio-
nes de idealistas, como fue el caso de José Enrique Varona, gran pensador de la 
Universidad de La Habana.

El contexto en que se formó José Joaquín Calvo López en Cuba tuvo grandes 
repercusiones en Chihuahua y sus manifestaciones se aprecian cuando ocupa el 
cargo como gobernador, principalmente con la fundación del Instituto Literario 
(Hernández, 1999). También se perciben en el impulso que dio a la educación 
nacionalista y el levantamiento de los monumentos llamadas “pirámides”, ante-

Calle Compostela, donde 
se aprecia la iglesia del 
Santo Ángel Custodio al 
fondo. Al frente (derecha) 
puede apreciarse la 
bandera de México 
colgando en el barandal 
del balcón, ¿casualidad o 
destino? Abril de 2017.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

AÑO 8 NÚMERO 14 ABRIL-SEPTIEMBRE 2017

136

cedentes de esculturas. En la capital del estado se erigió una en honor a Miguel 
Hidalgo en la plaza que lleva el mismo nombre, y las que se dedicaron a Mariano 
Jiménez y Juan Aldama en el centro de sus respectivas cabeceras municipales. 
Las organizaciones patrióticas y los habitantes en general contribuyeron con 
recursos económicos para su construcción.

Quizá la obra de influencia cubana de J.J. Calvo López se encuentra en la 
promoción y sostenimiento de las instituciones educativas como una forma de 
construir culturalmente la independencia y libertad. Basta saber que en la ciudad 
de Chihuahua, las dos calles principales que cruzan el centro son precisamente 
la Libertad e Independencia.

Otros referentes

El contexto cubano, en el periodo que comprende de 1790 a 1845, estuvo carac-
terizado por la concentración del poder en manos de los terratenientes criollos 
y los representantes de España, según algunos historiadores contemporáneos 
(Chávez, 1992). La sociedad estaba conformada por criollos, españoles, negros 
esclavos y mulatos libres.

En 1722 se funda, en Santiago de Cuba, el Seminario de San Basilio Mag-
no, impulsor de la renovación de ideas sociales. Para 1728 se crea la Pontificia 
Universidad de La Habana, que tendrá que esperar más de un siglo para asumir 
ideas libertarias. En ese entonces la institución estaba a cargo de los dominicos, 
fieles a la Corona española y poco interesados en la emancipación de las colonias.

En ese mismo periodo se habían conformado las Sociedades Económicas 
Amigas del País, surgidas en España en tiempos de Carlos III. En Chihuahua se 
organizaron también como sociedades de apoyo a la nación en ciernes, aportando 

Busto de José Enrique 
Varona en la Universidad 

de La Habana, Cuba.
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recursos. Pero más allá de sus donaciones económicas impulsaban las ideas de 
un país independiente. Esta organización en Cuba afirmaba que las institucio-
nes educativas y el sistema educativo debía convertirse en un instrumento para 
formar una nueva conciencia de clase en las jóvenes generaciones de criollos 
(Chávez, 1992).

En 1773, el obispo Santiago de Hecheverría toma en sus manos la reforma 
educativa de la casa de estudios: Seminario de San Carlos y San Ambrosio y pug-
na por ideas libertarias. Junto con Félix Varela, José Agustín Caballero y Félix 
Veranes, adopta las ideas de la Sociedad Económica de Amigos del País. En ese 
espacio se educó a la sociedad burguesa y criolla a la que perteneció José Joaquín 
Calvo López. Para inicios del siglo xix se propone la creación de la Escuela Normal 
Lancasteriana, la cual fructifica en el pueblo de Regla, separado, bahía de por 
medio, de La Habana. En Chihuahua se creará una institución similar en 1833, 
lo que asemeja en mucho ambas historias.

El Seminario de San Carlos y San Ambrosio, que aún perdura, era la máxima 
institución impulsora de las reformas filosóficas y pedagógicas al inicio del siglo 
xix. El gran maestro Félix Varela (1788-1853) estudió en ese seminario, al igual 
que José Agustín Caballero (1762-1835), ambos considerados precursores de la 
pedagogía cubana. Los criollos toman la dirección de las ideas de formación en 
ese seminario (1790), lo que seguramente en los años posteriores repercutió en 
la formación de José Joaquín Calvo López, quien lo proyectará en Chihuahua para 
1835 al fundar el Instituto Literario.

En el estado de Chihuahua, separado por una gran distancia del centro político 
nacional, la Ciudad de México, se jugaban intereses políticos muy importantes 
al inicio del periodo independiente, por lo que no era fácil construir una nación 
independiente. Más allá de una constitución política general, el reto estaba en que 
cada mexicano adoptara el nuevo proyecto social. José Joaquín Calvo López vivió la 
supresión de la Pontificia Universidad de México en 1833 bajo la lucha ideológica 
de conservadores y liberales. En esa situación, nuestro personaje crea el Instituto 
Literario, pero bajo los planteamientos de la Ilustración y el liberalismo político.

El Instituto Literario de Chihuahua

Cuando se crea el Instituto Literario de Chihuahua en 1835, se enmarca en el 
contexto de la educación superior de México, que según el censo nacional de 1843 
clasificaba este tipo de instituciones en cuatro tipos: a) seminarios, enfocados a la 
formación de curas, aunque no de manera exclusiva; b) Seminarios de Propaganda 
Fide, sostenidos con recursos económicos provenientes de Roma; c) conventos, 
donde cada congregación formaba a su personal religioso, por ejemplo: francisca-
nos, dominicos, mercedarios, entre otros; y, d) instituciones de la república, que 
ante el mismo plan de estudios hacían énfasis en el proyecto nacional centrado en 
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los valores de libertad (ideas, creencias y desarrollo personal) e independencia, 
en síntesis, para la ilustración, es decir, el saber por el saber.

Las materias de la Latinidad fueron Mínimos y Menores para el primer año, 
Medianos y Mayores para el segundo. Los textos estaban en latín y –como ejem-
plo– tenemos el libro firmado y utilizado por el fundador de la institución, An-
tonio Cipriano Yrigoyen de la O. Otras materias que incluía el plan de estudios 
eran Lógica, Ética y Metafísica, Lengua Castellana, Cosmografía, Latín, Francés, 
entre otras. Los autores de libros clásicos como Aristóteles, Tito Livio, Akerman, 
Diálogos por Luis Vives, Moral por Villanueva, Filosofía por Jaquier, Églogas de 
Virgilio y Ortografía latina por Nebrija, acabaron por dar forma a la biblioteca del 
instituto, que se inauguró en 1861 (Hernández, 1999). Todos esos textos aún se 
conservan en el Archivo Histórico de la UACH.

La creación definitiva de la primera Escuela de Filosofía se decreta el 30 de 
septiembre de 1831. El gobernador asigna 100 pesos para utensilios y 900 pesos 
para el pago anual del maestro. Las materias que comprendía fueron Gramática 
Latina, Lógica, Economía Política, Geografía, Química, Agricultura, Industria 
Rural y Económica, Historia de los Imperios Antiguos, Historia de Grecia, Historia 
Romana, Historia del Bajo Imperio, Aritmética, Mitología, Aritmética Comercial, 
Moral y Gramática Castellana (Hernández, 1999).

La planta académica original en la fundación del Instituto Literario fueron 
Antonio Cipriano Yrigoyen de la O con Filosofía y Teología; Miguel España, Es-
pañol; Mónico Ruiz, Lógica y Metafísica; José María Bear, rector; Miguel Mier y 
Altamirano, Derecho; José María Yrigoyen, Latín; Juan José Guerra, Filosofía; Juan 
José Capoulade, Francés, Inglés y Matemáticas. De todos ellos resalta Antonio 
Cipriano Yrigoyen de la O como impulsor académico del proyecto.

Antonio Cipriano Yrigoyen de la O

Ciertamente, quien decreta la creación del Instituto Literario es José Joaquín 
Calvo López, pero paralelamente Antonio Cipriano Yrigoyen de la O se convierte 
en artífice intelectual y académico. Quizá sea uno de los personajes que más 
innovaciones educativas ha dado a lo largo de la historia educativa de Chihuahua 
y también uno de los maestros olvidados.

Yrigoyen de la O nació en 1800 en Santa Fe, Nuevo México, cuando todavía 
era parte del territorio nacional. Realizó estudios superiores en el Seminario de 
Durango y al ordenarse sacerdote se trasladó a Chihuahua para hacerse cargo de 
la Escuela Pública de Primeras Letras, atendiendo a la convocatoria del concurso 
de oposición que el gobierno del estado emitió.

Atendió la Escuela Principal en 1824 y para 1826 acude a la Ciudad de México, 
donde aprende la nueva forma pedagógica lancasteriana, la que implanta en 
Chihuahua a su regreso. En 1825 escribe en 25 cuartillas ese método y al año 
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siguiente crea la primera Escuela Normal Lancasteriana como parte de los plante-
les que atendía. En 1827 crea la Cátedra de Latinidad, equivalente a la educación 
preparatoria. Ante la imposibilidad de que los egresados continuaran sus estudios 
en Chihuahua, crea la primera Escuela de Filosofía en 1831, y para 1833 modifica 
e implanta la segunda Escuela Normal. En 1834 crea la carrera de Teología y para 
1835 diseña académicamente el Instituto Literario, acorde a la visión educativa 
de José Joaquín Calvo López. En 1835 es nombrado también vicario in capite para 
la iglesia parroquial de Chihuahua, máximo nombramiento religioso. Escribió el 
libro Oraciones o significaciones de sum, es, fui para la clase de Gramática Latina, 
el cual fue publicado por segunda vez en 1873 en Parral por la Imprenta Carmona. 
Muere a temprana edad, cuando contaba con 37 años, en 1837 (Hernández, 2004).

En 1833, las estadísticas muestran que en la municipalidad de Chihuahua 
había 3 mil 399 estudiantes distribuidos de la siguiente manera: Escuela Principal, 
101; Escuela Subalterna, 64; Casa de Las Cátedras, 43; Latinidad, 36; Escuela de 
Niñas, 59; y en la Escuela Particular de la maestra Vicenta Betancourt, 20. Es de 
hacer notar que la población capitalina era de 9 mil 200 habitantes. Las escue-
las eran públicas, a excepción de La Casa de las Cátedras, que atendía George 
García y Antonio Cipriano Yrigoyen (de nivel medio) y la de Vicenta Betancourt, 
de primeras letras (Escudero, 1835). En la tabla 1 puede apreciarse un listado 
de maestros asignados a diferentes escuelas del estado, aunque no se precisa la 
matrícula de cada uno.

Las estadísticas educativas de la época dejan ver un notable avance en la 
ilustración pública, que reflejan el interés de la sociedad chihuahuense en esta 
área. Todos estos logros se hacían a pesar de las grandes dificultades económicas 
por las que atravesaba el erario, producto de las luchas para afianzar la indepen-
dencia nacional, y aun a pesar del aislamiento político y geográfico con respecto 
al centro del país.

Las aportaciones de los personajes chihuahuenses durante las primeras dé-
cadas del México independiente no han sido del todo reconocidas a nivel local, y 
mucho menos a escala nacional. De Antonio Cipriano Yrigoyen de la O se inten-
tó exaltar su obra cuando se solicitó a cada estado el envío de dos nombres de 
personajes significativos que serían inmortalizados en el Paseo de la Reforma. 
El Congreso de Chihuahua acordó que uno de ellos fuera precisamente Yrigoyen 
de la O, pero como eran los tiempos de la separación Iglesia-Estado, y por ser 
presbítero, se le sustituyó por Manuel Ojinaga, quien murió en Arisiachi luchando 
con las fuerzas juaristas en contra de la intervención francesa. Enrique Creel –en 
su momento– prometió levantarle un monumento en la capital de Chihuahua, 
pero solo quedó en promesa.

En mayo de 2004, con motivo del 50o. aniversario de la transformación del 
Instituto Científico y Literario en Universidad de Chihuahua, fue develada una 
pequeña placa que reconoce a Antonio Cipriano Yrigoyen de la O, junto con José 
Joaquín Calvo López, como los fundadores de la educación pública superior en 
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Tabla 1. Maestros de primeras letras de Chihuahua, 1832-1846
Año Escuela/lugar Preceptor Observaciones
1832 La Joya, Balleza Francisco Quiñónez Primer maestro indígena
1832 Principal Víctor Sáez Licencia
1832 San Lorenzo Jorge Estrada Se fundó el 2 de marzo
1832 Babonoyaba José Ma. Blanco Destituido
1832 Subalterna José Trinidad Rey
1832 Babonoyaba Andrés Calles Nombramiento
1832 Santa Eulalia Jesús José Ruiz de Esparza Termina en sept. desde dic. de 1831
1832 Santa Eulalia Preceptor Gallegos Inicia
1832 De Niñas Dominga Larrea Continúa
1832 Principal Víncot Sáez Renuncia

1833 Chihuahua Andrés de Jesús Camacho
Renuncia para aceptar puesto de 
archivero

1833 Principal Manuel Fuentes Nombramiento interno
1833 Santa Eulalia Salvador Jáquez Lo solicita por estar vacante

1835 Principal Bernardo Gignour
Le cambia el nombramiento a escuela 
normal

1835 Subalterna Eduardo de la Cadena Renuncia
1837 Principal Manuel Orona Renuncia como ayudante
1837 Principal Inocente Rubio Renuncia como director

1837
Pública de 
Chihuahua

José Larrañaga
Sep. 4 de 1838; duraron 8 meses para 
pagarle

1837 Niñas Luisa Maulia
Le nombra el gobernador en noviembre 
9

1837 Niños J. José Capoulade
Noviembre 9, además de catedrático en 
Filosofía

1839 Niños José Larrañaga, director Director interino
1839 Niños Luis Rubio Director en mayo 24 de 1839

1839 Escuela pública Luis Rubio, director
Inició en junio 1 de 1839, licencia en 
1841

1841 Escuela pública Inocente Rubio, director
Sustituye entéricamente a su hermano 
Luis

1841 Escuela pública Manuel Larrañiaga, ayudante Sustituye a Orona
1842 Escuela pública Manuel Orona, ayudante De nuevo regresa. 10 de septiembre
Fuente: Elaboración personal, con información del Archivo del Ayuntamiento de Chihuahua.

Chihuahua. Dicha placa se colocó a la entrada de la Biblioteca Central del Campus 
Universitario I.

José Joaquín Calvo López, trayectoria

En México, después de 11 años de lucha armada (1810-1821) se había logrado la 
independencia del país con respecto a España. Los criollos tomaron el poder y se 
dieron a la tarea de fraguar una nueva nación y la plasmaron en la Constitución. 
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En esa lucha armada, primero, y en la construcción del nuevo proyecto de sociedad, 
después, José Joaquín Calvo López tomó parte activa.

A los 14 años Calvo López ingresó a la milicia española en Cuba, y para 1818, 
ya con el grado de subteniente, llegó a México a combatir a los insurgentes 
cuando gobernaba México el virrey Juan de Apodaca. Contando apenas con 20 
años, combatió a los insurgentes en Veracruz y Michoacán. Después de la Con-
vención de Apatzingán se adhirió al ejército independentista y entró a la Ciudad 
de México con el Ejército Trigarante el 27 de septiembre de 1821. Por su inteli-
gencia y compromiso con la nueva nación fue desempeñando tareas militares en 
plazas del Estado de México, Jalisco, Morelos y Sinaloa. En Querétaro asumió la 
presidencia de la jefatura militar y política, equivalente a gobernador, entre 1822 
y 1824. Después radicó en Sinaloa, donde se licenció del ejército y se fue a vivir 
a Chihuahua (Riva Palacio, 1940).

En 1828 compró la Hacienda de Salaices, cercana al río Florido, en la munici-
palidad de López. Estableció un sistema de riego convirtiendo el predio en tierras 
de cultivo y pastizales para ganado con agua asegurada. Desde entonces se radicó 
en el estado de Chihuahua. Era una tierra ideal para vivir en paz y desarrollar 
proyectos económicos. Fundó el pueblo de San Juan de Holguín.

Apenas con seis años en Chihuahua, ya era conocido y respetado como polí-
tico y ganadero, reconociendo su trayectoria como militar y gobernante. Por esta 
razón, cuando se intensificaron las pugnas internas entre los grupos locales de 
poder, asumió la gubernatura de Chihuahua y Nuevo México el 18 de septiembre 
de 1834 (Aguayo, Cogner y Salaices, 2003).

Una de las primeras determinaciones de José Joaquín Calvo como gobernante 
fue donar su sueldo de 3 mil 500 pesos anuales para promover la educación. Con 
esos recursos se trajo de Francia a Juan José Capoulade, Bernardo Guignour y 
Guillermo Roussy, quienes impulsaron la educación de primeras letras y un año 
después apuntalan el incipiente Instituto Literario. Con la moderna visión edu-
cativa de Antonio Cipriano Yrigoyen, de los maestros franceses y de José Joaquín 
Calvo se crea una nueva institución de educación superior bajo la denominación 
de instituto y no como colegio. Este cambio semántico respondía a la tendencia 
de contar con una educación menos religiosa y más secular, centrada en la ilus-
tración más que en planteamientos teológicos.

En sus dos años como gobernador de Chihuahua, José Joaquín Calvo López 
tomó medidas importantes. Advirtió de la amenaza de Estados Unidos, que ya 
pretendía apoderarse del territorio mexicano; creó los retenes militares de Janos 
y Presidio, emprendió acciones para detener los avances anexionistas norteame-
ricanos y enfrentó la lucha contra múltiples grupos de naturales, genéricamente 
llamados apaches,7 a quienes se les exterminó durante la guerra civil que se 
prolongó a lo largo de casi todo el siglo xix (Almada, 1980).

	 7	A la fecha se han documentado 85 grupos indígenas que ocuparon el territorio que 
comprende el actual estado de Chihuahua. Las denominaciones son diversas. Por 
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La tarea de convencerse a sí mismos –y a la sociedad– acerca de la viabilidad 
de una nueva sociedad, independiente del influjo español, fue de muchos años. 
Mariano Horcasitas, Alejo García Conde, Antonio Arce y todos los primeros gober-
nantes fueron funcionarios del régimen colonial (Almada, 1980) y tuvieron que 
romper con su propia formación y desempeño político para impulsar un proyecto 
con valores diferentes. El caso de José Joaquín Calvo López no fue la excepción, 
pues, como ya dijimos, llegó a México a combatir a los insurgentes y acabó go-
bernando Chihuahua e impulsando la educación como el mejor instrumento 
transformador de la nación independiente.

Como corolario de su gestión gubernamental, el 19 de marzo de 1835, el 
gobernador Calvo anunció la apertura del Instituto Literario. Por su importancia 
se transcribe a continuación el documento recuperado del Archivo Histórico del 
Municipio de Chihuahua.

Al Señor Jefe Político de esta capital.
Debiendose verificar el día de mañana la solemne apertura del Instituto Literario 
de esta Capital, El Gobierno deseoso de darle a dicho acto todo el lustro y decoro 
posible, ha dispuesto que asista en Cuerpo el Excelentísimo Ayuntamiento con tal 
fin a las dose de espresado dia en el edificio que fue habitación del C. Mariano 
Horcasitas [sic].
Lo que comunico a Vuestra Señoría para su inteligencia y los consiguientes fines.
Dios y Libertad
Marzo 18 de 1835
Calvo (Gobernador)
Zuloaga (Secretario de Gobierno).

Aunque el documento asentó como lugar donde iniciaron las clases del Instituto 
Literario de Chihuahua a la casa de Mariano Horcasitas, no se sabía la ubicación 
exacta, pero se pudo conocer gracias al testamento de su hermana Marcela, proto-
colizado el 9 de julio de 1842 (Archivo de Notarías, 1842). Fue en la esquina de las 
actuales calles Victoria y 4a., donde hoy se encuentra el estacionamiento del Hotel 
San Francisco-Quality Inn. En la entrada de la calle Victoria se colocó una placa 
conmemorativa; presidieron el acto el rector de la UACH Sergio Piña Marshall y 
el presidente municipal Patricio Martínez García el 19 de marzo de 1995. Habían 
pasado 160 años desde la inauguración que encabezó el gobernador Calvo López.8

ejemplo, cocoyomes por Coyame, julimes, tapacolmes por Rosales, baborigames, 
jumanos por Ojinaga, tobosos por Jiménez, entre otros (Almada, 1968).

	 8	Dos años después de su creación, en 1837, el Instituto Literario funcionó en el Convento 
de San Francisco, adyacente a la iglesia del mismo nombre; luego se trasladó a la casa de 
Joaquín Bustamante sin que se haya podido ubicar el lugar. En 1847, el ayuntamiento de 
Chihuahua donó el terreno que hoy ocupa Rectoría; se inició su construcción a pesar de 
las condiciones económicas adversas debido a la invasión norteamericana. Posteriormente, 
el rector Laureano Muñoz asumió la gubernatura y dejó el cargo en manos de su hermano 
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José Joaquín Calvo López y la correspondencia del Instituto Literario

La correspondencia que el gobernador enviaba y recibía del Instituto Literario se 
conserva organizada cronológicamente en dos volúmenes en el Archivo Histórico 
de la UACH. De los doce primeros documentos, diez están firmados por José Joa-
quín Calvo López y dos por el secretario de Gobierno Luis Zuloaga. En el primer 
documento (14-04-1835), apenas a un mes de inaugurado el Instituto Literario, 
el gobernador envía misiva al rector José María Bear, para que advierta a Miguel 
España, catedrático de Medianos y Mayores, que sus faltas de asistencia a clase 
dan lugar a tomar las “providencias” que se consideren pertinentes Para julio 
de 1835 se le concede licencia para ausentarse de su clase e ir a Guadalajara. 
El segundo documento recibido se refiere al nombramiento de Inés Francisco 
Terrazas como sustituto de Antonio Cipriano Yrigoyen de la O por haber sido 
electo para ocupar el curato de Chihuahua (28-04-1835); es decir, apenas un mes 
y medio del inicio del Instituto Literario.9 El gran académico e impulsor de la 
educación en Chihuahua dejaba el magisterio.

El tercer documento (29-04-1835) reconviene a Mónico Ruiz, catedrático, 
por no asistir a las academias nocturnas del Instituto y señala: “Que si no le 
conviene el trabajo, renuncie”.10 En esta carta se deduce que las reuniones de la 
incipiente planta académica requería trabajo colegiado para entender cuál debía 
ser la orientación, el papel de los docentes y las exigencias a los alumnos. Pero el 
hecho de reconvenir a Mónico Ruiz y Miguel España, quienes venían laborando 
en las cátedras de Latinidad y Filosofía antes de crearse el Instituto Literario, 
hace suponer que se sentían desplazados de su espacio académico por los nuevos 
iniciadores.

En relación a la problemática de la guerra contra los “bárbaros”, es decir los 
pueblos originarios,11 la correspondencia recibida el 16 de agosto de 1835 solicita 
apoyo de los catedráticos para el “plan ofensivo y defensivo”, a lo que se le avisa 
en respuesta que Juan José Capoulade, maestro de Francés, Inglés y Matemáticas, 
cooperará con 8 pesos y Luis Rubio, catedrático de Sintaxis, con dos pesos. No se 
da cuenta de cooperación de algún otro maestro, ni siquiera del rector.12

Antonio Cipriano Yrigoyen de la O, desde que era maestro de la Escuela de Pri-
meras Letras y luego de Latinidad, instaló dichos planteles en su casa, que servía 

José Eligio. Ellos emprendieron la tarea de levantar el primer edificio, el cual se inauguró 
en 1856. La construcción fue demolida en 1926 y para 1928 reinaugurada la existente.

	 9	Archivo Histórico de la UACH, libro de correspondencia recibida, 1835.
	 10	Archivo Histórico de la UACH, libro de correspondencia recibida, 1835.
	 11	En la guerra contra los bárbaros, hay un hecho obscuro y dramático ocurrido en 1859, cuando 

el Gobernador Ángel Trías Álvarez toma posesión y declara que su tarea principal será el 
exterminio de estos grupos. Decreta el pago con recursos públicos a todo aquel que mate a 
los naturales. Establece precios por las cabezas de indios de guerra, pero también de mujeres 
y niños. Fue colaborador de José Joaquín Calvo López en el periodo de su gubernatura: 1834-
1837.

	 12	Archivo Histórico de la UACH, libro de correspondencia recibida, 1835.
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a la vez de almacén. El 16 de mayo de 1835, el gobernador le solicita el inventario 
de libros y útiles que puedan servir para la educación primaria. Se le contesta 
que hay 800 cuadernitos de pruebas de religión, 509 de Gramática castellana, 172 
de Catecismo de la república y 185 Tablas de aritmética.13 Cabe señalar que aún 
se conservan varios ejemplares de Catecismo de la república y los de Gramática 
castellana. Catecismo es una forma didáctica de enseñanza mediante preguntas 
y respuestas, propuesta adoptada del ámbito religioso.

Otra problemática más que se muestra en la correspondencia es la referente 
a los estímulos que deben darse a los alumnos más aventajados. Uno de ellos 
consistió en que el gobernador José Joaquín Calvo López solicita al rector que 
de los mejores alumnos de francés se le proporcione los nombres para que sirvan 
oficialmente como intérpretes (24-08-1835). Además se otorgarían medallas de 
oro o de plata a los alumnos mejores en cada materia. Se le indica que deben 
grabarse por anverso y reverso, pero que no lleven su efigie, sino motivos de 
Chihuahua (26-08-1835). Para esa época los exámenes eran públicos y anuales.14

Por último, se asignan seis pesos mensuales a una persona para que guarde 
el orden en el instituto cuando se registrara la ausencia del rector. Como puede 
verse, al inicio de la institución el gobernador estaba muy pendiente de los acon-
tecimientos que formaban parte de la vida cotidiana del plantel.

Estando como gobernador José Joaquín Calvo se creó el municipio de Gua-
dalupe y Calvo. Su nombre se debe a que entonces la Virgen de Guadalupe era la 
patrona del estado de Chihuahua y se combinó con el apellido del gobernador. En 
1837, en medio de luchas internas por el poder en Chihuahua y ante la amenaza 
de destituirlo como gobernador, dimite a su cargo. Muere en 1848.

Conclusiones

No fue casual que José Joaquín Calvo López y Cipriano Yrigoyen de la O fueran 
los creadores del Instituto Literario, con una orientación hacia la Ilustración, ya 
que ellos, por su formación y práctica cotidiana, representaban las ideas más 
avanzadas en educación y le dieron la importancia central en la conformación 
de la sociedad chihuahuense.

Los ideales se construyen por los contextos familiares, educativos y comunita-
rios; muchos los viven y solamente algunos, al transitar los mismos caminos que 
miles, leen lo que otros no, avizoran horizontes que otros no, sueñan y convierten 
sus ideales en retos alcanzables. Pasan de sus ideales personales a los sociales 
y entonces se convierten en personas diferentes al común. Tal es el caso de José 
Joaquín Calvo López y Antonio Cipriano Yrigoyen de la O.

	 13	Ídem.
	 14	Ídem.
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La compleja situación que vivía Chihuahua al inicio de su independencia, 
aunado a la separación de la Nueva Vizcaya, la amenaza de los Estados Unidos 
de Norteamérica de invadir y arrebatar el territorio, la guerra civil que se libra-
ba con los pueblos originarios y otros fenómenos políticos y sociales no fueron 
impedimento para que José Joaquín Calvo López y Antonio Cipriano Yrigoyen de 
la O supieran leer las condiciones y aceptaran el reto de crear una institución de 
educación superior en esas circunstancias.

La reconstrucción de la historia educativa implica reconocer a personajes que 
fueron señeros en algún periodo de su vida. Las dos personas que nos ocuparon 
en este trabajo son fundamentales en el inicio de la vida independiente y sentaron 
las bases para lo que hoy es la educación superior de Chihuahua.
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El libro Miradas históricas a la formación del profesorado en Chihuahua nos 
permite realizar un recorrido histórico sobre la formación docente, adentrándo-
nos en las políticas educativas, la formación docente e historia de instituciones 
y maestros ilustres. Esta reseña tiene la finalidad de exaltar las bondades de la 
obra e invitar a su lectura como requisito para conocer y entender de forma clara 
la realidad actual de la formación de los profesores en México, dando énfasis en 
el estado de Chihuahua. Se conjuntan 13 docentes investigadores que en nueve 
capítulos –y desde una mirada personal– nos ayudan a construir nuestra propia 
mirada.

Miradas históricas al magisterio chihuahuense

El libro Miradas históricas a la formación del profesorado en Chihuahua presenta 
diversos trabajos de investigadores educativos que, al relatar una historia, permi-
ten entender los escenarios de la formación actual del profesorado en el estado 
de Chihuahua. González (2014, p. 7) comenta: “Una sociedad que reconoce su 
pasado y lo valora como parte de la experiencia colectiva tiene un mayor potencial 
de desarrollo en el presente y una proyección clara hacia el futuro”; por lo que 
esta obra nos muestra diferentes momentos, espacios y actores fundamentales 
en la formación de los y las maestras de Chihuahua que están presentes en la 
realidad actual del sistema educativo.

Presenta una retrospectiva histórica de la formación de los docentes y es 
resultado del esfuerzo conjunto de la Escuela Normal Superior Profr. José E. 
Medrano R. y la Red de Investigadores Educativos Chihuahua (Rediech), quienes 
lograron reunir –a través de una convocatoria para la integración de este libro 
colectivo– a 13 académicos-investigadores: Jesús Adolfo Trujillo Holguín, Ramón 
Gutiérrez Medrano, María Concepción Franco Rosales, Josefina Madrigal Luna, 
Yolanda Isaura Lara García, Evangelina Cervantes Holguín, Pavel Roel Gutiérrez 
Sandoval, Romelia Hinojosa Luján, Fernando Sandoval Salinas, Arturo Vázquez 
Marín, Carmen Lorena Armendáriz Vázquez, Guillermo Hernández Orozco y 
Francisco Alberto Pérez Piñón. Juntos presentan nueve trabajos de análisis bajo 
diferentes perspectivas metodológicas que aportan diversidad y riqueza a esta 
obra. Cabe mencionar que la selección de estos trabajos fue dictaminada por 
destacados académicos del país, quienes en su mayoría pertenecen a la Sociedad 
Mexicana de Historia de la Educación, al Sistema Nacional de Investigadores y 
al Consejo Mexicano de Investigación Educativa, lo que avala la calidad de este 
libro (Trujillo, 2014).

El prólogo, elaborado por el maestro Siddhartha Camargo Arteaga, subdirector 
de Enfoques y Contenidos de la Dirección General de Educación Superior para 
Profesionales de la Educación de la Secretaría de Educación Pública (DEGES-
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PE-SEP) en 2014, plasma de forma clara el contenido de cada uno de los capítulos 
del libro, invitándonos con sus comentarios a dar lectura de cada uno de ellos, 
tornando interesante el recorrido histórico que presenta.

Descubriendo paso a paso la visión de los autores

“Apuntes para la historia de la Escuela Normal Superior de Chihuahua Profr José 
E. Medrano R.” es el primer capítulo de la obra. Inicia su relato con un posicio-
namiento histórico del Sistema de Educación Normal en México, conformado a 
mediados del siglo xix. Destaca las primeras acciones del estado mexicano para 
atender la formación de sus maestros y los intentos para establecer una escuela 
normal en el estado de Chihuahua. La información fue recabada mediante la 
consulta de documentos primarios en archivos históricos de la institución y de la 
Universidad Autónoma de Chihuahua, así como de testimonios orales de maestros 
que les tocó vivir procesos históricos en la institución.

Se torna interesante leer el apartado del surgimiento de la educación secun-
daria en México como nivel educativo, y cuyo artífice fue el entonces director 
general de Escuelas Secundarias, el insigne maestro Moisés Sáenz Garza. Luego 
relata paso a paso los antecedentes para el establecimiento de la Escuela Normal 
Superior de Chihuahua, complementando el texto con fotografías, gráficas y tablas 
que nos muestras la realidad de la época. Presenta información relevante como 
número de alumnos, planes de estudio, directores de la institución y el contexto 
institucional y social del momento. Finalmente narra el inicio de la educación 
secundaria como génesis de la conformación de la institución, ya que se requería 
cubrir las necesidades de formación de maestros (Trujillo, 2014a). Este arduo 
trabajo de investigación se convierte en una lectura amena e interesante que 
todo maestro debe leer.

El segundo capítulo corresponde a “La vida cotidiana en la Escuela Normal 
Rural de Salaices, Chihuahua”, la cual funcionó de 1927 a 1969. Se percibe emo-
tividad por parte del autor, quien afirma que la clave del éxito de la institución 
fue su organización, los espacios amplios, el contacto con la naturaleza y el 
origen campesino de sus alumnos. El autor se refiere a la Escuela Normal Rural 
de Salaices como “nuestra escuela”, reflejando admiración, cariño y añoranza. 
El lector no podrá parar, tratando de imaginar y sentir cada palabra y momento 
vivido por el autor (Gutiérrez, 2014).

Este texto hace énfasis en el estricto código de disciplina, los órganos de 
autogobierno, la fuerza de la colectividad –que estaba por encima de cualquier 
interés individual–, las actividades curriculares y extracurriculares –marcados por 
la famosa “corneta de guardia”–; el comité de honor y justicia y la huella palpable 
de las diferentes sociedades de alumnos que transitaron por la institución. Es 
una biografía de la Escuela Normal Rural Abraham González, de Salaices, nunca 
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escrita; desde sus inicios –el 12 de enero de 1927–, transitando por cada uno de 
los periodos: su construcción, primeros alumnos, currículo, actividades y –final-
mente– su cierre definitivo en agosto de 1969.

Leer el relato nos lleva a un viaje en el tiempo para imaginar y sentir lo que 
significaba pertenecer a esta gran familia, como menciona José Luis Aguayo 
Álvarez, alumno de la generación 1967:

Era bonita, en verdad, nuestra escuela. Toda de blanco vestida como una gran barca 
señorial anclada en el llano. Así la vimos y la soñamos las muchas generaciones de 
estudiantes que por ahí pasamos, desde el lejano agosto de 1927 que la vio surgir 
dentro de los girasoles [Gutiérrez, 2014, p. 40].

La lectura nos enfrenta con diversos personajes y las actividades que realizaban, 
la convivencia continua y el cumplimiento de cada una de las tareas establecidas. 
Finalmente rescata lo afortunados que fueron los profesores que estudiaron en 
ella.

El tercer capítulo, “Luis Urías Belderráin: notable formador de docentes en 
Chihuahua (1907-1975)”, presenta una faceta de este chihuahuense que destacó 
no solo como docente, sino como investigador educativo y directivo en la Escuela 
Normal del Estado de Chihuahua. El trabajo se sustenta desde la metodología 
biográfica, que se caracteriza por la sistematización de documentos que reflejan 
la vida de una persona.

Cristino Barroso (citada por Franco, 2014, p. 68), menciona que “toda fuente 
es voz, huella del devenir humano, en este sentido las fuentes no son más que 
constancias de que el sujeto estuvo ahí, ocupando un espacio y un tiempo concre-
tamente humanos”, lo que hace hincapié en la importancia de leer e interpretar 
cada documento para así poder exponer una realidad con sentido y relevancia.

Este articulo está estructurado en los orígenes del personaje, su transitar por 
los estudios primarios, participación en el deporte, vida estudiantil (destacando 
su participación política que le permitió ser presidente de la primera Sociedad 
de Alumnos de la Escuela Normal) y las situaciones que tuvo que enfrentar para 
lograr sus propósitos.

En la trayectoria profesional de Luis Urías se refleja una ruptura de para-
digmas del momento en beneficio de la educación, como lo refiere el siguiente 
párrafo que figura en una constancia de servicios que da cuenta de su forma de 
trabajar en el grupo:

Aunque es trabajador, tiene sus ideas muy especiales en lo que respecta a obediencia, 
y, se guía exclusivamente por sus ideas haciendo caso omiso de órdenes superiores. 
No se guía en el trabajo por los programas oficiales y desarrolla sus actividades que 
su criterio dicta que son las más apropiadas [Franco, 2014, p. 74].
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El recorrido de este capítulo nos lleva a conocer la trayectoria del profesor Luis 
Urías Belderráin, las cátedras que impartió y los puestos que atendió. Destaca su 
participación en el restablecimiento de la carrera de educadoras en la Escuela 
Normal, donde planteó sus bases –a través de la creación del método integral como 
alternativa de enseñanza de la lectoescritura– y logró la coordinación entre las 
autoridades de educación primaria, jardines de niños e institución formadora de 
maestros. Con ello entendemos por qué es considerado un pilar de la educación 
en Chihuahua.

El cuarto capítulo, “La formación docente en contextos étnicos de Chihuahua”, 
es un rastreo histórico sobre las políticas de formación de los docentes de edu-
cación indígena en México, su incidencia en Chihuahua y las condiciones de 
desventaja que enfrentan sus actores en las zonas de alta etnicidad: exclusión, 
desempleo, violación de los derechos humanos, despojo territorial, olvido polí-
tico, hambre, desnutrición, mortalidad infantil, entre otros problemas sociales 
(Madrigal y Lara, 2014).

El apartado revisa las exigencias que los gobiernos enfrentan para dar res-
puesta a las necesidades y demandas de educación indígena en el nivel básico y 
la diferencia entre el discurso político y la práctica, entre lo real y lo ideal, entre 
lo que se promete y lo que se cumple. Se trata de un análisis claro, concreto y 
objetivo sobre la historia de las políticas educativas desde 1926 hasta nuestros 
días. Además, muestra el perfil socioeconómico del maestro chihuahuense en 
las regiones étnicas, especifican las condiciones tan desfavorables en que viven, 
realidad que nos lleva a la reflexión. Finalizan las autoras presentando la agenda 
pendiente del siglo xxi en la práctica educativa y la formación docente en contextos 
étnicos; a su vez, exhortan a una educación indígena de calidad –pertinente en 
términos culturales y lingüísticos– con la implementación de acción de equidad 
social y económica que incidan en las distintas dimensiones del desarrollo de 
los pueblos indígenas.

El quinto capítulo, “La Universidad Autónoma de Ciudad Juárez y su contri-
bución a la formación del profesorado en Chihuahua”, es un ejercicio académico 
que busca reconstruir la historia de la universidad a partir de los relatos de sus 
estudiantes y profesores, así como de trabajos que abordan distintos aspectos 
de la compleja evolución institucional, que comprende de 1969 a la fecha en dos 
programas específicos: la Escuela de Educadoras y la Licenciatura en Educación 
(Cervantes y Gutiérrez, 2014).

Los autores hacen énfasis en las limitantes que tuvieron que enfrentar al 
realizar esta investigación: tiempo y escenario político, social y científico. Resaltan 
que la formación docente constituye una de las principales responsabilidades de 
las autoridades educativas del estado de Chihuahua –para fortalecer la calidad 
educativa– y que las demandas sociales han suscitado la necesidad de iniciar 
cambios curriculares, didácticos y de formación en las instituciones educativas 
de este nivel. Nos dejan la reflexión de que la formación docente es un tema muy 
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complejo que evoca la acción permanente de reconstrucción personal, institucional 
y de políticas educativas.

El sexto capítulo se denomina “El semiescolarizado: un parche mal pegado 
a la Normal del Estado de Chihuahua”, y relata la historia de esta modalidad 
que funcionó de 1993 a 2001 gracias a una coyuntura política que dejó huella 
en la ahora Institución Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de 
Chihuahua Profr. Luis Urías Belderráin (Hinojosa, 2014).

El recorrido inicia con las razones que llevaron a la creación de esta modalidad, 
sus características y las acciones que sus actores llevaron a cabo como respuesta a 
los embates de las políticas neoliberales. Analiza la injerencia que tuvo la sección 
42 del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación en estos procesos y 
los motivos para llevar a cabo el proyecto educativo.

Las condiciones sociales y políticas al inicio del nuevo siglo llevaron a lo que 
se llamó “una rectificación de la política educativa”, que dio como resultado el 
cierre del programa en julio de 2001, por lo que la autora se encarga de reflexionar 
sobre la colaboración de diferentes actores que se conjuntaron y se dividieron al 
inicio y final del Programa Semiescolarizado de la Normal del Estado.

El capítulo “El consejo general de actividades educativas: una propuesta pe-
dagógica” aborda el proyecto educativo generado al interior de la organización 
denominada Comité de Defensa Popular (CDP), en la que surgió un grupo de 
líderes sociales preocupados por la educación de los colonos –principalmente 
profesores– que llevaron a cabo procesos de negociación, regulación, creación, 
desplazamiento de cuadros, oferta y atención a las demandas educativas en las 
colonias donde tuvieron presencia (Sandoval y Marín, 2014).

El capítulo muestra un panorama sobre las plazas otorgadas a los docentes, la 
organización escolar y el esfuerzo pedagógico que realizaron para fundar institu-
ciones educativas. Los autores concluyen que los tiempos y orientaciones políticas 
han cambiado, las instituciones cumplen nuevas funciones y la transformación 
del sistema está dada; sin embargo, este proyecto permitió desarrollar una expe-
riencia pedagógica compleja que derivó en la expansión del servicio y hoy ocupa 
un lugar en la historia de la educación nacional.

En el capítulo denominado “Formación de docentes: compromiso personal y 
profesional”, la autora recopila diversas opiniones y aportaciones sobre el tema 
con académicos expertos de la zona noroeste del estado de Chihuahua, conjuntán-
dolas con documentos oficiales emitidos por las autoridades educativas. Hace una 
contextualización de las instituciones formadoras de docentes y los factores que 
influyen en su desarrollo, la importancia del perfil profesional de sus maestros, 
los procesos que llevan a cabo para la toma de decisiones académicas, el ámbito 
e importancia de la investigación educativa, la relevancia de la participación 
en eventos académicos y la conceptualización de prácticas exitosas, entre otras 
categorías, que permiten visualizar una realidad en la formación de maestros 
(Armendáriz, 2014).
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En el trabajo, la autora rescata la importancia de cumplir con el perfil profe-
sional partiendo –desde luego– del rol tradicional del docente hasta la transfor-
mación de su función, de acuerdo con lo que exige el mundo globalizado al que 
nos estamos enfrentando. Se centra en la necesidad de incrementar esfuerzos 
para una participación efectiva y propositiva que mejore la formación de profe-
sores, tomando como reto personal e institucional enfrentar con vocación y ética 
la responsabilidad y compromiso que adquieren quienes se desempeñan como 
formadores de docentes. Esta lectura nos invita a transformar y buscar alternativas 
para lograr la calidad educativa en dichas instituciones.

El último capítulo se titula “Bases para la implementación de la educación 
socialista en Chihuahua: un enfoque desde la Escuela Normal del Estado 1934-
1940” y comprende una descripción de los factores locales que se presentaron en 
el estado de Chihuahua para establecer formalmente la educación socialista en 
1934. Relatan las características, alcances y elementos que ayudan a enriquecen 
el debate historiográfico, pues se apoya en la investigación documental y en el 
análisis de fuentes primarias localizadas en archivos de la ciudad de Chihuahua.

La investigación parte de una contextualización sobre la educación socialista 
que se estableció en el sexenio del general Lázaro Cárdenas del Río (1934-1940), la 
cual abanderó como ideal el mejoramiento del nivel de vida de las clases populares. 
Los autores realizan un recorrido por los antecedentes locales que sirvieron de 
base para la implementación de la educación socialista en el estado de Chihuahua 
(Trujillo, Hernández y Pérez, 2014).

Aun y cuando la columna vertebral de la investigación historiográfica a ni-
vel nacional –en el tema de la educación socialista– descansa en el análisis de 
aspectos religiosos, como la oposición de la iglesia católica hacia la educación 
laica, en el caso específico de Chihuahua se resalta que hubo una amalgama de 
condiciones favorables que crearon oportunidades y formas de entender este 
fenómeno educativo sin llegar a la confrontación violenta.

La reforma socialista en Chihuahua tuvo la ventaja de fraguarse desde las 
estructuras del poder. Así lo relatan los autores cuando detallan este proceso 
histórico a la luz de la participación del partido oficial –el Nacional Revoluciona-
rio– y de las autoridades gubernamentales a nivel municipal, estatal y nacional. 
Aun y con los encuentros y desencuentros, la llegada de la educación socialista 
a Chihuahua dio como resultado la formación de una conciencia de lo que la 
escuela debía hacer para el desarrollo de la comunidad.

Finaliza un viaje en el tiempo

El libro Miradas históricas a la formación del profesorado en Chihuahua es una obra 
que nos presenta –como su título lo indica– miradas desde diferentes posiciones 
sobre hechos históricos de la formación docente en el estado de Chihuahua. Cada 
una de ellas tiene su riqueza y permite incrementar un andamiaje de análisis 
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sobre el pasado, el presente y el futuro de la formación de docentes. Exhorta a una 
transformación personal, social, institucional y de políticas educativas para lograr 
un trabajo colaborativo que impacte en el mejoramiento y la calidad educativa a 
nivel estatal y nacional. Es una lectura obligada del pasado para poder entender 
el presente y transformar el futuro.
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Guía editorial
IE Revista Investigación Educativa

IE Revista de Investigación Educativa de la Rediech –editada por la Red de Inves-
tigadores Educativos Chihuahua AC– es una publicación semestral que responde 
a estándares científicos y académicos nacionales e internacionales. Tiene una 
política de acceso abierto al contar con formato electrónico en el Open Journal 
Systems (OJS) y cuenta además con versión impresa. Se reconoce como un espa-
cio abierto y plural para la divulgación del conocimiento en diversas disciplinas 
relacionadas con las ciencias de la educación que da cabida a trabajos originales 
e inéditos, tales como:
a)	 Reportes de investigación: investigaciones empíricas con sustento teórico que 

posibiliten un avance en la comprensión del fenómeno en estudio; reportes de 
intervenciones educativas, estudios evaluativos o diagnósticos que muestren 
una aproximación teórico-metodológica innovadora, que tengan un amplio 
espectro –estudios nacionales, internacionales o que valoren otros resulta-
dos–, revisiones: estados del arte o estados de conocimiento sobre un tema. 
No se aceptan protocolos o anteproyectos de investigación.

b)	 Ensayos: reflexiones sobre temas de investigación educativa que contribuyan 
a la reformulación o conceptualización de un problema, tema o metodología, 
que se ubiquen en el debate actual y manejen una bibliografía pertinente y 
actualizada.

c)	 Reseñas: análisis y discusión sobre el contenido de un documento que por su 
temática sea vigente y de interés para el campo de la investigación educativa.

1. Características de las colaboraciones

1.1.	 Los artículos tendrán una extensión de entre 6,000 y 9,000 palabras, inclu-
yendo gráficas, tablas, notas y referencias. Para las reseñas, la extensión 
no debe sobrepasar 3,500 palabras.

1.2.	 Los reportes de investigación deberán contener:
1.2.1.	 Título del reporte.
1.2.2.	 Título en idioma inglés.
1.2.3.	 Resumen en un solo párrafo con una extensión máxima de 200 pa-

labras que señale los aspectos más relevantes del trabajo.
1.2.4.	 Palabras clave, máximo cinco.
1.2.5.	 Abstract, traducción del resumen al idioma inglés.
1.2.6.	 Key words, palabras clave en el idioma inglés.
1.2.7.	 Introducción o presentación donde se exprese el o los propósitos de 

la investigación.
1.2.8.	 Apunte metodológico, donde se expone de manera sintética el método, 

las técnicas y los instrumentos utilizados.
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1.2.9.	 Resultados de la investigación, o los avances de la misma, expresados 
de manera clara y precisa.

1.2.10.	Conclusiones.
1.2.11.	Referencias.

Nota: los aspectos, 1.2.7, 1.2.8, 1.2.9 y 1.2.10 no tienen que aparecer necesaria-
mente como subtítulos.

1.3.	 Los ensayos deberán sujetarse al siguiente formato:
1.3.1.	 Título del ensayo.
1.3.2.	 Título en idioma inglés.
1.3.3.	 Resumen, con las características citadas en el punto 1.2.3.
1.3.4.	 Palabras clave, máximo cinco.
1.3.5.	 Abstract, traducción del resumen al idioma inglés.
1.3.6.	 Key words, palabras clave en el idioma inglés.
1.3.7.	 Introducción o presentación, donde se exprese el o los propósitos del 

texto.
1.3.8.	 Desarrollo, donde se exponga la o las tesis del autor.
1.3.9.	 Conclusiones.
1.3.10.	Referencias.

Nota: los aspectos, 1.3.7, 1.3.8 y 1.3.9 no tienen que aparecer necesariamente 
como subtítulos.

1.4.	 Las reseñas deberán contener:
1.4.1.	 Análisis crítico del contenido de la obra reseñada que inviten a su 

lectura, destacando sus principales características y estableciendo 
valoraciones o relaciones con problemas, obras o discusiones del 
campo de estudio.

Nota: los subtítulos son de libre elección del autor, así como el uso de referencias.
1.5.	 Los trabajos deberán enviarse en formato Word.
1.6.	 Deberá incluirse, junto con el trabajo, una portada con el nombre del autor 

o autores (máximo tres), adscripción y cargo que desempeña, dirección 
institucional, teléfono y correo electrónico.

1.7.	 El uso de notas al pie de página será de carácter aclaratorio o explicativo, 
sirviendo para ampliar o ilustrar, pero no para indicar fuentes bibliográficas.

1.8.	 Se usará letra Times New Roman, número 13, a espacio y medio (1.5). Mar-
gen de 2.5 cm por lado, justificado, sin doble espacio entre párrafos y con 
sangrías.

1.9.	 Dentro del texto, las citas bibliográficas se presentarán de la siguiente mane-
ra: (Ramos, 2006), (Torres, Núñez y Hernández, 2009), y para citas textuales 
[Pérez, 2005, pp. 243-244], [Luria y López, 1995, p. 345].

1.10.	Para acotar algo se emplearán guiones medios (– –).
1.11.	El uso de las comillas solo se emplearán para citas textuales menores a 40 

palabras; en caso de querer resaltar alguna idea se debe emplear la letra 
itálica.

1.12.	El uso de títulos, subtítulos de primer, segundo y tercer nivel será como se 
muestran en el siguiente ejemplo:

I. TÍTULO DE PRIMER NIVEL



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

AÑO 8 NÚMERO 14 ABRIL-SEPTIEMBRE 2017

157

1.1. Subtítulo de segundo nivel
1.1.1. Subtítulo de tercer nivel

1.13.	Las tablas o cuadros de datos se numerarán con arábigos de manera continua, 
empleando el siguiente formato:

Tabla 1. Relación de trabajos de investigación

Nombre del artículo/tesis Fecha de 
publicación Autor(es) Aportes teóricos

La evaluación por compe-
tencias en la comunidad de 
Cuajimalpa

Septiembre, 2013
Núñez, Armando 
y López, María.

xxxxxxxx

El estado del conocimiento 
en Chihuahua

Noviembre, 2015 Xxxx xxxxxx

Fuente: Elaboración personal (o según la fuente consultada).

1.14.	El uso de figuras podrá darse dentro del documento en numeración continua, 
empleando el siguiente formato:

Fig. 1. Niveles educativos del SEN.

Fuente: SEP (2014).

Para garantizar la calidad de la impresión o la vista en pantalla se solicita insertar 
imágenes en formato JPG de alta resolución (300 puntos por pulgada, dpi).

1.15.	Las referencias deberán presentarse al final del texto, como se muestra en 
los siguientes ejemplos y utilizando sangría francesa:
1.15.1.	Ejemplo de un solo autor de libro:

Álvarez Gayou, J.J. (2003). Cómo hacer investigación cualitativa. Buenos Aires, 
Argentina: Paidós.

1.15.2.	Ejemplo de dos o más autores de libro:

Hernández, S.R., Fernández, C. y Baptista, P. (2010). Metodología de la investi-
gación. México: McGraw-Hill.
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1.15.3.	Ejemplo de sección de libro:

Covarrubias, P. (2016). Una mirada de evaluación al Programa Nacional para 
la Atención de Alumnas y Alumnos con Aptitudes Sobresalientes imple-
mentado en el estado de Chihuahua. En S. Valdez, G. López, A. Borges, J. 
Betancourt y R. Zambrano (coords.), Programas de intervención para niños 
con altas capacidades y su evaluación (pp. 77-92). Guadalajara, México: 
Manual Moderno.

1.15.4.	Ejemplo de artículo de revista:

Covarrubias, P.P. (2009). Identificación temprana de niños y niñas sobresalien-
tes en preescolar. IdeAcción, x(xx), 60-76. 

Donde “x” es el volumen o año y “xx” es el número.

1.15.5.	Ejemplo de documento de sitio web:

Abalde, P.E. y Muñoz, C.J. (1992). Dialnet. Recuperado de http://ruc.udc.es/
xmlui/bitstream/handle/2183/8536/CC-02art7ocr.pdf?sequence=1

Nota: como una herramienta adicional, en la siguiente dirección electrónica se 
podrá consultar la notación de la ficha bibliográfica para casos específicos: 
http://www.referencing.port.ac.uk/index.html.

2. Envío de colaboraciones

2.1.	 El envío de los trabajos se hará a través de la plataforma Open Journal Sys-
tems (OJS), disponible en la página web de la revista (www.rediech.org/
ojs/2017), atendiendo a las siguientes recomendaciones:

2.1.1.	 Acceder a la opción “Registro” y proporcionar la información solicitada.
2.1.2.	 Generar un nombre de usuario que contenga únicamente minúsculas, 

guiones o números; por ejemplo: estefania_dominguez, ricardo86, etcétera.
2.1.3.	 Seguir las instrucciones que le proporcione el sistema. Escribir al correo 

electrónico revista@rediech.org si tiene alguna duda o comentario.

3. Proceso de dictaminación

3.1.	 Todos los trabajos se someten a dos etapas de evaluación. La primera por 
parte del Comité Editorial con el objeto de revisar si cubre los criterios es-
tablecidos por la revista; y la segunda –en caso de ser aceptado el trabajo– a 
cargo de pares académicos especialistas en el tema. La revisión se realiza 
bajo el procedimiento doble ciego y solo en caso de discrepancias en los 
resultados los trabajos se someten a la dictaminación de un tercer árbitro.
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3.2.	 El proceso de evaluación concluye en un máximo de dos meses contados a 
partir de la notificación de recepción del trabajo. Posteriormente se da a 
conocer el resultado al autor, que puede ser:

3.2.1.	 Aceptado.
3.2.2.	 Aceptado con modificaciones.
3.2.3.	 Condicionado a una revisión y nueva presentación.
3.2.4.	 Rechazado.
3.3.	 Las observaciones y recomendaciones de los dictaminadores se envían al 

autor o autores para que se incorporen en el trabajo.
3.4.	 El dictamen final es inapelable.
3.5.	 Los editores se reservan el derecho de hacer las modificaciones de estilo 

que consideren necesarias.

4. Cesión de derechos

4.1.	 El autor o autores conceden el permiso para que su material se difunda 
en la versión impresa y electrónica de la revista, así como en las bases de 
datos que la incorporan. Ceden los derechos patrimoniales de los artículos 
publicados a la Red de Investigadores Educativos Chihuahua AC una vez que 
autorizan la versión final del escrito, pero conservan en todo momento sus 
derechos morales, conforme a lo establecido en las leyes correspondientes. 
El formato será proporcionado al(los) autor(es) una vez que se notifique la 
aceptación de la propuesta.

4.2.	 La revista mantiene una política de acceso abierto a través del sistema OJS 
y sus contenidos pueden ser usados gratuitamente para fines académicos, 
dando crédito a los autores y a la propia publicación.

5. Declaratoria de conflicto de intereses

5.1.	 Autores: son responsables de revelar las relaciones personales y financieras 
que pudieran sesgar los resultados presentados en su trabajo.

5.2.	 Apoyo a los proyectos: los autores deben describir y mencionar, en su caso, 
el papel del patrocinador del estudio.

5.3.	 Dictaminadores: los evaluadores o miembros del Comité Editorial que par-
ticipen en el proceso deben dar a conocer cualquier conflicto de interés que 
pueda influir en la emisión del resultado. En este caso deberán comunicar 
la situación al editor de la revista y declinar su participación si consideran 
que es lo más apropiado.

Al enviar sus trabajos, los autores aceptan estas instrucciones, así como las normas 
editoriales de IE Revista de Investigación Educativa de la Rediech.

Para asuntos editoriales dirigirse al correo electrónico revista@rediech.org 
o comunicarse al teléfono 52+ (614) 415-1998.

www.rediech.org/ojs/2017
Última actualización a esta guía: agosto 30 de 2017.
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SUSCRIPCIONES / IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

Llene los siguientes datos y envíelos escaneados o por correo electrónico.

Nombre
________________________________________________________________________________
RFC
________________________________________________________________________________
Institución
________________________________________________________________________________
Dirección (calle, número y colonia)
________________________________________________________________________________
CP
________________________________________________________________________________
Ciudad, estado (provincia) y país
________________________________________________________________________________
Teléfono
________________________________________________________________________________
Correo electrónico
________________________________________________________________________________

REQUIERE COMPROBANTE FISCAL		  Sí		  No

COSTO POR DOS NÚMEROS AL AÑO*

México
Individual	 $300.00 MN
Institucional	 $1,200.00 MN

Extranjero
Individual 	 USD $50.00 
Institucional	 USD $160.00

FORMA DE PAGO
Banco	 BBVA-Bancomer
Cuenta	 0178438560
Beneficiario	 Red de Investigadores Educativos Chihuahua A.C.

Enviar datos del suscriptor y comprobante de pago al correo suscripciones@rediech.org.
Calle Efrén Ornelas n. 1406, colonia Obrera, Chihuahua, Chih.
Teléfono 52+ (614) 415-1998 
www.rediech.org

	 *	El costo incluye gastos de envío, el cual se realizan a través de Correos de México en destinos nacio-
		 nales y paquetería especializada para el extranjero.
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