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Prólogo

En un trabajo realizado recientemente, mencionábamos, una vez más, el tema de 
la escasa consideración que se da a la in�uencia del contexto en las evaluaciones 
a gran escala, como una de sus asignaturas pendientes de mayor calado (Jornet, 
2013). Ciertamente, en las evaluaciones a gran escala de bajo impacto, y en espe-
cial las referidas a informar acerca de la calidad de los sistemas educativos, se ha 
adoptado en el enfoque de los estudios un mismo patrón: la calidad se mide y/o 
evalúa en función casi exclusivamente del aprendizaje del alumnado. Las medidas 
de contexto, aunque se colectan, difícilmente se cruzan como elementos expli-
cativos del aprendizaje, y en cualquier caso, cuando ello se hace, se observa algo 
alarmante: el mayor valor explicativo recae en un factor, el nivel socioeconómico 
y cultural de las familias. Los restantes factores, sea porque están medidos de una 
manera de�ciente o porque no están bien seleccionados a partir de un modelo 
teórico coherente de explicación del desempeño, aportan poca información.

A la base de esta problemática está una desconexión entre la realidad del 
modo en que actúa la educación como medio de transformación social y el modo 
en que evaluamos sus aportaciones. La educación nunca puede considerarse como 
algo independiente de la sociedad a la que pretende servir. Las evaluaciones que 
se efectúan a partir exclusivamente de los resultados educativos re�ejan no solo 
las aportaciones que realizan los sistemas (escuelas, profesorado…), sino que 
son expresión de las condiciones en que opera la educación en un país (desde 
los medios con que cuenta para su funcionamiento –y que expresan valor social 
objetivo que se da a la educación en un país, en términos de inversión y gasto–, 
hasta las expectativas sociales que hay en torno a ella –valor social subjetivo que 
presenta la población respecto a la educación, representado por percepciones 
sociales–). Asimismo, mani�esta los procesos (su adecuación a las expectativas y 
necesidades poblacionales) y el contexto mediato e inmediato en que opera cada 
escuela o ejerce la docencia el profesorado. El problema es que todos esos factores 
no se contemplan adecuadamente en los planes de evaluación.

La educación, sin duda, impacta en la transformación de las sociedades, pero 
a su vez su capacidad de cambio está condicionada por la relevancia que la misma 
sociedad le conceda. En este círculo virtuoso que se puede establecer entre edu-
cación y transformación social, es difícil identi�car el verdadero valor agregado 
que aporta la educación si no se consideran de manera especial los contextos 
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externo (mediato e inmediato) e interno (entradas y procesos) en que trabajan 
las escuelas o el profesorado. Impacto y relevancia de la educación son las dos 
caras de una misma moneda: la acción educativa.

Obviar esta perspectiva en las evaluaciones a gran escala es indiscutiblemente 
una carencia que al �nal siempre se traduce en una evidente falta de utilidad 
de este tipo de evaluaciones. En de�nitiva, es un claro problema de validez. Tal 
como señala Jornet (2013), hay que tener presente que “si una evaluación no sirve 
para nadie, en de�nitiva, no sirve para nada” (p. 1). En este caso, el compromiso 
a asumir por los investigadores evaluativos debe ser claro: no se pueden seguir 
auspiciando evaluaciones que simplemente impacten en el sistema a modo de 
disrupción, sin que ellas aporten mayor utilidad. Lo lamentable es que a pesar 
de que es posible superar este tema, se hace poco al respecto. Sin embargo, desde 
hace ya algunos años, se empieza a observar este movimiento en la literatura 
especializada que reclama la consideración del contexto.

Si bien todavía no se han realizado su�cientes avances en este asunto, se 
puede decir que probablemente estamos en un periodo en el que comienzan a 
removerse estas bases. En este sentido, preferimos ser optimistas y pensar que el 
movimiento que se observa llegará a surtir efectos positivos para el diseño de este 
tipo de evaluaciones y, en de�nitiva, para incrementar su utilidad social. Por ello, 
cuando el coordinador de la presente obra me propuso escribirle un prólogo, me 
produjo una enorme satisfacción. Para mí es un honor. 

Es importante mecionar que el Instituto de Investigación y Desarrollo Educa-
tivo (IIDE) de la Universidad Autónoma de Baja California (UABC) está realizando 
desde hace varios años evaluaciones más comprehensivas, intentando aportar 
bases empíricas que mejoren la utilidad de las mismas, integrando medidas sol-
ventes del contexto educativo. Asimismo, sus aportaciones en la investigación 
educativa, la formación del profesorado y el desarrollo de instrumentos de eva-
luación basados en nuevas tecnologías, inciden de manera positiva en la innova-
ción y mejora educativa, dado que coadyuvan a la creación de bases sustantivas 
y aplicadas para la mejora de los contextos que afectan al desarrollo educativo, a 
la par que aportan valiosas informaciones para la construcción del conocimiento 
en las ciencias de la educación.

Este texto es tan solo una muestra de lo que se acaba de a�rmar. En él se in-
cluyen seis trabajos, divididos en dos partes, los cuales constituyen aportaciones 
académico-cientí�cas y sociales relevantes de temáticas diversas.

En la primera parte, titulada Evaluación del contexto del aprendizaje, se inte-
gran cuatro capítulos que a continuación se describen:

En el primero de ellos, Análisis de las condiciones contextuales para el desa-
rrollo de la docencia, los autores presentan un modelo conceptual para el aná-
lisis del contexto a considerar en las evaluaciones de la docencia en educación 
superior. Parten del MECD (Modelo de evaluación de competencias docentes) de 
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García-Cabrero et al. (2008). En este modelo se reconoce el valor del contexto 
institucional para la enseñanza, incorporando la planeación, los procesos de for-
mación continua y la cultura organizacional. Igualmente, los autores entienden 
que “el desempeño docente no solo depende de la formación y las características 
personales de quien desarrolla tal actividad; el desempeño se encuentra aso-
ciado directa o indirectamente a un conjunto de factores de contexto”. De esta 
forma, establecen tres niveles de análisis (macro –orientaciones internacionales 
y marcos de política educativa nacional–, meso –condiciones institucionales 
que inciden en el trabajo docente– y micro –condiciones institucionales que 
inciden en las prácticas de aula–), lo que permite integrar diversos indicadores 
de contexto, identi�cando el rol que pueden tener en la evaluación docente. Es, 
pues, un trabajo de gran valor académico y aplicado, orientado al diseño de 
planes de evaluación.

En el segundo capítulo, Programas de formación de profesores universitarios: 
orientaciones metodológicas para una evaluación integral, los autores realizan una 
revisión del estado de la evaluación de los programas de formación de profesorado 
universitario. Así, parten del análisis de la situación en México, en donde identi�-
can aspectos que resultan comunes a otros contextos internacionales, tales como 
la falta de interés político, institucional y, en el profesorado, acerca de la formación 
pedagógica de los docentes. Asociado a ello, señalan la insu�ciente atención que 
presta la evaluación educativa a la evaluación de la formación pedagógica del 
profesorado. Su revisión conduce a identi�car la evaluación de programas como 
el marco adecuado para insertar la evaluación, tanto de la formación pedagógica 
del profesorado universitario como de los programas de formación en sí mismos. 
Revisan modelos al respecto y presentan las bases para el diseño de planes de 
evaluación de programas, identi�cando unidades de análisis, �nalidades e indica-
dores. Su propuesta, de gran bene�cio cientí�co y social, es de carácter sistémico, 
que reconoce la complejidad y multidimensionalidad del constructo a evaluar, y 
constituye una apuesta para enfrentar nuevos desafíos teóricos y metodológicos, 
a la vez que es una llamada de atención para que los investigadores evaluativos 
abordemos con mayor decisión este tipo de problemática.

En el siguiente capítulo, Percepción de los docentes con respecto a los factores 
asociados al logro académico de sus estudiantes, se presenta un estudio empírico 
realizado en Baja California a partir de las opiniones de 9,835 docentes y otros 
agentes educativos. El interés de dicho estudio es evidente, no solo por ser una 
perspectiva novedosa para acercarse a la identi�cación de factores asociados al 
desempeño, sino también por la claridad con que se identi�can factores que no 
siempre aparecen vinculados a la explicación del rendimiento. La percepción 
de los agentes profesionales implicados en la educación, indudablemente es cla-
ri�cadora. Su posición es privilegiada para informar acerca de los elementos 
que facilitan el aprendizaje y de los que lo di�cultan, y ese ha sido el principio 
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desde el que los autores han asumido su investigación: es necesario considerar la 
percepción de los actores en cualquier aproximación evaluativa, sobre todo si se 
quiere entender mejor el hecho educativo y las in�uencias de cualquier factor que 
incida en el aprendizaje. La indagación que se realiza se dirige hacia los factores 
escolares, personales y familiares que in�uyen en el rendimiento educativo, basán-
dose en aproximaciones cuantitativas y cualitativas, y tanto desde la perspectiva 
general del conjunto de agentes que profesionalmente están involucrados en la 
educación, como desde la perspectiva especí�ca del profesorado implicado en 
diversos niveles educativos (preescolar, primaria y secundaria).

Por último, el cuarto capítulo incluye los resultados de un estudio acerca de las 
Características académicas y psicológicas de los estudiantes de secundaria en Baja 
California, según sus actitudes hacia el cuidado ambiental. Como consecuencia de 
la introducción en el currículo de México, en 2006, de contenidos relacionados 
con la educación ambiental, el equipo de investigación se propuso analizar las 
características asociadas que tenían los estudiantes de secundaria con actitudes 
positivas y negativas hacia el cuidado ambiental. La investigación se realizó con 
la aplicación de la Estrategia Evaluativa Integral, en la que participaron 21,629 
estudiantes, representantes de los municipios de Ensenada, Tijuana, Playas de 
Rosarito, Mexicali y Tecate, de primero, segundo y tercer año de secundaria. De 
esta muestra se seleccionaron, a partir de una escala de actitudes1 diseñada ex 
profeso, un total de 11,725 estudiantes que se dividían aproximadamente al 50 % 
entre pro y antiambientales. Con base en lo anterior se analizaron diversas varia-
bles (personales, socioeconómicas, familiares, percepciones sobre la convivencia 
escolar en su centro escolar, estrategias de aprendizaje, la valoración que los es-
tudiantes tienen de sí y su orientación al logro, y su percepción sobre violencia 
escolar). Cabe señalar que los resultados son sustanciales y ponen de mani�esto 
que existe un per�l diferencial entre los estudiantes de secundaria que se asocia a 
sus actitudes hacia el medio ambiente, de manera que los pro-medioambientales 
tienen, en general, mejores niveles de rendimiento y mayor orientación al logro, 
mayor gusto por actividades de lectura y culturales, así como actitudes más po-
sitivas hacia la convivencia y el cuidado de sí mismos. Caso contarior se observa 
con los antiambientales. En de�nitiva, las informaciones que aporta este estudio 
son de gran interés, no solo a nivel cientí�co-académico, sino también por sus 
consecuencias sociales y sus aportaciones para diseñar programas de intervención 
más integrales, consecuentes con la concepción de competencias, como elementos 
de integración cognitiva, psicosocial y afectiva.

Ahora bien, en la segunda parte del texto, denominada Evaluación del apren-
dizaje, se integran dos trabajos, los cuales se comentan enseguida:

1 Esta escala fue diseñada por el equipo investigador, y fue convenientemente analizada en cuanto 
a sus propiedades métricas.

10 Jornet

Aportaciones metodologicas_V03-PRINT.indd   10 18/03/14   13:44



En esta segunda sección se presenta, en primer lugar, un programa informá-
tico destinado al tratamiento de información evaluativa: So�ware para el análisis 
y reporte de resultados de exámenes de referencia criterial –PARRERC–. Distribuido 
bajo licencia no comercial, Creative Commons, este so�ware es una herramienta 
informática que integra la posibilidad de tratamiento de información de pruebas, 
incluyendo diversas utilidades referidas al análisis y procesamiento de datos, así 
como a la emisión de reportes diferenciados dirigidos a todas las audiencias que 
usualmente le pueden interesar este tipo de resultados. De este modo, y tal como 
señalan los autores, a partir del PARRERC se puede: a) caracterizar a la población 
que fue examinada, con base en estadísticos sobre el total del grupo, así como des-
agregando información por alumno, grupo, escuela y otras unidades de análisis; 
b) disponer de síntesis de resultados por estudiante (por reactivos, dimensiones y 
total de prueba); c) analizar las relaciones entre los niveles de desempeño y las va-
riables y/o indicadores de contexto; d) poder realizar diversos modos de reportar 
información, según audiencias, que permite extraer resultados con un formato de 
comunicación adecuado a cada colectivo; y e) estudiar las propiedades métricas 
de reactivos y pruebas, como información que garantiza el análisis de calidad de 
la información evaluativa. Además, los datos son fácilmente exportables para su 
tratamiento con otros paquetes estadísticos de amplia difusión. Por su parte, de 
manera adicional, se han analizado sus resultados con los ofrecidos por Excel de 
Microso�, los cuales se ha tomado como criterio de validación del análisis de 
resultados que provee el PARRERC, lo que asegura un adecuado funcionamiento 
del so�ware. Es, por tanto, una aportación instrumental muy interesante que, sin 
duda, facilitará el trabajo evaluativo a los profesionales del sector.

Finalmente, el segundo y último capítulo de esta sección se re�ere al Desa-
rrollo de un índice de densidad académica para establecer la importancia relativa 
de contenidos curriculares reticulados. Desde los años setenta del siglo XX, fecha 
en que se comenzaron a proponer métodos para analizar el dominio educativo 
(DE) como universo de medida, se ha planteado la necesidad de identi�car proce-
dimientos que permitieran estudiar la densidad diferencial de contenidos dentro 
del DE. Efectivamente, el hecho de que un contenido pueda ser observado en una 
gran cantidad de tareas evaluativas no implica que sea más relevante que otro que, 
siendo más especí�co, pueda observarse en un reducido número de situaciones 
o formas evaluativas. La relevancia del contenido debe estar implícita en el con-
cepto de densidad diferencial. En este capítulo los autores proponen un índice 
que constituye, indiscutiblemente, un avance al respecto, pues permite abordar el 
análisis de la densidad diferencial desde una concepción subyacente de relevancia 
curricular. El índice de densidad académica (IDA) parte de una estrategia bien 
estructurada, a partir de un análisis reticular del DE, en el que integra las valo-
raciones de dos orientaciones de juicio de especialistas, en las que se combinan 
cinco criterios (cuantitativos y cualitativos). La ventaja del IDA es que provee un 
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indicador de síntesis que puede interpretarse en un rango que va desde 0 hasta 
1, haciendo factible el análisis comparativo de la densidad diferencial de los con-
tenidos del DE. Su importancia radica en que es necesario poder asegurar que 
existe un isomor�smo entre la prueba (como expresión del currículo evaluado) 
y el DE (como representación del currículo completo que pretende evaluar). En 
este sentido, es también un coadyuvante para estudios de alineación universo de 
medida-prueba, y en consecuencia, un elemento base para la validez, de manera 
general, y para la de contenido, de manera particular. Por ello, se entiende que 
se trata de una aportación muy relevante, que avanza en un ámbito tan complejo 
como es el del análisis de la validez de las pruebas.

En conjunto, las aportaciones que aquí se realizan son sobresalientes y ten-
drán impacto en la mejora de evaluaciones y prácticas en el ámbito de la medición 
y evaluación educativas.

Jesús Miguel Jornet Meliá
Coordinador del Grupo de Investigación en Evaluación y Medición

Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación (MIDE)
Universitat de València (España)
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Análisis de las condiciones 
contextuales para el desarrollo 
de la docencia¹
alejandro canales sánchez
yolanda edith leyva barajas
edna luna serrano
mario rueda beltrán

Introducción

El propósito de este capítulo es exponer un modelo analítico para la evaluación 
de las condiciones contextuales asociadas a la función docente en la educación 
superior. Dicho modelo ubica las variables e indicadores objeto de estudio organi-
zados en tres niveles: 1) el nivel macro, el cual alude a las políticas (internacionales 
y nacionales) que orientan los propósitos, planes y programas generales de las 
instituciones de educación superior (IES) en relación con la actividad docente; 2) 
el nivel meso, que integra las condiciones institucionales que con�guran el trabajo 
docente, desde la planeación y los programas institucionales, el equipamiento e 
infraestructura institucional, así como la organización académica del personal 
docente, sus condiciones laborales y características; y 3) el nivel micro, donde se 
contemplan las condiciones institucionales que inciden de manera directa en la 
práctica docente dentro del aula.

En la presentación de este modelo se exponen los argumentos que sustentan 
la pertinencia y relevancia de la información, y además se describe su potencial 
para desarrollar la docencia.

1 Este trabajo forma parte del proyecto de investigación “Estudio sobre las prácticas y condiciones 
institucionales para el desarrollo de la docencia en universidades iberoamericanas” �nanciado 
por Conacyt, No. 166792.
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16 Canales / Leyva / Luna / Rueda

Antecedentes

En América Latina y el Caribe la educación se concibe como uno de los bienes 
sociales más estimados. La educación como fenómeno social está considerada 
como el medio más relevante para alcanzar el bienestar individual y colectivo, 
como una estrategia de fortalecimiento de todas las potencialidades nacionales, 
y como proceso de disminución de desigualdades y elevación de la justicia social. 
De la misma manera, a la par de la preocupación por ampliar las oportunidades 
educativas y elevar el nivel escolar de la población, a partir de la década de los 
noventa del siglo XX, se colocó a la calidad de la educación en el centro de la 
agenda política de la educación superior.

Algunos de los retos actuales que distinguen a la educación superior es la 
búsqueda de calidad y pertinencia en un contexto de incremento de la cobertura. 
Estos dos conceptos —calidad y pertinencia— han estado presentes en el debate 
sobre el horizonte de la educación en general, especialmente en la del nivel supe-
rior. Si bien cada uno de los conceptos tiene sus propios referentes, también están 
estrechamente relacionados y no son mutuamente excluyentes. Sin embargo, la 
falta de equidad social suele caracterizar a los sistemas educativos de mala calidad. 
La mejora de la calidad en la educación se puede promover sin afectar su carácter 
equitativo, lo que se debe tomar en cuenta cuando se propone la ampliación de la 
cobertura. En este sentido, es posible a�rmar que un elemento indispensable de 
la justicia social, relacionada con la ampliación de la cobertura de la educación 
superior, es su relación obligada a la calidad (de la Garza, 2008). De hecho, como 
se ha destacado ampliamente en la literatura, no solamente debe procurarse la 
equidad en el acceso, sino que también se debe garantizar la equidad en el proceso 
y en los resultados.

En este escenario, todavía de expansión de los sistemas educativos en el nivel 
superior, de formación de recursos humanos y de logro de resultados, se plantea 
que la docencia tenga un papel protagónico en las sociedades contemporáneas, 
y se asume de manera generalizada que los docentes tienen una función de-
terminante para lograr incrementar el nivel en la calidad de la enseñanza. Por 
ejemplo, si se excluye el origen socioeconómico de los alumnos, el profesor y la 
calidad del ambiente generado en el salón de clase son los factores que explican 
mayormente los resultados de aprendizaje (UNESCO, 2000, 2007; Murillo, 2003). 
Contribuir a la aclaración del papel del profesorado en el proceso educativo y a 
la identi�cación de elementos que mejoren su participación en el aprendizaje 
estudiantil es, sin duda, una tarea colectiva para la investigación de las próximas 
décadas (Hénard, 2010).

Asimismo, además del rol que cumplen los docentes dentro de las institucio-
nes escolares, se considera necesario el estudio del contexto de las organizaciones 
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educativas donde se desarrolla la función docente. Una apreciación generalizada 
con respecto a los elementos contextuales y situacionales es que pueden funcionar 
como obstáculos o facilitadores de la acción educativa para el profesorado y los 
estudiantes. Al ponderar el contexto institucional como un elemento que in�uye 
en la docencia se asume que la enseñanza de calidad no es exclusivamente respon-
sabilidad individual del profesorado y que la práctica docente no se realiza en el 
vacío. Por el contrario, para lograr la enseñanza de calidad se requiere compartir 
esfuerzos, visiones y experiencias de todos los responsables, donde la institución y 
los organismos que la representan tienen un papel de promotor u obstaculizador 
del trabajo académico de enseñar (Jornet, 2012).

Diversas líneas de investigación abonan a la discusión sobre la importancia 
del contexto institucional en la enseñanza: la investigación sobre la enseñanza y 
aprendizaje en el aula, en particular el análisis de la práctica educativa, además de 
los diferentes enfoques en el estudio de las instituciones escolares, por ejemplo, 
la teoría general de sistemas, las teorías de la organización de los centros educa-
tivos, los estudios sobre los procesos de mejora en la escuela y los estudios que 
consideran el centro escolar como una unidad cultural (Martín y Mauri, 2007).

En relación con lo anterior, una de las iniciativas más relevantes a nivel inter-
nacional en materia de evaluación de aprendizajes, implementada recientemente, 
es la denominada “Evaluación Internacional de los Resultados del Aprendiza-
je en la Educación Superior” (AHELO, Assessment of Higher Education Learning 
Outcomes). Este proyecto parte de la idea de diseñar un equivalente al Programa 
Internacional para la Evaluación de los Estudiantes, mejor conocido como la 
prueba PISA (Program for International Student Assessment), para el nivel superior, 
el cual intentará precisar los conocimientos y habilidades de los egresados de una 
carrera universitaria. Cabe señalar que AHELO es impulsado por la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), y que desde el comienzo, 
en 2007, se reconoció la importancia y complejidad del contexto para valorar la 
enseñanza y el aprendizaje (Nusche, 2008). 

Este proyecto sigue en marcha, en su fase de factibilidad, partiendo de un 
esquema conceptual de tres componentes para organizar la discusión en torno a 
la importancia del contexto: a) uno de los componentes fue la unidad de análisis, 
es decir, el nivel al cual se re�ere los datos, el cual podía incluir desde el sistema 
nacional de educación hasta el estudiante en forma individual, obviamente pa-
sando por la institución o la unidad académica; b) las áreas tópicas, en las que se 
incluían las características observables, físicas y organizacionales de la entidad, 
así como las prácticas y comportamientos relativos a la educación, los atributos 
culturales y psicosociales como elementos menos tangibles, y el logro educativo; 
y c) las fuentes de evidencia, que equivalen a los medios a través de los cuales se 
recopilan los datos sobre el contexto, tales como las estadísticas y documentos, 
además de las encuestas a los diferentes actores (OCDE, 2008).
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Sin duda, los resultados de investigación han mostrado que tanto el contexto 
como las prácticas particulares en la enseñanza y el aprendizaje intervienen y 
tienen un papel especí�co en la valoración de los logros de aprendizaje (Kuh et 
al., 2005). También se reconoce que el aula es un sistema con vida propia que 
no es autónomo, dado que forma parte de una red de suprasistemas y sistemas 
paralelos que interactúan entre sí (Coll y Solé, 2007). Al respecto, Coll (1994) 
propone considerar al menos cuatro niveles que con�guran la práctica educati-
va: a) la organización social, b) la organización política y cultural, c) el sistema 
educativo, y d) la institución educativa y el aula.

En la literatura especializada, relacionada con la actividad académica de en-
señar, se precisan diferentes elementos a considerar en torno a la institución 
educativa. Por ejemplo, ordenados de acuerdo a su nivel de generalidad, se ubi-
can: las características de la institución, la gestión académica y administrativa del 
plan de estudios, la cultura institucional, la naturaleza de las disciplinas objeto de 
enseñanza y los mecanismos dirigidos a la profesionalización de la enseñanza.

Comúnmente las características que de�nen al tipo de institución suelen 
explicitarse en la �losofía, misión y visión de la misma (Cashin, 1996;  eall y 
Centra, 2001); la organización y operación administrativa del plan de estudios se 
re�eja en el número de horas asignadas a cada profesor frente a grupo, la cantidad 
de asignaturas distintas que enseña, el total de alumnos que atiende y la moda-
lidad de enseñanza (curso de teoría presencial, a distancia, curso de laboratorio, 
taller, prácticas de campo, entre otras). Por lo que toca a la cultura institucional, 
permite valorar el conjunto de normas y valores compartidos por los miembros 
de la comunidad académica, en particular lo relacionado con el trabajo colegiado 
y colaborativo, por ser elementos clave para el trabajo académico de la enseñanza 
de calidad (Paulsen y Feldman, 2006).

Ahora bien, los dispositivos institucionales orientados a la profesionalización 
de la enseñanza hacen referencia a que existe un conocimiento base para enseñar, 
el cual se traduce en un conjunto codi�cado de conocimientos, destrezas, tecno-
logía y principios éticos, así como un medio para representarlo y comunicarlo; 
este conocimiento base es lo que debería enmarcar la formación del profesorado 
e informar directamente a la práctica docente (Shulman, 2005). Además, la inves-
tigación relacionada con los procesos de enseñanza y aprendizaje en las diferentes 
disciplinas (ciencias exactas, naturales, sociales y humanidades) muestra diferen-
cias importantes entre ellas, en relación con los procesos de estructuración del 
conocimiento y la enseñanza (Donald, 1990), lo que sustenta la importancia del 
dominio del conocimiento pedagógico del contenido (Shulman, 2000).

A pesar de la producción creciente de trabajos sobre la función docente y el 
desempeño de los profesores, aún resulta insu�ciente el conocimiento disponi-
ble para contar con elementos comprensivos sobre la complejidad del quehacer 
docente y lograr el acceso a un conjunto de orientaciones que respondan a las 
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características de cada institución y sus contextos nacionales, para poder cumplir 
plenamente con la misión encomendada. En es este sentido, en el presente texto 
se exploran las condiciones contextuales de la actividad docente que permitan 
identi�car posibles estrategias para lograr su pleno desarrollo, por lo que para 
ello se tomarán en cuenta las políticas nacionales e internacionales, el ámbito 
institucional y el escrutinio de las condiciones mismas de esta actividad en el aula.

Este trabajo es parte de las acciones de producción de conocimiento de una 
línea de investigación que intenta incidir en las prácticas de evaluación del des-
empeño docente y en la revisión de los aspectos vinculados con la mejora de 
las actividades de enseñanza y aprendizaje, particularmente en la perspectiva 
de estudiar las condiciones institucionales para lograr la calidad de la docencia. 
El punto de partida es el Modelo de evaluación de competencias docentes (MECD)
de García-Cabrero et al. (2008), en donde se asume la importancia del contexto 
institucional para la enseñanza, e incorpora en su valoración la planeación ma-
cro, los procesos de formación continua y la cultura organizacional. El modelo 
esquematiza de forma sintética las partes y los elementos que se desean obser-
var, así como sus componentes; se considera como representación, arquetípica o 
ejemplar, de procesos en los que se exhiben las distribuciones de funciones y de 
secuencias de forma ideal.

La propuesta y sus niveles

El desempeño docente no solo depende de la formación y las características per-
sonales de quien desarrolla tal actividad; este se encuentra asociado directa o in-
directamente a un conjunto de factores de contexto. Es necesaria una indagación 
sistemática y ordenada de estos factores, con la �nalidad de delinear estrategias y 
acciones que orienten la mejora de la enseñanza. A continuación se presenta un 
modelo para su estudio, el cual organiza los factores y variables en tres niveles: 
macro, meso y micro.

Nivel macro

El nivel macro se re�ere al entorno de políticas nacionales e internacionales que 
orientan los propósitos, planes y programas generales de las IES en relación con 
la actividad docente. En un primer grupo, las políticas internacionales se pueden 
precisar en la serie de lineamientos que discuten, establecen y proponen orga-
nismos de carácter internacional. Algunos de estos organismos son instituciones 
de cooperación, fomento y consenso, como las que representan la Organización 
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de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) o la 
Organización de Estados Iberoamericanos (OEI). Otro grupo corresponde a las 
instituciones �nancieras multilaterales que impulsan proyectos y les asocian re-
cursos �nancieros, tales organismos han alcanzado una importante capacidad de 
investigación, concentran múltiples áreas de interés y han articulado propuestas 
de diverso orden; las instituciones más ilustrativas son el Banco Interamericano 
de Desarrollo (BID) y el Banco Mundial (BM). Un tercer grupo es el de los orga-
nismos internacionales de cooperación económica, cuya in�uencia y asesoría se 
ha extendido a todas las áreas, no solamente en la economía. Estos organismos 
formulan estudios nacionales, realizan diagnósticos y sugieren medidas de po-
lítica en todos los niveles; las instituciones representativas de este grupo son la 
OCDE y la Comisión Económica para América Latina (CEPAL).

Es importante decir que la actividad docente puede no ser el centro de aten-
ción de los documentos y lineamientos que formulan los diversos organismos 
internacionales, y que tampoco las propuestas y/o recomendaciones que formulan 
se traducen automáticamente en cambios nacionales. Sin embargo, el docente o 
la actividad docente es un componente que generalmente aparece en los diagnós-
ticos y sugerencias que se expresan, las cuales van desde el señalamiento de las 
condiciones laborales óptimas para el ejercicio docente o la indicación del papel 
de la formación en el desempeño, hasta la propuesta de enfoques para orientar 
la actividad. La tarea es, precisamente, identi�car la serie de lineamientos en este 
nivel que están vinculados con la actividad docente.

En el caso del plano de las políticas nacionales se consideran la serie de pla-
nes y programas que formula la autoridad educativa, los actores sobresalientes 
del campo y las organizaciones de representación de este nivel. De esta manera, 
destacan: 1) la serie de iniciativas planteadas en los programas sectoriales, fe-
derales y estatales, los cuales, en ocasiones, pueden o no incluir lineamientos 
de alcance nacional que recuperan algunas de las propuestas de los organismos 
internacionales para normar la actividad docente, y los programas para regular, 
mejorar e incentivar el ejercicio docente; también pueden estar otras iniciativas 
de la autoridad educativa que no estaban consideradas en el programa sectorial, 
pero que se incorporan en el transcurso del periodo de gestión. 2) La normativi-
dad federal y estatal para regular al personal y la actividad docente, en la cual se 
incluyen las leyes generales, los acuerdos y reglamentos; el conjunto de normas 
pueden ser establecidas por la autoridad educativa y/o por el cuerpo legislativo. 
3) Las propuestas de otros actores nacionales relevantes, como los organismos 
gremiales, y las organizaciones de representación de titulares de las instituciones, 
como la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación 
Superior (ANUIES), que agrupa a la mayor parte de las IES de todo el país.

Adicionalmente, las políticas nacionales de�nen marcos de referencia, prio-
ridades, orientaciones y acciones, pero debe notarse que aunque generalmente 
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cuentan con el instrumento de los recursos �nancieros para ponerlas en marcha, 
no todas se traducen en acciones efectivas, no solamente porque en el terreno de 
la implementación se modi�can los propósitos, sino también porque el margen 
de maniobra de la política pública está relativamente acotado por el tipo de régi-
men de las IES y los grados de autonomía profesional y académica del personal. 
El reto es diferenciar e identi�car los lineamientos y acciones a nivel nacional y/o 
estatal que están asociados a la regulación del ejercicio docente (véase cuadro 1).

Cuadro 1. Elementos constitutivos del nivel macro
Organismos 

internacionales
Organismos nacionales (planes y programas sectoriales 

vinculados al entorno internacional)

Organismos Programas de 
cobertura nacional

Planes a nivel 
estatal/local

OCDE, OEI, 
UNESCO

ANUIES, sindicatos Programa Integral 
de Fortalecimiento 
Institucional (PIFI), 
Promep, Acreditación 
de programas de 
licenciatura y posgrado

Planes estatales 
de educación

Fuente: Rueda et al. (2012: 1).

Nivel meso

En este nivel se integran las condiciones institucionales que con�guran el trabajo 
docente. Aquí importa, por un lado, identi�car la recepción de los lineamientos 
y las iniciativas del nivel anterior, esto es, las características locales que presentan 
los programas e iniciativas nacionales, tanto si se adoptan y adaptan, como si se 
modi�can fuertemente o se rechazan; las reglas de juego que se establecen, la con-
servación o cambio de prioridades; la modi�cación o permanencia del universo 
de participantes de los programas; y la congruencia entre los propósitos que se 
plantearon y los resultados que se obtienen. 

Por otro lado, interesa analizar el conjunto de normas de la institución, lo 
cual incluye la reglamentación que regula la organización del personal docente, 
las condiciones laborales y los requisitos que se deben cumplir. En general, la 
normatividad de este tipo se apega a principios legales y laborales compartidos 
nacionalmente, pero también establece peculiaridades según el régimen y sector 
de la institución, como la orientación principal hacia la docencia o la investiga-
ción, los niveles educativos que imparte, el tamaño de la institución y grado de 
consolidación. Además, este nivel también incluye los programas institucionales 
que elaboran periódicamente los directivos de las instituciones, los cuales pue-
den o no recuperar las medidas del nivel anterior; sin embargo, se enuncian y 
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establecen acciones, propósitos y metas para el personal y la actividad docente. 
Es el nivel de planeación y operación de la institución en el que se identi�can las 
acciones de mejora del personal, las características de los programas dirigidos 
especí�camente a la actividad docente, las acciones para el equipamiento y mejora 
de la infraestructura para el ejercicio docente.

El nivel meso ofrece otro grado de aproximación a la actividad docente, más 
cercano al desarrollo de la actividad y a la puesta en marcha de las acciones, 
aunque como se podrá advertir, aún con toda la información correspondiente a 
este nivel, los resultados favorables de la docencia tampoco están completamente 
asegurados (veáse cuadro 2).

Cuadro 2. Indicadores de la dimensión meso: condiciones institucionales
Planes y 

programas 
institucionales

Condiciones laborales 
de los docentes

Organización 
académica

Características 
del trabajo 

docente

Infraestructura 
y equipamiento 

de la 
institución

Planeación 
institucional 
para la 
docencia

Tipo de contratación:
De�nitividad 
(plaza, interino)
Tiempo (por horas, 
medio tiempo, 
tiempo completo)

Diferencias 
por áreas de 
conocimiento 
(disciplinas, sub-
disciplinas, etc.)

Características 
del personal:

Per�l 
docente
Nivel 
académico

Número y 
condiciones 
físicas de aulas, 
bibliotecas, salas 
de cómputo, 
laboratorios, etc.

Normas y 
reglas que 
regulan la 
actividad 
docente

Políticas y criterios 
de asignación de: 

Carga horaria (horas 
de docencia)
Materias
Idoneidad del 
per�l docente 
para las materias

Actividades: 
Trabajo 
colegiado
Diseño y 
evaluación 
de planes 
de estudio
Certi�cación 
de programas 

Asignaturas 
impartidas:

Cantidad 
y tipo
Modalidad 
(presencial, 
semi-
presencial, 
abierta, 
virtual)

Servicios: 
impresión, 
fotocopiado, etc.

Programas 
de formación 
docente:

Pedagógica
Disciplinar

Características 
de los 
programas 
de evaluación 
docente (uso de 
la información)

Oportunidades de 
desarrollo profesional. 
Por ejemplo: SNI
(Sistema Nacional de 
Investigadores), Pride 
(Programa de Primas 
al Desempeño del 
Pesonal Académico), 
Promep (Programa 
para el Mejoramiento 
del Profesorado), etc.

Medios o 
mecanismos 
de difusión/
comunicación 
académico-
administrativos

Clima 
institucional

Fuente: Rueda et al. (2012: 2).
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Nivel micro

El nivel micro se re�ere a las condiciones institucionales que tienen una in�uen-
cia más directa en la práctica docente en el aula, las cuales pueden ser previas, 
durante o posteriores al proceso educativo mismo. Incluye, en un primer grupo, 
los factores anteriores al proceso educativo, que podrían afectar las competencias 
de planeación de la actividad docente; el grado de desarrollo de los programas de 
estudio de las asignaturas que se van a impartir; el nivel de participación de los 
profesores en los ejercicios de planeación académica; la coordinación mediante la 
organización de cuerpos colegiados; tiempo, recursos y espacios asignados para 
estos ejercicios de planeación y revisión de las prácticas, entre otros.

También forman parte de este nivel los factores que pueden afectar de forma 
positiva o negativa las competencias para el desarrollo de los aprendizajes du-
rante el trabajo que se realiza en el aula. Algunos de los más sobresalientes son: 
el tamaño del grupo; el per�l de los estudiantes (nivel académico, diversidad 
de intereses, nivel de motivación e implicación personal); las condiciones de 
disciplina y código de ética planteados en los reglamentos y otros documentos 
normativos; las condiciones de infraestructura y tiempo para impartir las clases, 
entre las que pudieran estar más relacionadas. 

Finalmente, un tercer grupo está formado por condiciones que podrían faci-
litar la re�exión individual y colegiada posterior al trabajo del aula. En este caso, 
se trata de la ausencia o instauración de espacios para interactuar y compartir 
las experiencias más signi�cativas de la actividad docente, así como de las con-
secuencias de mecanismos previstos de sanción y recompensa del desempeño. El 
nivel micro nos permite focalizar los factores más próximos al ejercicio docente 
y apreciar la transición de los niveles previos (veáse cuadro 3).

Cuadro 3. Indicadores de la dimensión micro: condiciones 
del aula que afectan la práctica docente

Condiciones institucionales Características del profesor Características del alumno

Medios/mecanismos 
de comunicación entre 
docente-alumnos

Formación pedagógica Características de los grupos 
(homogéneos, heterogéneos)

1. Infraestructura y 
equipamiento en el aula
2. Disponibilidad/
acceso hacia:

Plan, programa y 
materiales curriculares
Materiales de apoyo 
educativo

Experiencia en la 
materia (y otras)
Experiencia en el nivel 
educativo (y otros)
Experiencia en la 
institución (y otras)
Certi�caciones

Antecedentes del estudiante 
(per�l de ingreso):

Opción de carrera/
universidad
Competencias
Características 
sociodemográ�cas

Continúa...
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Condiciones institucionales Características del profesor Características del alumno

Retroalimentación hacia 
la labor docente desde 
diversas fuentes (ejemplos: 
espacios colegiados, 
informes o devoluciones de 
evaluaciones docentes)

Características actuales:
Intereses profesionales
Expectativas hacia la carrera 
y asignatura especí�ca
Habilidades, conocimientos 
y actitudes

Proporción profesor-alumno
Etapa o fase de formación de 
las asignaturas impartidas
Fuente: Rueda et al. (2012: 2).

Conclusiones

La educación superior, una herramienta privilegiada en las sociedades contem-
poráneas para alcanzar el bienestar individual y colectivo, ha destacado la labor 
de los profesores como elemento clave en el cumplimiento del desarrollo de la 
cobertura de la matrícula, con calidad, pertinencia y equidad. Al igual que se 
reconoce que los docentes tienen una función determinante en la mejora de la 
calidad de la enseñanza, se ha planteado también la necesidad del estudio del 
contexto de las organizaciones educativas en donde tiene lugar dicha actividad.

El reconocimiento del papel facilitador o entorpecedor del contexto institu-
cional tiene serias consecuencias, ya que permite visualizar una responsabilidad 
compartida entre los distintos actores (profesores, estudiantes, administradores, 
directivos) y las condiciones institucionales que participan en el esfuerzo des-
plegado para cumplir las metas comprometidas. La complejidad de la función 
docente en las IES requiere necesariamente compartir esfuerzos, visiones y ex-
periencias de todos los agentes involucrados para lograr el desarrollo pleno de 
esta actividad. Distintas líneas de investigación coinciden en señalar el papel del 
contexto, mani�esto en distintos planos y niveles que se relacionan para construir 
experiencias exitosas, parciales o de�cientes de la función docente.

Asimismo, el estudio del contexto y su in�uencia en la calidad de la educa-
ción, tanto a nivel nacional como internacional, se ha orientado principalmente 
a la detección de factores que afectan el rendimiento escolar de los estudiantes 
como un indicador del cumplimiento de las metas educativas en procesos de eva-
luación de los sistemas, con la intención de apoyar la toma de decisiones a nivel de 
las políticas educativas. Para la evaluación de los sistemas educativos, realizados 
por institutos y agencias de evaluación, y también por algunas IES, se han desa-
rrollado sistemas de cuestionarios de contexto que se dirigen a los estudiantes, 
a los equipos directivos, al personal docente y a las familias, con la intención de 
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recabar información acerca de los contextos personal, escolar, familiar y social, 
con el objetivo de identi�car aspectos que afectan el rendimiento escolar.

De la Orden y Jornet (2012) reconocen dos enfoques de las investigaciones 
de contexto realizadas en la evaluación de sistemas: el enfoque de indicadores y 
el enfoque de estudios. El enfoque basado en indicadores, pretende aportar datos 
o resultados para informar acerca de características de los sistemas, mediante 
la agrupación de los indicadores en mapas que intentan re�ejar en su conjunto 
el comportamiento del sistema. La utilidad de este enfoque, dado su carácter 
macroanalítico, se relaciona con la orientación de políticas educativas. Mientras 
que el enfoque basado en estudios ha adoptado un modelo que prácticamente 
se replica en todas las instituciones y agencias que realizan evaluaciones de sis-
temas. Normalmente se trata de estudios muestrales y se estructuran tomando 
como referencia el producto o resultado educativo de los estudiantes a través de 
pruebas estandarizadas.

En ambos enfoques los autores señalan una limitada utilidad de los análisis 
de la in�uencia del contexto, atribuyendo dicha problemática principalmente a 
un diseño de�ciente de los cuestionarios de contexto. Re�eren que la de�nición 
de los constructos teóricos que se incluyen en los cuestionarios de este tipo suelen 
estar de�nidos de forma simplista, y que la selección de las variables e indicado-
res que los representan se realiza sin referencia sistemática a criterios precisos, 
con escasa atención a un modelo de referencia o información contrastada sobre 
resultados de investigaciones anteriores que justi�quen su valor como elemento 
explicativo o predictor del desempeño.

De acuerdo con Jornet, González y Perales (2012), los institutos y agencias que 
realizan evaluaciones de sistemas educativos en diversos países han incrementado 
su interés y atención por mejorar los cuestionarios de contexto, a través de análisis 
empírico de la utilidad de los reactivos como indicadores de factores asociados al 
desempeño; sin embargo, señalan que no se ha logrado satisfacer las expectativas 
acerca de su utilidad global en las evaluaciones de sistemas, en parte porque se 
requiere contar con algún modelo explicativo de referencia.

De igual forma, los autores mencionados re�eren que otro problema con 
estos cuestionarios de contexto es que generalmente no existe claridad respecto 
al nivel de análisis sobre el que se pretende tratar la información recolectada 
(macroanalítico vs. microanalítico). Consideran que es necesario identi�car tales 
niveles para determinar las características de los instrumentos que se pretenden 
utilizar, así como los análisis que pueden ser pertinentes para su tratamiento (de 
la Orden y Jornet, 2012).

Aunque el tipo de investigación que nos ocupa no es la evaluación de un 
sistema educativo, hemos comentado la importancia de considerar la docencia 
como un elemento clave de los sistemas educativos, y que el propósito principal 
es la identi�cación de los factores del contexto que favorecen u obstaculizan la 
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función sustantiva de la docencia. Por ello, es signi�cativo tener en cuenta las 
aportaciones y limitaciones de estas aproximaciones al estudio del contexto en 
el diseño del presente trabajo, el cual parte de un modelo teórico validado como 
base para la de�nición del constructo y la elección de los indicadores y variables 
que nos permitan hacerlo operativo. Cabe señalar que desde la fase de planeación, 
los indicadores y variables contextuales se han organizado en tres niveles de aná-
lisis, con la intención de que el diseño de la investigación incorpore las técnicas e 
instrumentos de recolección de información, así como los informantes clave más 
apropiados, en función de los niveles de análisis que afectan la docencia. 

La propuesta diseñada opta por una indagación sistemática y ordenada de 
los factores de contexto, ya que se considera conveniente y necesario delinear 
estrategias y derivar acciones que orienten la mejora de la enseñanza. Básica-
mente la proposición considera tres niveles: macro, meso y micro. El primero se 
re�ere al entorno con�gurado por las políticas, tanto nacionales como interna-
cionales, dirigidas a orientar los propósitos, planes y programas generales de las 
IES vinculados a la actividad docente, y cuya meta principal es lograr diferenciar 
e identi�car los lineamientos y acciones a nivel nacional y/o estatal que están 
asociados a la regulación del ejercicio docente.

Por su parte, en el nivel meso se integran las condiciones institucionales que 
con�guran el trabajo docente para identi�car la recepción de los lineamientos y 
las iniciativas del nivel anterior, que han sido retomadas por los establecimientos 
y que se mani�estan en las acciones cotidianas de la vida institucional.

Finalmente, en el nivel micro se incluye el análisis de las condiciones institu-
cionales que tienen una in�uencia más directa y puntual en la práctica docente 
en el aula, las cuales pueden ser previas, durante o posteriores al proceso edu-
cativo mismo. La atención de este nivel analítico permite focalizar los factores 
más próximos al ejercicio docente y apreciar la transición de los niveles previos.

El conjunto de factores identi�cados y analizados, en sí mismos y en su in-
teracción, sugerirá elementos de comprensión del papel concreto del contexto 
de cada institución, y con ello, la posibilidad de diseñar estrategias que permitan 
un desarrollo óptimo de la docencia en bene�cio de las nuevas generaciones de 
estudiantes.
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Programas de formación de 
profesores universitarios: 
orientaciones metodológicas 
para una evaluación integral
edna luna serrano
dolores graciela cordero arroyo

Introducción

En el campo de la evaluación educativa, las dos grandes líneas que han recibido 
mayor atención son la evaluación de los aprendizajes y la evaluación de la docen-
cia. Paralelamente al incremento de los desarrollos metodológicos e instrumenta-
les en estas dos líneas el campo se ha ido profesionalizando, logrando consolidar 
la evaluación educativa en el ámbito internacional.

Por su parte, una línea que ha recibido muy escasa atención en la evaluación 
educativa es la evaluación de la formación pedagógica del profesorado, área que 
conjuga, de alguna manera, la evaluación de los aprendizajes del maestro en su 
calidad de participante de una acción de formación y evaluación de la docencia, 
en cuanto a la actuación del formador. Esta área tiene, además, componentes 
particulares del proceso mismo de la formación de personas adultas, así como 
de la complejidad de la práctica docente, de la diversidad de los contextos en las 
que se instrumenta la acción de formación, y que son diferentes a los contextos 
en los que se espera transferir los conocimientos y habilidades adquiridas.

En este capítulo se expone la situación que actualmente existe con relación a 
la formación pedagógica del profesorado, y se pretente clari�car algunas líneas de 
análisis que permitan poner en perspectiva la complejidad de este objeto de estu-
dio, tanto en su dimensión teórica como práctica. El análisis está enfocado en la 
formación de profesores universitarios, aunque algunos de sus planteamientos son 
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extensivos al campo de la educación básica. Asimismo, la discusión está centrada 
en la experiencia mexicana en materia de formación de profesores universitarios.

En lo que respecta a su contenido, se enmarca en el proyecto de la Red Ibe-
roamericana para el Desarrollo de una Plataforma Tecnológica de Soporte a la 
Evaluación de la Formación (RIDEF) que apoya el Programa Iberoamericano de 
Ciencia y Tecnología para el Desarrollo (CYTED).1

La formación del profesorado universitario

La expectativa social sobre el desempeño docente del profesorado de las insti-
tuciones de educación superior (IES) es muy alta. Se espera que los académicos 
formen a las nuevas generaciones de profesionales con competencias que les 
permitan enfrentar una realidad dinámica y compleja.

En México, la política federal ha centrado programas y recursos en la ha-
bilitación del profesorado de las IES, es decir, en la adquisición de posgrados 
alineados a los campos de su formación profesional. Un caso concreto es el 
Programa de Mejoramiento del Profesorado (Promep) de la Secretaría de Edu-
cación Pública (SEP), el cual inició en 1996, y ha logrado sostener en los últimos 
14 años la meta de que los maestros obtengan su posgrado, además de establecer 
que la maestría sea per�l mínimo deseable para obtener una plaza en las IES. 
De acuerdo al Informe Ejecutivo del Promep, entre 1996 y 2010, el número de 
profesores de tiempo completo se incrementó un 100 %. Asimismo, la política 
no solo apoyó el aumento en las plazas de tiempo completo, sino también la 
obtención de posgrados, lo cual cambió sustancialmente el per�l de la planta 
docente. En 1996 el porcentaje de profesores con licenciatura era de 65 % (SEP, 
1996); en 2010 se redujo a 14.45 %. Por su parte, los profesores con grado de 
maestría incrementaron de 27 a 51.4 %, mientras que los profesores con grado de 
doctorado incrementaron de 8 a 33.8 % (SEP, s.f.); en 2003 el número de profesores 
de tiempo completo con doctorado fue de 2,806, de los cuales 1,249 pertenecían 
al SNI (44.5 %); y en 2010, 9,274 profesores ya contaban con doctorado y 5,002 
(54 %) pertenecían al SNI.

La preocupación sustancial de la política educativa mexicana ha sido el domi-
nio del conocimiento disciplinario por parte del profesorado. Las acciones en esta 
materia no son objetables bajo ningún concepto. Sin embargo, a nivel nacional 
e institucional se ha descuidado un campo que es igualmente relevante para el 
desempeño del profesorado en la calidad del proceso enseñanza-aprendizaje: la 
formación pedagógica del profesorado.

1 Referencia P511RT0208, coordinado por la doctora Elena Cano de la Universidad de Barcelona.
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Debido a que esta formación del profesorado universitario no ha sido de in-
terés en el marco de la política educativa nacional, las IES hacen distintos tipos de 
esfuerzos por atender esta área, los cuales generalmente dependen de la voluntad 
de los actores, pero no de una política nacional especí�ca. Al respecto, los planes 
de desarrollo institucional plantean como uno de sus objetivos la formación en 
habilidades pedagógicas (también comúnmente denominada capacitación) en los 
modelos educativos y curriculares que las IES sostienen en su modelo institucional.

Estas metas se instrumentan por medio de acciones integradas (en un plan de 
formación) o dispersas (en un menú de cursos de diferentes temáticas), que varían 
en función de los recursos que se destinan y del compromiso que la institución 
tiene con dicha meta. El auge de este tipo de formación se dio en la década de 
los ochenta, pero a pesar de que el discurso institucional de preocupación por la 
formación de profesores se ha mantenido, pareciera que el interés en la materia 
se ha ido perdiendo. En general, se aprecia que a nivel nacional existe “una dilu-
ción de la responsabilidad institucional para la formación docente” (Hernández 
et al., 1999).

Si bien existen importantes argumentos a favor de la formación pedagógica 
del profesorado, no hay claridad sobre lo que esta aporta a la calidad del proce-
so de enseñanza-aprendizaje. Entre los argumentos que hacen esta formación 
indispensable para el académico son: el cambio en la realidad social y cultural 
del alumnado, la inclusión de las nuevas tecnologías en la vida cotidiana de los 
alumnos, las nuevas perspectivas psicopedagógicas del aprendizaje, los nuevos 
enfoques curriculares y el cambio de las estructuras internas universitarias. Por 
lo tanto, la formación es, desde esta perspectiva, no solo una necesaria actualiza-
ción en conocimientos pedagógicos, sino también el escenario privilegiado para 
interpretar y comprender el cambio constante, así como el con�icto y los dilemas 
en los nuevos escenarios docentes (Imbernón, 2000).

Ahora bien, dada la importancia de este tipo de formación, es necesario hacer 
una re�exión sobre las razones por las cuales no ha tenido un impulso mayor 
en las IES. Entre esas razones, se destacan dos posibilidades para esta situación:

1. Falta de claridad al interior de las instituciones sobre cómo demostrar la 
utilidad o el impacto de los recursos invertidos en este tipo de formación en 
términos de la mejora de los indicadores educativos.

2. Existe un limitado interés por parte de los investigadores y evaluadores sobre 
cómo valorar los resultados de la formación docente.

Cabe señalar que estos dos puntos son tratados en la revisión que se hizo 
para los estados del conocimiento del Consejo Mexicano de Investigación Edu-
cativa (COMIE) de los trabajos publicados en materia de formación pedagógica 
del profesorado universitario; área especí�ca en donde se registraron tres tipos de 
trabajos: 1) experiencias institucionales en la formación pedagógica de profesores, 
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2) investigación en procesos de formación pedagógica de profesores de IES y 3) 
propuestas para la formación pedagógica de profesores universitarios (Santillán, 
Viloria y Cordero, 2013).

De los 32 trabajos que se identi�caron de 2002 a 2012 en la primera clasi�ca-
ción, 19 (60 %) son experiencias institucionales en la formación pedagógica del 
profesorado y propuestas de formación; son de carácter descriptivo, ya que se 
identi�caron programas, experiencias y modelos institucionales desarrollados 
para la formación pedagógica de profesores universitarios, así como trabajos que 
establecen lineamientos para la formación pedagógica de profesores, generalmen-
te a partir de lo que sería deseable considerar en este tipo de formación pero que 
no tienen ningún sustento metodológico.

Por su parte, solo se encontraron 13 trabajos en el campo de la investigación 
en procesos de formación pedagógica, en cuya categoría se ubicaron tres tipos de 
estudios: estudios diagnósticos de necesidades de formación pedagógica de profe-
sores (siete estudios), estudios sobre procesos formativos y estudios evaluativos de 
estos procesos. En varios de estos trabajos se documentan valoraciones que parecen 
advertir que los esfuerzos suelen ser poco rentables para las propias instituciones 
(Casas, 2009, 2011; Alarcón, 2006) y poco signi�cativos para los profesores que 
pasan por estos procesos de formación (Méndez, 2011; Carlos, 2011). Sin embargo, 
estas a�rmaciones no se sustentan en trabajos sistemáticos de evaluación de la 
formación, tema en el que solo se registraron dos trabajos de investigación en la 
reciente década. Situación que también fue considerada un dé�cit en la década 
pasada (Espinosa, 2005).

Por último, se registraron dos estudios relativos a la evaluación de programas 
de formación de profesores universitarios. Al respecto, Pons et al. (2010) hacen un 
estudio de algunos resultados de un curso en métodos de aprendizaje cooperativo 
que se aplicó en tres campus de la Universidad Autónoma de Baja California. En este 
artículo los autores evalúan el aprendizaje que demostraron los 62 profesores parti-
cipantes en el curso, a partir del rediseño de los programas de estudio de sus mate-
rias bajo el enfoque de los métodos cooperativos. Los elementos de la programación 
analizados fueron: datos de identi�cación de la unidad de trabajo, formulación de 
objetivos, formulación de competencias, de�nición de la interacción, de�nición de 
la interdependencia en el grupo, descripción del proceso grupal, estructura de tarea 
y producto de unidad. Dichos elementos se analizaron a partir de seis categorías, que 
son: formulación de los puntos de vista propios, orientación hacia el otro, dar y obte-
ner ayuda para ajustar el comportamiento, coordinación de roles, control del trabajo 
y niveles de conversación. De lo que se concluye que los maestros requieren, además 
de los elementos de la metodología cooperativa que revisaron en este curso, elementos 
complementarios relacionados con los principios constructivistas del aprendizaje.

En relación con lo anterior, García (2007) presenta en una ponencia el diseño 
general de la evaluación de un programa de formación docente de la Universidad 
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Autónoma Metropolitana (uam) Unidad Azcapotzalco. Dicha evaluación tiene 
como objetivo determinar si existe relación entre la formación y actualización 
continua de los docentes y el índice de aprobación global de sus alumnos en el 
periodo de 2003 a 2006. Se plantea para el diseño de la evaluación utilizar los 
enfoques de Scriven y Stu�ebeam. Los sujetos del estudio fueron aquellos profe-
sores de tiempo completo de las tres divisiones de la UAM que hubieran tomado 
siete cursos o más del área pedagógica en el periodo de 2003 a 2006. Otro com-
ponente de la evaluación fue la cali�cación global que los alumnos otorgaron a 
los maestros en este mismo periodo; este reporte parcial no incluye los resultados 
de la investigación.

Visión general de la evaluación educativa 
en la formación de profesores

Si bien la tendencia generalizada en el ámbito educativo ha sido considerar que la 
formación pedagógica del profesorado es buena por sí misma, y por lo tanto entre 
más se ofrezca a los profesores es mejor, esta premisa es fuertemente cuestionada 
en la actualidad. Como se mencionó, uno de los retos que enfrentan los programas 
de formación pedagógica del profesorado universitario es rendir cuentas respecto 
a sus resultados en la mejora de la calidad de la enseñanza. De manera general, la 
rendición de cuentas alude a una evaluación de la relación costo-efectividad en 
términos de estos resultados. En esta perspectiva, la rendición de cuentas implica 
informar sobre la e�cacia y e�ciencia del programa.

En particular, en el ámbito educativo la rendición de cuentas demanda infor-
mación que permita contestar preguntas relativas al logro de los aprendizajes de 
los alumnos, a la preparación de los docentes, y a las mejoras en la comunicación 
de los resultados a los interesados (Anderson, 2005). En el caso especí�co de la 
formación pedagógica de profesores, la rendición de cuentas demanda evidencias 
acerca de la e�cacia de los programas y actividades de desarrollo profesional en 
los productos obtenidos de los estudiantes (Guskey, 2002). Sin embargo, esta 
relación no ha podido ser claramente establecida dada la multidimensionalidad 
del objeto a evaluar y la complejidad metodológica asociada.

Para poder aproximarse a la evaluación de la formación, se considera que 
el marco más adecuado es el de la evaluación de programas, en tanto que toda 
acción de formación se enmarca en un marco programático especí�co, ya sea 
institucional o de un curso o unidad de aprendizaje (Cordero et al., 2011).

Es importante destacar que los modelos de evaluación de programas se ins-
criben de forma implícita o explícita una aproximación de calidad, concepto 
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polisémico, en el cual, en la literatura, se reconocen grandes dimensiones, tales 
como funcionalidad, e�cacia y e�ciencia, mismas que se consideran esenciales 
para valorar la coherencia de un programa, donde funcionalidad re�ere el grado 
en que el sistema satisface las necesidades educativas, e�cacia expresa el logro de 
los objetivos educativos, y e�ciencia corresponde al nivel de optimización de los 
recursos (de la Orden y Jornet, 2012).

Una de�nición extendida de evaluación de programas es conceptualizada 
por Chen (1990) como la recopilación sistemática de evidencia empírica con 
el propósito de: a) evaluar la congruencia entre la normativa y la estructura del 
programa actual (incluye la valoración de la estructura del programa, del am-
biente de implementación y resultados), y b) veri�car el impacto del programa, 
mecanismos causales o el grado de generalizabilidad. En esta lógica se ubican dos 
grandes dimensiones de la evaluación de cualquier programa: 1) la estructura y 
manera de implementar un programa, y 2) lo relativo a su impacto.

De forma particular, en el caso de la evaluación de programas de formación 
se hace una matización especial al considerar el proceso de evaluación como 
un proceso formativo en sí mismo. Gairín (2010) la de�ne como un “proceso 
re�exivo, sistemático y riguroso de indagación sobre la realidad, que atiende al 
contexto, que considera global y cualitativamente las situaciones, que atiende tan-
to lo explícito como lo implícito y efectos secundarios y que se rige por principios 
de utilidad, participación y ética” (p. 27). Esta perspectiva ubica la evaluación de 
programas de formación como una propuesta democrática, de comunicación e 
instrumento de cambio.

Ahora bien, un elemento fundamental de la evaluación de cualquier objeto es 
que sus resultados sean considerados dignos de crédito por docentes, estudiantes, 
administradores y comunidad en general. Para House (1998), la credibilidad de las 
conclusiones de la evaluación se basa en el empleo de una metodología cientí�ca 
que asegure la con�abilidad y validez de los procesos, y en la independencia y 
profesionalismo de los evaluadores. Además, se demanda que la evaluación sea 
justa, para lo cual se requiere que esta tome en cuenta los intereses de los dife-
rentes involucrados (autoridades, profesorado y estudiantes).

A partir de estas consideraciones, se propone que la evaluación de la for-
mación se realice desde una aproximación contextualizada (en el marco de un 
programa especí�co), comprensiva y basada en estándares (que combiné la 
aproximación cualitativa y cuantitativa en evaluación), formativa (que privilegie 
la mejora del programa en su conjunto) y que sea técnicamente defendible (que 
cumpla con los criterios de con�abilidad y validez).
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Modelos de evaluación de formación de profesores

De manera particular, en el ámbito de la evaluación de programas de formación 
del profesorado la revisión de los modelos ampliamente reconocidos permite 
identi�car las estructuras y parámetros que pueden orientar la evaluación. Un 
modelo con gran tradición es el de Kirkpatrick (1999), el cual, si bien fue de�-
nido originalmente para el ámbito empresarial, ha sido reconocido y adaptado 
por los formadores en el mundo educativo. Al respecto, el autor plantea cuatro 
dimensiones de evaluación:

1. La reacción entendida como la satisfacción del cliente.
2. El aprendizaje de�nido como la adquisición de conocimientos, mejora de las 

habilidades o cambio de actitudes.
3. La transferencia entendida como la puesta en práctica en el escenario de 

trabajo de los conocimientos y habilidades revisadas en el proceso de la for-
mación.

4. El impacto entendido como los resultados de la formación en el ámbito in-
dividual e institucional.

Por su parte, Guskey (2003) realizó una extensa metaevaluacion de trabajos 
que reportan las características de los programas e�cientes de formación pedagó-
gica, en donde concluye, por un lado, que “parece haber poco acuerdo en relación 
con los criterios de e�cacia en la formación del profesorado” (p. 15), y por otro, 
que “no hay una clara idea de las metas del desarrollo profesional y de las formas 
como conseguirlas, por lo que es imposible que mejore la calidad de la formación” 
(p. 16). Adicionalmente, señala que hay pocas pruebas de que efectivamente exista 
una relación directa entre la formación pedagógica y la mejora de los aprendizajes 
de los estudiantes. A diferencia de otros modelos, Guskey (2003) propone incluir 
como dimensión a evaluar el aprendizaje de los estudiantes que tuvieron maestros 
que recibieron formación.

Una apreciación en relación con los modelos es que estos concentran su ob-
jeto de evaluación básicamente en los participantes de la formación, y en menor 
medida en el programa y la institución. Tal como puede observarse en el cuadro 
1, todos los autores que se incluyen consideran que el primer objeto a evaluar es 
la satisfacción de los participantes. Esta es una práctica común en las IES, en tanto 
que es relativamente sencillo aplicar este instrumento al �nalizar la sesión o el 
programa de formación. Asimismo, evaluar las siguientes dimensiones plantea 
retos teóricos, técnicos e institucionales para poder avanzar en este campo (Gai-
rín, 2010). De acuerdo con Barbier (1999), del análisis de los modelos también 
se observa que las dimensiones describen un proceso de cambio, una secuencia 
que de�ne la “plusvalía” de la formación.
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Cuadro 1. Modelos de evaluación de los programas de formación de profesores
Autores Dimensiones Objeto de la evaluación

Kirkpatrick Reacción Satisfacción del participante.
Aprendizaje Adquisición de conocimientos, mejora de 

las habilidades y cambio de actitudes.
Transferencia 
del aprendizaje

Puesta en práctica de los comportamientos 
o conductas planteadas en el curso.

Impacto Resultados de la formación, tanto en el 
ámbito individual como institucional.

Guskey Reacción de los 
participantes

Sobre la actividad: contenido, proceso y contexto.

Aprendizaje Conocimientos y habilidades y, en algunos 
casos, actitudes y creencias.

Organización Aspectos organizativos de que se dispone 
para apoyar la implantación.

Utilización Diferentes etapas en las preocupaciones de los profesores 
y diferentes niveles en el uso de la innovación.

Aprendizaje de 
los estudiantes

Aprendizaje de los estudiantes cuyos profesores fueron 
formados a partir de algún tipo de evidencia, como tareas.

Biencinto 
y Carballo

Satisfacción de 
las expectativas 
de la formación

Cumplimiento de expectativas.

Valor añadido Incremento en los conocimientos y 
producto inmediato de la formación.

Mejoras en la 
empleabilidad

Rentabilidad e impacto de la formación (desde 
un punto de vista individual y social).

Gairín Satisfacción Satisfacción de la estructura, organización 
y desarrollo de la formación.

Cambio en las 
capacidades

Aumento de los conocimientos, actitudes 
o desarrollo de habilidades.

Aplicación en 
la práctica

Efectos en el entorno.

Impacto
Fuente: Biencinto y Carballo (2004), Gairín (2010), Guskey (2002) y Kirkpatrick (1999).
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Objetos y dimensiones de evaluación de la formación 
pedagógica del profesorado

En una perspectiva sistémica, tanto la planeación como la evaluación de la forma-
ción pedagógica del profesorado son componentes del mismo sistema. Es decir, 
la evaluación se encuentra integrada al proceso de plani�cación. Por lo tanto, 
las características de la evaluación se derivan del objeto directo a evaluar y de la 
�nalidad del proceso.

¿Qué se evalúa o se pretende evaluar?

El objeto del proceso evaluativo es la unidad de análisis a la que se dirige la evalua-
ción, y responde a la pregunta de: ¿qué se evalúa o se pretende evaluar? En el caso 
de la evaluación de la formación del profesorado, el objeto puede estar relacionado 
con personas (o agentes), la estructura de la intervención y la organización o ins-
titución. En el cuadro 2 se presentan los objetos de evaluación que se consideran 
fundamentales en todo programa de formación de profesores: agentes, programas 
e instituciones. Además, se plantean las posibles dimensiones a evaluar.

En lo que respecta a los agentes, se distinguen dos objetos de evaluación: 1) los 
sujetos (participantes) de la formación y 2) los formadores. En cuanto a los sujetos 
de la formación, se retoman las dimensiones que plantea Kirkpatrick (1999): satis-
facción respecto a la experiencia didáctica, aprendizaje logrado, transferencia del 
aprendizaje al ambiente de trabajo e impacto. Finalmente, en lo que concierne a la 
evaluación de los formadores, se proponen las siguientes dimensiones a evaluar: 
la planeación del curso, la conducción didáctica y la evaluación del aprendizaje 
(García et al., 2008), así como el per�l académico y profesional del formador.

En cuanto a la estructura e implementación del programa, es decir, de la inter-
vención didáctica, se identi�can dos objetos a evaluar: 1) el programa institucional 
en su conjunto y 2) el programa de un curso o unidad didáctica en particular. Las 
dimensiones de evaluación relativas con la coherencia, congruencia, pertinen-
cia y e�ciencia se analizan de acuerdo al objeto. Así, en el ámbito del programa 
institucional se valora la coherencia del programa con los �nes educativos de la 
institución, la congruencia del mismo para lograr los objetivos de aprendizaje, la 
pertinencia con las necesidades expresadas y la e�ciencia en el uso de los recursos 
�nancieros; mientras que en el programa de un curso se evalúa la coherencia 
del mismo con el programa institucional, la congruencia entre el contenido del 
curso y el enfoque didáctico que se sostiene en este, la pertinencia de los recursos 
materiales utilizados y la e�ciencia en el uso de los recursos.
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Con relación a la dimensión institucional, se propone evaluar las condiciones 
que apoyan u obstaculizan la funcionalidad de los programas de formación. Fun-
damentalmente se focaliza en aquellas dimensiones relacionadas con la posibili-
dad de que pueda darse la transferencia de los aprendizajes que se plantean en el 
programa de formación dadas las condiciones institucionales. En este sentido se 
propone revisar, por ejemplo, los recursos �nancieros asignados a la formación 
y las condiciones del escenario laboral.

Cuadro 2. Unidades de análisis y dimensiones de evaluación
Objetos de la evaluación Dimensiones de la evaluación

Agentes Participantes 
de la 
formación

Satisfacción Aprendizaje Transferencia Impacto 
individual

Formador Planeación 
del curso

Conducción 
didáctica

Evaluación 
del 
aprendizaje

Per�l 
profesional 
del formador

Estructura 
de la 

intervención

Programa 
institucional

Coherencia 
con los �nes 
educativos

Congruencia 
con el 
logro de los 
objetivos 
educativos

Pertinencia 
con las 
necesidades 
expresadas

E�ciencia 
en el uso de 
los recursos

Programa 
del curso

Coherencia 
con el 
programa 
institucional

Congruencia 
entre el 
contenido 
del curso y 
el enfoque 
didáctico

Pertinencia 
de los 
recursos y 
materiales

E�ciencia 
en el uso de 
los recursos

Institución Condiciones 
institucionales

Recursos 
�nancieros 
asignados a 
la formación

Condiciones 
del escenario 
laboral

Compromiso 
de la 
institución 
con la 
formación

Impacto 
institucional

Fuente: Elaboración propia.

El desglose de los diferentes objetos y dimensiones de evaluación que inclu-
ye el constructo sobre la evaluación de programas de formación de profesores 
hace evidente la complejidad de la misma, a la vez permite la comprensión de 
las implicaciones que se tiene al abordar la evaluación desde cada objeto, en la 
medida que estos orientan la elección de las técnicas e instrumentos a utilizar y la 
estrategia a seguir; por ejemplo, evaluar la reacción de los sujetos de la formación 
generalmente se realiza con base en un cuestionario de satisfacción, mientras que 
evaluar su aprendizaje se hace a través de pruebas de rendimiento.
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¿Para qué se evalúa?

La �nalidad de la evaluación la determina el uso que se dará a los resultados. 
Esta responde a las preguntas: ¿para qué se evalúa?, y ¿cuál es la utilidad de la 
información? Esta lógica conlleva clasi�car los siguientes tipos de evaluación:
a) Evaluación formativa. Tiene como objetivo identi�car los elementos que re-

quieren ser modi�cados con el �n de mejorar el funcionamiento del programa 
de formación. Puede estar dirigida a cada uno de los objetos y dimensiones 
descritos; por ejemplo, valorar la funcionalidad del programa para determi-
nar el grado en que se satisfacen las necesidades educativas, para mejorar la 
coherencia pedagógica del programa y su adecuación a las necesidades de 
formación.

b) Evaluación sumativa. Su propósito es el control y la rendición de cuentas. Se 
propone aportar información que sirva de base para tomar decisiones del 
tipo: cumple/no cumple, continúa/no continúa, acreditado/no acreditado.

c) Propósito mixto. Es muy común encontrar situaciones de evaluación que 
combinan tanto una perspectiva de mejora como propósitos de control.

Al mismo tiempo, las instituciones tienen la necesidad de hacer coincidir eva-
luaciones con �nes de control (sumativas) y evaluaciones orientadas a la mejora. 
Estos tipos de evaluación soportan retos particulares en el caso de la evaluación 
de la formación de profesores. Tal es el caso de la evaluación sumativa, la cual se 
relaciona con la transferencia, así como con el impacto, es decir, con la posibili-
dad de que los maestros puedan mejorar su desempeño docente a partir de que 
apliquen lo visto en el programa de formación o con el impacto de su trabajo en 
los resultados de los estudiantes.

El estudio empírico de la evaluación sumativa en los programas de formación del 
profesorado presenta un problema metodológico, ya que es necesario indagar los 
resultados en un espacio, tiempo y condiciones distintas de aquellas en que origi-
nalmente se hace la formación e implica, además, que en el diseño metodológico, se 
considere que la decisión �nal del cambio en la práctica está mediada por el contexto 
escolar y que mientras que el destinatario mediato de la formación es el maestro, el 
destinatario �nal es el alumno (Cordero et al., 2011: 158).

Como en todo proceso de evaluación, en el de los programas es tan importan-
te clari�car el objeto de evaluación como el �n. La respuesta a estas interrogantes 
permitirá diseñar e implementar procedimientos de evaluación dignos de crédito.
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Conclusiones

En México el desarrollo de la investigación sobre la evaluación de programas de 
formación del profesorado universitario es incipiente, a pesar del reconocimiento 
generalizado de la importancia que tiene mejorar la calidad de la formación de 
los docentes.

En este capítulo la evaluación de programas de formación de profesores se 
abordó como un constructo complejo y multidimensional, donde se hace evidente 
la necesidad de delimitar, por un lado, los distintos objetos de evaluación, y por 
otro, las distintas dimensiones que incluye cada objeto. Asimismo, la evaluación 
se propone desde una perspectiva sistémica, situación que implica que un compo-
nente incide sobre los otros, y que conlleva evaluar cada componente para poder 
llegar a una comprehensión del conjunto.

La situación descrita hace evidentes algunos de los desafíos teóricos y metodo-
lógicos que enfrenta la investigación y la práctica de la evaluación de programas de 
formación. Además, abordar los distintos objetos de evaluación y sus respectivas 
dimensiones que comprenden los programas de formación de profesores solo es 
posible desde una aproximación que combine los métodos cuantitativos y cuali-
tativos, así como diversas fuentes de información. Este acercamiento se hace in-
dispensable para superar las limitaciones que cada paradigma de evaluación tiene.

Otro de los desafíos es lograr la credibilidad en los resultados, si bien esta se 
fundamenta en el uso de una metodología cientí�ca y en asegurar la independen-
cia y profesionalismo de los evaluadores. De igual manera, se requiere explicitar 
los propósitos y las repercusiones de la evaluación. La congruencia entre los 
propósitos expresados y el uso de los resultados es una condición indispensable 
para que las evaluaciones sean consideradas dignas de crédito.

Mejorar los programas de formación del profesorado pasa por su evaluación, 
para lo cual se requiere enfrentar los retos teóricos, metodológicos, técnicos e ins-
titucionales que implica esta actividad; no obstante, en el medio han prevalecido 
planteamientos globales que enfrentan una gran di�cultad para su operación. Esta 
propuesta intenta superar este tipo de aproximaciones y abordar la complejidad 
del constructo desde los lineamientos básicos de la evaluación educativa.
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Introducción

El logro académico de los estudiantes ocupa un lugar central en la agenda evalua-
tiva, puesto que se considera el indicador más importante del producto �nal de la 
educación formal. En la actualidad existe un número considerable de estudios e 
investigaciones en el ámbito nacional e internacional, los cuales tratan de explicar 
el rendimiento o logro académico de los estudiantes desde diferentes perspectivas 
o corrientes (enfoque psicoeducativo, e�cacia escolar, valor añadido, etc.) que 
buscan identi�car los factores de diversa índole que lo afectan y explican (Backho� 
et al., 2008; Carvallo, Caso y Contreras, 2007; Gaviria, Martínez-Arias y Castro, 
2004; de la Orden et al., 2001; Edel, 2003; González, 2003; Lizasoain y Joaris-
ti, 2010; Martínez-Otero, 2009; Murillo, 2004; Murillo y Román, 2008; Murillo, 
Hernández-Castilla y Reyes, 2011; Ruiz de Miguel y Castro, 2006; Valenti, 2007).

En consonancia con el desarrollo de este tipo de investigaciones, la Unidad 
de Evaluación Educativa (UEE) de la Universidad Autónoma de Baja California 
(UABC) ha trabajado en la identi�cación y estudio de los factores que se asocian o 
pueden asociarse al logro académico de los estudiantes de educación secundaria 
de la entidad, utilizando como insumo los resultados de la Evaluación Nacional 
del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) que de cada curso, y de 
manera censal, se obtienen de diversas asignaturas del currículo nacional.

La investigación realizada durante estos últimos cinco años ha permitido iden-
ti�car y agrupar un listado de factores asociados al logro, principalmente en tres 
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ámbitos: el personal, el familiar y el escolar. Los resultados de estos estudios, además 
de con�rmar buena parte de los hallazgos referidos en las evaluaciones realiza-
das en otros contextos y con otras poblaciones, también han permitido identi�car 
particularidades asociadas al logro educativo de los estudiantes de Baja California, 
producto de la aplicación de cuestionarios, escalas e inventarios de autoinforme.

Es importante mencionar que el interés por la caracterización de los factores 
asociados al logro educativo ha redundado en estrategias evaluativas valorando las 
prácticas, procesos y particularidades del desempeño docente. En este sentido, el 
Estudio Internacional sobre Docencia y Aprendizaje (TALIS, Teaching and Learning 
International Survey) es una importante contribución a dicha caracterización a 
cargo de la OCDE, lo que ha permitido conocer la situación que guarda nuestro 
país al compararlo con los resultados de los países participantes (OCDE, 2008).

En esta misma línea, y con el propósito profundizar en el estudio de los fac-
tores asociados al logro académico de los estudiantes de educación básica de Baja 
California, considerando las percepciones de los docentes, se desarrolló el presen-
te estudio. Esta aproximación representa una experiencia inédita en la entidad.

Método

Participantes

La muestra se conformó por 9,835 docentes de preescolar, primaria y secundaria 
(73 %), directores (7 %), asesores técnicos pedagógicos (19 %) y supervisores de 
zona escolar (1 %) de los cinco municipios del estado de Baja California. En ge-
neral se constituyó de la siguiente manera: a) en función del sexo: 83 % hombres 
y 17 % mujeres; b) en función de la edad: el 18.5 % con edades entre los 20 y 30 
años, el 33.1 % entre los 31 y 40 años, el 35.1 % entre los 41 y 50 años, el 12.4 % entre 
los 51 y 60 años y el 0.8 % con una edad superior a los 60 años; c) en función del 
municipio o localidad de origen: 34 % pertenecientes al municipio de Tijuana, 
34 % a Mexicali, 24 % a Ensenada, 5 % a Tecate y 3 % a Playas de Rosarito; y d) en 
función del nivel de escolaridad: el 40.5 % con estudios técnicos, normal básica 
o normal superior, el 33.8 % con estudios de licenciatura y el 25.6 % con estudios 
de posgrado (especialidad, maestría o doctorado).

Instrumento

Se aplicó un cuestionario de autoinforme elaborado exprofeso, con la �nalidad 
de registrar las percepciones de los profesionales implicados en la educación 
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formal respecto a los factores personales, familiares y escolares que inciden en 
el logro académico de los estudiantes (Chaparro et al., 2012). Dicho cuestionario 
se conforma por siete preguntas, donde tres de ellas son abiertas y cuatro exigen 
respuesta cerrada, ofreciendo al encuestado varias alternativas, de las cuales puede 
elegir tantas como desee. Previo a la aplicación del cuestionario, este fue sometido 
a una validación mediante el juicio de expertos con el propósito de garantizar la 
validez de su contenido.

Procedimiento

La recolección de datos se dio en el marco del Trayecto Formativo denominado 
“Temas Curriculares y de Relevancia Social”, organizado por las autoridades del 
Sistema Educativo Estatal y en el que la Unidad de Evaluación Educativa (UEE) 
participó impartiendo el taller “Factores asociados al logro educativo de estu-
diantes de educación básica de Baja California”. Cabe decir que en este taller 
participaron jefes de nivel, asesores técnicos pedagógicos (ATPs), coordinadores 
educativos y delegados. La capacitación del resto de los agentes del sistema edu-
cativo se realizó mediante el sistema de “cascada”, en el que los ATPs se dieron a 
la tarea de capacitar a los docentes de la entidad, así como a los supervisores e 
inspectores de zona y directores escolares.

Como parte de las actividades comprometidas en este proceso se �jó un pe-
riodo de tres meses, en el cual los ATPs, supervisores de zona, directores y docen-
tes accedieron a la página web de la UEE (http://uee.uabc.mx/uee/) y capturaron 
la información contenida en sus respectivos cuadernillos de trabajo, misma que 
consideraba, entre otras actividades, la identi�cación y jerarquización, desde la 
propia experiencia docente, de los factores escolares, personales y familiares que 
se asocian a las cali�caciones en la prueba ENLACE.

Análisis de datos

El análisis de datos incluyó los procedimientos siguientes: a) obtención de las 
frecuencias de las elecciones y respuestas de los participantes; b) comparación 
de las respuestas mediante la obtención de tablas de contingencia y del estadís-
tico Chi cuadrado, en función del nivel educativo al que se encuentra adscrito el 
participante; y c) el análisis de las respuestas a las preguntas abiertas mediante la 
técnica de análisis de contenido, que incluyó las etapas de categorización y codi�-
cación de las respuestas, su descripción, tabulación e interpretación de resultados.
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Resultados

Obtención de las frecuencias de las elecciones 
de los participantes

Al solicitarles a los participantes que seleccionaran los factores escolares que 
consideraban los más importantes en la explicación del logro educativo de sus 
estudiantes, estos eligieron en primera instancia “la atención a las dudas de los 
estudiantes”, seguido de las opciones “actualización docente”, “uso de recursos en 
clase”, “relación entre alumnos y docentes”, “adaptación e integración escolar” y 
“puntualidad docente”, entre otras. El listado completo se presenta en el cuadro 1.

Cuadro 1. Factores escolares considerados por los participantes como 
de mayor importancia en la explicación del logro educativo

Factor Frecuencia Porcentaje (%)

Atención a dudas de los estudiantes 8,523 10.2
Actualización docente 8,454 10.1
Uso de recursos en clases 7,894 9.5
Relación entre alumnos y docentes 7,369 8.9
Adaptación e integración escolar 6,265 7.5
Puntualidad del docente 5,740 6.9
No suspensión de clases 5,538 6.6
Bajo ausentismo del docente 5,226 6.3
Relación entre alumnos 5,205 6.2
Realización de evaluación docente 4,723 5.7
Disciplina escolar 3,823 4.6
Competencia docente en cómputo 3,735 4.5
Bajos niveles de violencia entre alumnos 2,650 3.2
Espacios para realizar ejercicio 2,592 3.1
Valoración positiva del trabajo del director 2,087 2.5
Bajo consumo de sustancias en la escuela 2,087 2.5
Niveles de violencia entre profesores y alumnos 1,405 1.7
Total 83,316 100.0
Fuente: Elaboración propia.
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Entre los factores familiares considerados como los más importantes en la 
explicación del logro educativo de sus estudiantes, los participantes eligieron 
“los padres los motivan a que obtengan mejores cali�caciones”, “cuentan con re-
cursos para el estudio en casa”, “reciben felicitaciones de sus padres”, “los padres 
les exigen buenas cali�caciones” y “número de libros en casa” (véase cuadro 2).

Cuadro 2. Factores familiares considerados por los participantes 
como de mayor importancia en la explicación del logro educativo

Factor Frecuencia Porcentaje (%)

Los padres los motivan a que obtengan 
mejores cali�caciones

9,807 26.9

Cuentan con recursos para el estudio en casa 8,492 23.2
Reciben felicitaciones de sus padres 7,024 19.2
Los padres les exigen buenas cali�caciones 5,892 16.1
Número de libros en casa 5,340 14.6
Total 36,555 100.0
Fuente: Elaboración propia.

En cuanto a lo relacionado con los factores personales atribuibles al propio 
estudiante, los docentes encuestados consideraron como los principales factores 
que explican el logro educativo el “gusto por la lectura”, “poner atención en clases”, 
“no faltar a clases”, contar con una “buena alimentación”, “estudiar y hacer tareas 
en casa” y tener “alta autoestima” (véase cuadro 3).

Cuadro 3. Factores personales considerados por los participantes 
como de mayor importancia en la explicación del logro educativo

Factor Frecuencia Porcentaje (%)

Gusto por la lectura 7,891 8.9
Poner atención en clases 7,684 8.7
No faltar a clases 7,533 8.5
Buena alimentación 7,281 8.2
Estudiar y hacer tareas en casa 6,546 7.4
Alta autoestima 6,341 7.1
Concentración para el estudio 6,135 6.9
Asistir puntualmente a la escuela 5,883 6.6

Continúa...
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Factor Frecuencia Porcentaje (%)

Altas expectativas de estudio 5,874 6.6
Cursar el jardín de niños 5,575 6.3
Repasar sus apuntes o libros de texto 5,241 5.9
Hacer tareas 5,201 5.9
Orientación al logro 5,146 5.8
Hacer ejercicio físico 3,199 3.6
Autopercepción de competencia en cómputo 1,154 1.3
Memorizar apuntes o libros de texto 1,153 1.3
No trabajar 904 1.0
Total 88,741 100.0
Fuente: Elaboración propia.

Como parte de esta aproximación se solicitó a los participantes que identi�ca-
ran los tres principales factores que explican los resultados educativos en ENLACE, 
por orden de importancia, independientemente del ámbito del que se tratara. 
A este respecto se observa que los factores “actualización docente”, “atención a 
dudas de los estudiantes” y “disciplina escolar”, de acuerdo con los encuestados, 
concentran el 50.9 % de sus preferencias (véase cuadro 4).

Cuadro 4. Distribución de los factores seleccionados como 
primera opción, según el orden de importancia

Factor Frecuencia Porcentaje (%)

Actualización docente 2,471 25.1
Atención a dudas de los estudiantes 1,813 18.4
Disciplina escolar 727 7.4
Motivación de los padres para que 
obtengan mejores cali�caciones

524 5.3

Gusto por la lectura 476 4.9
Relación entre alumnos y docentes 433 4.4
Adaptación e integración escolar 392 4.0
Uso de recursos en clases 360 3.7
Cursar el jardín de niños 347 3.5
Expectativas de estudio 297 3.0
Buena alimentación 279 2.8

Continúa...
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Factor Frecuencia Porcentaje (%)

Bajo ausentismo del docente 206 2.1
Alta autoestima 171 1.7
No faltar a clases 154 1.6
Concentración para el estudio 148 1.5
Buen desempeño del director 147 1.5
Relación entre alumnos 144 1.5
Otros 745 7.6
Total 9,834 100.0
Fuente: Elaboración propia.

En tanto, lo que re�ere a los factores con mayor número de menciones como 
segunda opción, de acuerdo al orden de importancia, se encuentran la “actualiza-
ción docente”, el “gusto por la lectura”, “motivación de los padres para que obten-
gan mejores cali�caciones” y “expectativas de estudio”, mismos que concentran 
el 35 % de las elecciones de los encuestados (véase cuadro 5).

Cuadro 5. Distribución de los factores seleccionados como 
segunda opción, según el orden de importancia

Factor Frecuencia Porcentaje (%)

Actualización docente 1,006 10.2
Gusto por la lectura 1,004 10.2
Motivación de los padres para que 
obtengan mejores cali�caciones

731 7.4

Expectativas de estudio 726 7.4
Atención a dudas de los estudiantes 610 6.2
Relación entre alumnos y docentes 496 5.0
Alta autoestima 471 4.8
Buena alimentación 443 4.5
Uso de recursos en clases 435 4.4
Concentración para el estudio 416 4.2
Estudiar y hacer tareas en casa 378 3.8
Cursar el jardín de niños 345 3.5
No faltar a clases 335 3.4
Orientación al logro 328 3.3

Continúa...
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Factor Frecuencia Porcentaje (%)

Poner atención en clases 290 2.9
Disciplina escolar 281 2.8
Adaptación e integración escolar 245 2.5

Bajo ausentismo del docente 156 1.6
Relación entre alumnos 147 1.5
Otros 991 10.4
Total 9,834 100.0
Fuente: Elaboración propia.

Finalmente, el 45 % de los encuestados seleccionaron a los factores “moti-
vación de los padres para que obtengan mejores cali�caciones”, “actualización 
docente”, “cuentan con recursos para el estudio en casa” y “gusto por la lectura”, 
como terceros en orden de importancia entre los factores que explican el logro 
educativo de los estudiantes en Baja California (véase cuadro 6).

Cuadro 6. Distribución de los factores seleccionados como 
tercera opción, según el orden de importancia

Factor  Frecuencia Porcentaje (%)

Motivación de los padres para que 
obtengan mejores cali�caciones

2,795 28.4

Actualización docente 624 6.3
Cuentan con recursos para el estudio en casa 516 5.2
Gusto por la lectura 504 5.1
Recibir felicitaciones de los padres 441 4.4
Relación entre alumnos y docentes 420 4.3
Uso de recursos en clases 412 4.2
Atención a dudas de los estudiantes 401 4.1
No faltar a clases 375 3.8
Estudiar y hacer tareas fuera de la escuela 372 3.8
Buena alimentación 294 3.0
Expectativas de estudio 244 2.5
Los padres exigen buenas cali�caciones 215 2.2
Adaptación e integración escolar 192 2.0
Concentración para el estudio 187 1.9

Continúa...
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Factor  Frecuencia Porcentaje (%)

Poner atención en clases 184 1.9
Disciplina escolar 183 1.9
Alta autoestima 174 1.8
Bajo ausentismo del docente 162 1.6
Orientación al logro 155 1.6
Realizar evaluación docente 143 1.5
Otros 839 8.5
Total 9,832 100.0
Fuente: Elaboración propia.

Comparación de las respuestas en función del nivel educativo 
al que se encuentra adscrito el docente

Dadas las particularidades propias del nivel educativo en que se encuentran los 
estudiantes y la importancia de las percepciones y opiniones del docente frente al 
salón de clases, resultó indispensable en la presente caracterización contrastar las 
respuestas de los profesores (que supone más del 70 % de la muestra) en función 
de esta variable. Así, de acuerdo con la distribución de los primeros diez factores 
seleccionados como primera opción y según el orden de importancia, se observó 
la siguiente distribución:

Cuadro 7. Distribución de porcentajes de elección del primer factor en 
función del nivel educativo al que se encuentra adscrito el docente

Factor Nivel de estudios de adscripción

Preescolar (%) Primaria (%) Secundaria (%)

Proporción (muestra/submuestra) 9.0 29.5 61.5
Actualización docente 31.3 50.1 18.6
Atención a dudas de 
los estudiantes

15.2 55.3 29.5

Disciplina escolar 17.8 38.3 43.9
Motivación de los padres para que 
obtengan mejores cali�caciones

14.5 58.3 27.2

Gusto por la lectura 9.6 70.7 19.7
Continúa...
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Factor Preescolar (%) Primaria (%) Secundaria (%)

Relación entre alumnos 
y docentes

25.2 49.2 25.6

Adaptación e integración escolar 41.5 44.8 13.7
Uso de recursos en clases 15.7 62.0 22.3
Cursar el jardín de niños 78.7 17.6 3.7
Expectativas de estudio 11.0 39.4 49.6
Fuente: Elaboración propia.

Si bien la distribución observada reproduce en buena medida el tamaño 
de las submuestras de docentes para cada nivel educativo, destacan los factores 
“adaptación e integración escolar”, “gusto por la lectura” y “expectativas de estu-
dio” como los de mayor importancia para el preescolar, primaria y secundaria, 
respectivamente; y los factores “gusto por la lectura”, “cursar el jardín de niños” 
y “adaptación e integración escolar” como los de menor importancia para prees-
colar, primaria y secundaria.

Cabe mencionar que para todos los casos las diferencias entre las frecuencias 
observadas en los tres niveles educativos resultan signi�cativas atendiendo al esta-
dístico “Chi cuadrado” calculado (en todos los casos asociados a valores de p<.01).

Análisis de contenido de las respuestas abiertas

En este estudio también se exploró la existencia de otros factores escolares, fami-
liares y personales no considerados en el diseño y resultados de las investigaciones 
antecedentes que fundamentaron la presente aproximación. Las respuestas que 
ofrecieron los docentes (en las que también se centra este apartado) se analizaron 
mediante la técnica de análisis de contenido y forman parte de un estudio más 
amplio (González et al., 2013). Para categorizar y codi�car los datos se selec-
cionaron al azar 50 respuestas de los docentes de cada uno de los tres ámbitos. 
Posteriormente se agruparon las unidades de datos con el �n de identi�car los 
componentes temáticos para construir las categorías de contenido, y �nalmente 
se cuanti�có el número de apariciones de las categorías y se siguió con la cons-
trucción de las mismas hasta alcanzar la saturación teórica.

Como puede verse en el cuadro 8, los docentes de preescolar mencionaron 
la “infraestructura escolar”, la “planeación de las actividades académicas” y el 
“trabajo colaborativo entre directivos y docentes” como los factores escolares 
que mayor incidencia tienen sobre el logro educativo de sus estudiantes. En tan-
to, la “planeación en clase”, la “relación entre docentes y padres de familia” y la 
“infraestructura escolar”, resultaron los tres factores señalados por los docentes 
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de primaria; mientras que los docentes de secundaria indicaron la ”planeación y 
organización de los materiales didácticos”, el “trabajo colegiado” y el “nivel edu-
cativo de los padres” como los factores escolares más importantes.

Cuadro 8. Factores escolares adicionales referidos por 
los docentes, según el orden de importancia

Docentes de preescolar Docentes de primaria Docentes de secundaria

Infraestructura escolar
Planeación de las 
actividades académicas
Trabajo colaborativo entre 
directivos y docentes
Compromiso docente
Falta de apoyo en 
las necesidades 
educativas especiales
Nivel de dominio de 
los planes y programas 
de estudio
Trabajo colegiado
Estrategias de evaluación 
del aprendizaje
Autoevaluación docente
Atención psicopedagógica
Recursos humanos 
insu�cientes

Planeación de clases
Relación entre docentes 
y padres de familia
Infraestructura escolar
Trabajo colegiado
Aptitud del docente 
ante su trabajo
Excesivo número de 
alumnos en clase
Exigencias administrativas
Estrategias didácticas 
para la enseñanza
Comunicación 
entre docentes
Estrategias de evaluación 
del aprendizaje

Planeación y organización 
de los materiales didácticos
Trabajo colegiado
Nivel educativo 
de los padres
Expectativas positivas 
de los docentes respecto 
a sus estudiantes
Condiciones físicas del aula
Compromiso docente
Relación entre docentes
Autoevaluación docente
Exigencias administrativas
Excesivo número de 
alumnos en clase
Estrategias didácticas que 
favorecen el aprendizaje
Uso de biblioteca escolar
Relación de alumnos con 
autoridades escolares

Fuente: Elaboración propia.

En lo que respecta a los factores familiares, en el cuadro 9 se observa que 
los docentes de los tres niveles educativos identi�caron la “dinámica familiar” 
y el “apoyo y participación de los padres ante el aprendizaje de los hijos” como 
los factores con mayor nivel de importancia, seguidos, en el caso del preescolar, 
por la “relación entre padres de familia y docente”, y en el caso de la primaria y 
secundaria, por el “nivel educativo de los padres”.
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Cuadro 9. Factores familiares adicionales referidos por 
los docentes, según el orden de importancia

Docentes de preescolar Docentes de primaria Docentes de secundaria

Dinámica familiar
Apoyo y participación 
de los padres ante el 
aprendizaje de sus hijos
Relación entre padres 
de familia y docente
Nivel educativo 
de los padres
Problemas familiares 
(padres en proceso 
de divorcio)
Estructura familiar
Expectativas académicas 
de los padres respecto 
a sus hijos

Dinámica familiar
Apoyo y participación 
de los padres ante el 
aprendizaje de sus hijos
Nivel educativo 
de los padres
Bajas expectativas 
académicas de los padres 
respecto a sus hijos
Estructura familiar

Dinámica familiar
Apoyo y participación 
de los padres ante el 
aprendizaje de sus hijos
Nivel educativo 
de los padres
Problemas familiares 
(padres en proceso 
de divorcio)
Estructura familiar

Fuente: Elaboración propia.

Finalmente, en lo referente a los factores personales mencionados por los 
docentes como fundamentales en la explicación del logro académico de sus es-
tudiantes, los de preescolar señalaron la “motivación escolar”, la “autonomía del 
niño” y los “problemas de conducta”; los de primaria, la “motivación escolar”, la 
”atención y apoyo a necesidades educativas especiales” y la “comprensión lectora”; 
y los de secundaria, la “motivación escolar”, la ”atención y apoyo a necesidades 
educativas especiales” y las “habilidades cognitivas” (veáse cuadro 10).

Cuadro 10. Factores personales adicionales referidos por 
los docentes, según el orden de importancia

Docentes de preescolar Docentes de primaria Docentes de secundaria

Motivación escolar
Autonomía del niño
Actitud positiva ante 
el aprendizaje
Problemas de conducta
Asistencia de los docentes
Conocimientos previos
Autoevaluación del alumno

Motivación escolar
Atención y apoyo a 
necesidades educativas 
especiales
Comprensión lectora
Conocimientos previos
Edad de inicio de primaria
Buena salud del docente

Motivación escolar
Atención y apoyo a 
necesidades educativas 
especiales
Habilidades cognitivas
Empeño en tareas 
académicas

Fuente: Elaboración propia.
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Conclusiones

La presente investigación ha facilitado conocer la contribución de un conjunto 
de factores escolares, familiares y personales a la explicación del logro académico 
de los estudiantes de secundaria en Baja California, desde la perspectiva de los 
docentes y otros actores educativos.

En primera instancia, este estudio permitió con�rmar un conjunto de fac-
tores identi�cados en investigaciones realizadas recientemente en la entidad, y 
que involucraron principalmente las opiniones y percepciones de muestras de 
estudiantes de educación secundaria. Como parte de este nuevo conjunto de 
resultados, se identi�có que los docentes y otros actores educativos consideran 
aspectos ligados a su práctica docente, a su formación y al clima escolar como los 
principales factores que inciden en los resultados educativos de los estudiantes.

En lo particular, la actualización docente emerge como el componente al que 
atribuyen mayor importancia, lo que resulta consistente con los resultados de 
otros estudios que han involucrado a muestras nacionales de docentes, así como 
a los diversos diagnósticos que han fundamentado las más recientes reformas 
educativas, además de la promulgación de leyes en torno al servicio profesional 
docente (Decreto por el que se expide la Ley General del Servicio Profesional 
Docente, 2013). En relación con lo anterior, se ha observado que la gran mayoría 
de los maestros mexicanos opina que las actividades de desarrollo profesional 
tienen un impacto signi�cativo en sus actividades escolares, no obstante se haya 
demostrado que estas acciones no necesariamente se relacionan con el logro 
educativo de los estudiantes (SEP, 2009).

Otro componente que los profesores conciben como determinante en los 
resultados educativos de sus estudiantes es el relacionado con su práctica y acti-
vidad docente. El análisis del contenido de las respuestas de los encuestados en 
el tema “anota tres factores escolares que desde tu función escolar has observado 
que también se asocian al logro educativo, y que no están enlistados en el cuadro 
superior”, reveló que la planeación de la clase, la organización de los materiales 
didácticos, el trabajo colaborativo, las estrategias didácticas, las prácticas evalua-
tivas y el dominio del currículo escolar, son factores escolares asociados al logro 
educativo. Si bien se ha documentado la importancia y aportación que tienen 
estos factores en la explicación del logro educativo (OCDE, 2008; SEP, 2009), las 
conclusiones de un número considerable de estudios a�rman que las variables 
que están mayormente asociadas con el rendimiento académico son las que tienen 
que ver con las características de las familias y de los alumnos.

Un tercer componente que emerge entre los resultados de este estudio es 
el relacionado con el clima escolar, el cual ha sido de�nido tradicionalmente 
como el espacio de convivencia y trabajo colectivo; como el escenario donde las 
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relaciones interpersonales alumno-alumno y profesor-alumno adquieren gran 
relevancia (Caso et al., 2010). Así pues, los resultados revelaron que los docentes 
de preescolar, primaria y secundaria otorgan un papel central a la relación entre 
alumnos, la relación entre alumnos y docentes, y la relación entre docentes, y 
entre docentes y directivos, aspecto que con�rma los hallazgos de investigaciones 
realizadas en el contexto nacional e internacional (Backho� et al., 2008; Murillo 
y Román, 2008; OCDE, 2008; SEP, 2009).

Aunque existe un avance considerable al conocer los efectos que sobre el 
logro educativo ejercen los factores escolares, la investigación de los factores 
asociados realizados en nuestro país sigue soslayando el papel de las variables 
familiares y personales en el desempeño escolar de los estudiantes. El hecho de 
que la mayoría de los docentes que participaron en este estudio coincidieran en 
reconocer la importancia de la motivación que ejerce la familia en la obtención 
de mejores cali�caciones de sus hijos, y que los estudiantes que cuentan con 
recursos para el estudio, alta autoestima y que gustan de la lectura sean quienes 
registren mejores cali�caciones escolares, refuerza la necesidad de consolidar 
esta línea de investigación.

Los hallazgos de este estudio demandan la obligación de continuar indagando 
la relación entre variables de naturaleza escolar, familiar y personal, así como su 
relación con el logro educativo, en términos de su interacción y peso relativo 
respecto a este, sugiriendo la necesidad de emplear enfoques integrales hacia 
el estudio de este constructo que reconozcan su naturaleza multideterminada. 
Los estudios futuros deberán echar mano de variables atribuibles al individuo, a 
la escuela y al contexto, valiéndose de técnicas de recolección que involucren al 
estudiante, al docente, al director y a los padres de familia, además de apoyarse 
preferentemente en modelos causales.
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Características académicas y 
psicológicas de los estudiantes 
de secundaria en Baja California, 
según sus actitudes hacia el 
cuidado ambiental
juan carlos rodríguez macías
sofía contreras roldán
luis ángel contreras niño

Introducción

En 2006 la Secretaría de Educación Pública (SEP) anunció una nueva reforma 
educativa en los planes y programas de estudio en el nivel educativo de secun-
daria. Dentro de los cambios realizados se integró la promoción de la educación 
ambiental como un contenido que debía de promoverse de manera transversal 
en cada grado y materia, en la medida de lo posible.

La integración de este contenido respondió a un compromiso nacional que el 
Gobierno federal pactó en 2005 con la Organización de las Naciones Unidas (ONU) 
en el Decenio de las Naciones Unidas de la Educación para el Desarrollo Susten-
table 2005-2014, en el que se comprometió a llevar a cabo cambios para promover 
la educación ambiental en la educación formal y no formal (Semarnat, 2005).

Fue así que dicho contenido se incorporó a la educación ambiental en los nue-
vos planes y programas de estudio, con el objetivo de promover conocimientos, 
habilidades, valores y actitudes que propiciaran la participación de los jóvenes en 
la prevención y reducción de problemas ambientales (SEP, 2006: 8).

En función de lo anterior, esta investigación se propuso hacer una explora-
ción de las actitudes ambientales de los estudiantes, para dar cuenta del estado 
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y percepción que estos poseen hacia los temas de cuidado ambiental, y a su vez 
conocer sus características individuales que identi�can a aquellos sujetos con 
actitudes más positivas o negativas hacia la preservación del entorno.

Marco conceptual

Diversas investigaciones nacionales e internacionales han hecho estudios sobre de 
las características psicológicas que de�nen a los sujetos con actitudes proambien-
tales y antiambientales. Una de ellas ha sido la relación de las actitudes ambien-
tales y el locus de control (LC), el cual puede ser interno o externo. El LC interno 
corresponde a la sensación de con�anza que una persona posee sobre su capaci-
dad para hacer cambios positivos ante un problema (Vera et al., 2007). Algunos 
estudios han encontrado que los sujetos con un LC interno presentan actitudes y 
conductas proambientales (Acosta y Montero, 2001; Barr, 2007; Bustos, Flores y 
Andrade, 2004; Pettus y Giles, 1987, citado por Pruneau et al., 1999). En cambio, 
los sujetos que poseen un LC externo, que son caracterizados por la falta de au-
tocontrol, la sensación de incapacidad de cambiar problemas y una tendencia a 
adjudicar a otros la responsabilidad de solucionarlos, re�ejan actitudes contrarias 
al cuidado ambiental (Corral et al., 2006).

Otro rasgo psicológico que parece estar asociado a los sujetos proambientales 
es la propensión al futuro (Corral y de Queiroz, 2004; Pruneau et al., 1999), la cual 
consiste en la capacidad que posee un individuo para anticipar las consecuencias 
positivas y negativas de su conducta, eligiendo de forma consciente las acciones 
de su presente (Corral y de Queiroz, 2004). En relación con lo anterior, también 
se ha asociado el altruismo como una de sus características. Por su parte, Corral 
et al. (2006) encontraron que detrás de las actitudes antiambientales se vinculan 
actitudes y conductas antisociales, mismas que declaran particularidades como el 
egoísmo, que consiste en la oposición de acciones prosociales y proambientales.

Método

La investigación se dividió en dos grandes momentos para su realización. En 
primer lugar se hizo el diseño de la escala de actitudes ambientales; una vez rea-
lizada, sometida a un pilotaje, corregida y aplicada, se procedió a los análisis de 
clasi�cación para caracterizar a los estudiantes según sus actitudes.
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Instrumento

El trabajo de diseñar una nueva escala de actitudes ambientales en lugar de utilizar 
una ya existente respondió a dos principales razones. Por un lado, para llevar a 
cabo el ejercicio y experiencia de elaboración de una escala para �nes formativos, 
y por otro, para diseñar una escala con reactivos que expresaran escenarios más 
familiares para los estudiantes de secundaria en Baja California. De esta manera, 
para conseguirlo se procedió a realizar una serie de entrevistas con actores del 
sistema educativo y centro de maestros, con el objetivo de que proporcionaran 
información sobre el tipo de actividades que maestros y centros escolares llevan 
a cabo en la entidad, para promover la educación ambiental en las escuelas, y así 
elegir temas con los que estén familiarizados los estudiantes. La escala utilizada 
se denominó Escala de Actitudes hacia el Cuidado Ambiental (EACA). Se trata 
de una escala tipo Likert, con cuatro opciones de respuesta: muy en desacuerdo
que corresponde a 1 punto, en desacuerdo que corresponde a 2 puntos, de acuerdo
que corresponde a 3 puntos y muy de acuerdo que corresponde a 4 puntos (con 
excepción de los ítems 3, 6 y 16, que se codi�caron de forma contraria). Asi-
mismo, la EACA mide las actitudes hacia el cuidado del ambiente y explora dos 
subdimensiones: antropocentrismo (ítems 1, 2, 4, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 y 15) 
y ecocentrismo (ítems 3, 6 y 16). Ahora bien, para la aplicación a gran escala, el 
instrumento indicó un índice de consistencia interna de 0.83 para la escala global, 
el cual es considerado como alto. El puntaje máximo que se puede obtener en la 
escala es de 64 puntos y el mínimo de 16 puntos; cuanto más alto sea el puntaje 
en la escala, se indicará una actitud más positiva al cuidado ambiental.

La aplicación tuvo lugar durante el mes de abril de 2011, en una evaluación a 
gran escala, conocida como “Estrategia Evaluativa Integral: factores asociados al 
logro educativo”, y fue llevada a cabo por la Unidad de Evaluación Educativa (UEE) 
del Instituto de Investigación y Desarrollo Educativo (IIDE). El objetivo de este 
proyecto fue explorar diversas variables escolares, como las prácticas de enseñanza 
y aprendizaje expresados por la reforma educativa para ese nivel de educación, así 
como otros grupos de variables familiares y personales que de alguna manera pu-
dieran asociarse al logro académico. El cuadernillo de los estudiantes incluyó cinco 
cuestionarios conformados por escalas con reactivos de respuesta seleccionada. El 
primer cuestionario integró cinco secciones que exploraron aspectos personales 
del alumno acerca de su conformación familiar y nivel socioeconómico, su vida 
académica, su centro escolar y profesores, aspectos de salud, además de su actitud 
hacia el cuidado del ambiente. El resto de los cuestionarios que se presentaron al 
alumno integraban escalas tipo Likert, los cuales exploraron sus percepciones so-
bre la convivencia escolar en su escuela (convivencia democrática), sus estrategias 
de aprendizaje, la valoración que los estudiantes tienen de sí y de su desempeño 
escolar (orientación al logro) y su percepción sobre violencia escolar.
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Muestra

En la aplicación de la Estrategia Evaluativa Integral participaron 21,629 estudian-
tes, representantes de los municipios de Ensenada, Tijuana, Playas de Rosarito, 
Mexicali y Tecate, de primero, segundo y tercer año de secundaria, cuya distribu-
ción fue: 38.2 % de primer año, 35.9 % de segundo y 25.9 % de tercero. En cuanto al 
análisis de clasi�cación de los estudiantes, se seleccionaron únicamente aquellos 
estudiantes con los puntajes más altos y más bajos en la escala de actitudes hacia 
el cuidado ambiental. La cantidad de alumnos que entraron en estos extremos 
fue de 11,725 estudiantes, de los cuales 5,858 pertenecieron a la categoría “antiam-
bientales” y 5,867 a la de “proambientales”.

Procedimiento

En la primera etapa, previa a la aplicación de la escala, se llevaron a cabo dife-
rentes pruebas psicométricas sobre la con�abilidad de escala, análisis factorial 
y unidimensionalidad con la prueba piloto, para con�rmar sus propiedades y 
realizar los ajustes necesarios en la aplicación a gran escala.

En la segunda etapa del estudio se exploró el modo de puntuación de la EACA, 
con el propósito de determinar los puntos de corte clasi�catorios de los puntajes 
altos y bajos. Posteriormente se generó una variable para identi�car a los estu-
diantes con puntajes extremos (altos y bajos). Contando con esa información, se 
clasi�có mediante la técnica divisiva de Clasi�cation and Regression Tree (CRT) a 
los grupos extremos (altos y bajos) con base en grupos de variables seleccionadas 
de acuerdo a la literatura revisada.

Resultados

A continuación se muestran las evidencias psicométricas de la con�abilidad de la 
escala utilizada para medir las actitudes ambientales de los estudiantes de secun-
daria. Los análisis se llevaron a cabo mediante los programas estadísticos Iteman 
y Winsteps; el primero tanto para el análisis de ítems como para la con�abilidad 
del instrumento, y el segundo para la comparación de los índices de con�abilidad 
e ítems, así como para probar la unidimensionalidad o no de la prueba bajo el 
modelo de Rasch. Del mismo modo, se realizó un análisis factorial de la escala 
mediante el programa SPSS. Los resultados de los análisis ejecutados por los pro-
gramas mencionados se conglomeran en el siguiente cuadro.
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Cuadro 1. Comparación de índices de confiabilidad entre 
las pruebas de Iteman y Rasch-Winsteps

Ítem Iteman Rasch-Winsteps Correlación

Infit Outfit

Núm. Ítem escala mnsq zemp mnsq zemp

R1 .69 .76 -.8 .71 .7 .62
R2 .70 .65 -1.1 .62 -1.0 .64
R3 .16 1.87 2.2 2.30 2.6 .02
R4 .59 .97 -.1 1.02 .1 .51
R5 .58 1.04 .1 1.06 .1 .49
R6 .32 1.64 1.5 1.79 1.4 .20
R7 .60 .82 -.6 .86 -.4 .52
R8 .58 .83 -.06 .89 1.3 .49
R9 .48 1.04 .1 1.18 .5 .37
R10 .64 .73 -.9 .75 -.7 .57
R11 .54 .99 .0 1.11 .3 .44
R12 .62 .87 -.4 .85 -.3 .54
R13 .67 .71 -1.0 .70 -.8 .59
R14 .65 .73 -.9 .72 -.7 .57
R15 .60 .80 -.6 .83 -.4 .52
R16 .26 1.67 1.8 1.90 1.9 .13
Fuente: Elaboración propia.

Como se observa en el cuadro anterior, para ambas pruebas los ítems 3 y 16 
presentan problemas psicométricos con valores inferiores a los estándares acep-
tables de correlación biserial para escalas: inferiores a .30.

Ahora bien, los resultados obtenidos mediante el análisis de ítems de Iteman 
que se observan en el cuadro 2 muestran que el instrumento presentó buenas 
propiedades psicométricas. En cuanto a la escala, la media de adscripción de los 
estudiantes fue de 3.01; el coe�ciente de consistencia interna (alfa de Cronbach) 
estimado fue de .829, y la correlación ítem-total promedio fue de .542. Respecto 
a los ítems —con excepción de dos reactivos que presentaron una correlación 
ítem-total (RIT) inferior a .30, los cuales corresponden a los ítems 3 (.16) y 16 
(.26)—, los demás presentaron las siguientes RIT: dos entre .32 y .48; 6 entre .58 
y .60; y 6 entre .62 y .70.
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Para el caso de la prueba de dimensionalidad del instrumento, en el cuadro 
3 se muestran con detalle los resultados del análisis del Winsteps. En esta prueba 
nuevamente se observa una alta correlación de .83 en el alfa de Cronbach similar 
a la correlación reportada por Iteman, así como una media de ítem total de .874. 
Los ítems señalados representan aquellos reactivos que se salen de la unidimen-
sionalidad del resto de los reactivos. Lo anterior es porque corresponden a lo 
que posterirmente denominamos ítems que re�ejan una visión antropocentrista, 
mientras que el resto de ellos apuntan al re�ejo de una actitud ecocentrista hacia 
el cuidado ambiental.
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En cuanto al análisis factorial realizado en SPSS, se llevó a cabo un análisis 
de los componentes principales de la escala mediante el método de extracción 
de Varimax. En el siguiente cuadro se observa que los ítems se agruparon en dos 
componentes principales. En el componente 1 se encuentran los ítems 1, 2, 4, 5, 7, 
8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 y 15, mientras que en el componente 2 se aglomeraron los ítems 
3, 6 y 16, mismos que coinciden en la prueba de Rasch, lo que indica que el méto-
do de Varimax también identi�ca que la escala está midiendo dos dimensiones.

Cuadro 4. Matriz rotada de componentes
Ítems Componentes

1 2

1. Si pudiera, participaría con algún grupo que realiza 
actividades para proteger el ambiente

.728

2. Me da satisfacción cuando hago acciones que ayudan 
al mejoramiento de problemas ambientales

.736 .114

3. Solo es responsabilidad de las generaciones futuras 
preocuparse de la escasez del agua

.697

4. Me molesta ver que otras personas hacen mal uso de los recursos naturales .597 .120

5. El calentamiento global es una consecuencia de la 
contaminación que genera el ser humano

.552 .282

6. No me importa hacer mal uso del agua .101 .772
7. Me gusta reciclar cosas o darles un segundo uso .643
8. Estoy dispuesto a hacer sacri�cios personales para reducir la contaminación .643 -.168

9. Cuando compro algo, me interesa que esté hecho 
con materiales que se puedan reciclar

.551 -.383

10. Creo que mis acciones individuales a favor del ambiente sí pueden 
hacer la diferencia para ayudar a resolver problemas ambientales

.684

11. Me molesta que los demás no participen en actividades 
para solucionar problemas ambientales

.580 -.179

12. El incremento de la contaminación puede ser 
perjudicial para la supervivencia humana

.617 .219

13. Me gusta participar en proyectos o actividades escolares que ayudan 
a resolver problemas ambientales en la escuela o en la comunidad

.714

14. Deseo cambiar mis hábitos para reducir la contaminación .691
15. Deposito la basura en el lugar que le corresponde, cuando 
estoy en un lugar que tiene diferentes botes para separarla

.627

16. No me interesa participar en una brigada escolar para 
ir a limpiar algún espacio que esté lleno de basura

.639

Fuente: Elaboración propia.
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Con relación a los resultados de la segunda etapa de esta investigación, se 
llevó a cabo el análisis de clasi�cación de los sujetos representantes de los grupos 
con las puntuaciones más extremas en la EACA. Vale la pena recordar que se utili-
zó el método CRT y se introdujeron aquellas variables de la Estrategia Evaluativa 
Integral que pudieran guardar alguna relación con los constructos revisados en 
la literatura consultada.

Las variables introducidas en el modelo que resultaron clasi�catorias para las 
categorías fueron: orientación al logro, percepción del consumo de sustancias, 
autoestima académica, percepción de la lectura como pérdida de tiempo, moti-
vación para el estudio, promedio general de primaria, preocupación por obtener 
buenas cali�caciones en las pruebas ENLACE, preocupación por los resultados en 
ENLACE en la escuela, satisfacción por leer, asistir a la secundaria para obtener 
un buen sueldo en el futuro, asistir a la secundaria para obtener un buen trabajo 
al terminar, nivel de escolaridad de la madre y nivel de escolaridad del padre.

El árbol de segmentación determinó 58 nodos encabezados por el nodo raíz 
que estuvo conformado por los 11,725 alumnos que se distribuyen en cada cate-
goría. Posteriormente apareció la variable que mejor segmentó a los estudiantes 
proambientales de los antiambientales según el puntaje que obtuvieron en la es-
cala de orientación al logro. Los participantes con puntajes mayores a 22 puntos 
en esta escala corresponden a los 3,998 estudiantes de la categoría de estudiantes 
proambientales, mientras que los puntajes menores a 22 corresponden a los 4,599 
de la categoría de estudiantes antiambientales. A partir de esta variable se crearon 
dos trayectorias distintas que caracterizan a ambas poblaciones, una para los 
estudiantes proambientales y otra para los antiambientales.

En cuanto a la trayectoria de los estudiantes con actitudes antiambientales, el 
nodo terminal (aquel que explicó el mayor porcentaje de la categoría) consideró 
al 96.8 % de los participantes dentro de la categoría de antiambientales. Este nodo 
agrupa a aquellos estudiantes que en general indican no estar de acuerdo acerca 
de asistir a la escuela secundaria para tener un buen trabajo cuando terminen 
de estudiar. Además, muestran una baja orientación hacia el logro académico y 
poseen una baja autoestima académica. Asimismo, estos estudiantes perciben 
como menos grave el consumo de sustancias como drogas y alcohol, y a su vez, 
nuevamente indican una baja orientación al logro académico.

En lo que re�ere al grupo de estudiantes que presentaron actitudes proam-
bientales, se pudo observar que el 93.6 % de los participantes dentro de esta 
categoría indicaron estar preocupados por obtener buenas cali�caciones en las 
pruebas de ENLACE. También presentan niveles altos de motivación hacia el es-
tudio en la escala sobre motivación, una alta autoestima académica, y perciben 
como más grave el consumo de sustancias de drogas y alcohol.
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Conclusiones

Con el diseño de la escala descrita aquí, se puede concluir que se logró un nuevo 
instrumento con�able y adaptado para estudiantes de secundaria en Baja Cali-
fornia, el cual mide las actitudes sobre el cuidado ambiental y re�eja escenarios 
familiares en torno a su escenario escolar y comunitario.

Por lo que se re�ere a las características que presentan aquellos estudiantes 
con actitudes más positivas hacia el cuidado del ambiente y de quienes poseen 
actitudes más bajas hacia él, se identi�có la correspondencia entre las variables 
que exploró la Estrategia Evaluativa Integral, tales como la escala de orientación al 
logro académico, expectativas de estudio, preocupación por su actividad académi-
ca y percepción de actividades antisociales (como el consumo de sustancias), las 
cuales están relacionadas con los conceptos que fueron revisados en la literatura 
sobre las características que poseen los sujetos antiambientales y proambientales, 
como es el caso de la propensión al futuro y el LC.

Así pues, en cuanto a las características que tienen relación con la propensión 
al futuro, la conexión se explica en que los sujetos poseen la capacidad de anticipar 
las repercusiones de sus acciones en el futuro y, en función de esa capacidad, eli-
gen de forma cuidadosa las acciones de su presente. Cabe señalar que esta noción 
se ve re�ejada en los resultados de esta investigación, ya que se observó que los 
estudiantes proambientales y antiambientales se diferencian por su capacidad de 
visualizar los efectos positivos y negativos de sus acciones en el ámbito académico; 
por ejemplo, los estudiantes proambientales poseen una alta orientación hacia 
su logro educativo, se preocupan por salir bien en la prueba ENLACE, opinan que 
asistir a la escuela secundaria en un futuro les ayudará a encontrar un trabajo y 
buen sueldo, es decir, son capaces de visualizar las consecuencias futuras de lo que 
hacen hoy, y así evitar repercusiones negativas u obtener bene�cios en el futuro. 
De igual modo, esta visión es re�ejada en sus actitudes hacia el cuidado ambiental, 
donde sienten, piensan y actúan en función de preservarlo. Caso contrario ocurre 
con los estudiantes antiambientales, quienes presentan poco interés para cuidar 
el ambiente, siendo re�ejado también en el ámbito académico.

Respecto a las características que diferencian a los sujetos proambientales de 
los antiambientales, según el tipo de LC, se puede asociar con las percepciones que 
los estudiantes tienen en relación con la percepción de la gravedad del consumo 
de sustancias como alcohol, tabaco y drogas, en donde los sujetos proambientales 
perciben más gravemente su consumo, mientras que los sujetos antiambientales 
no perciben este acto como grave. Nuevamente se expresa que se trata de una ca-
racterística en común con el tener una actitud altamente positiva hacia el cuidado 
ambiental, ya que son sujetos que tienen presente la implicación y repercusión 
de dichas conductas, esto es, un mayor control interno. De la misma manera, 
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esta característica se ve re�ejada con el tipo de autoestima académica en ambos 
grupos de estudiantes. En el plano académico, los estudiantes proambientales se 
sienten con la con�anza en sus capacidades y habilidades para afrontar los retos 
de la escuela secundaria, mientras que los estudiantes antiambientes poseen una 
baja con�anza. En el plano ambiental se mani�esta en que, de acuerdo al tipo de 
su LC de ambos grupos, actúan, piensan y sienten en función del sentimiento de 
con�anza o responsabilidad hacia el cuidado de su entorno, ya sea al tener una 
actitud indiferente o de interés por preservarlo. 

En suma, los resultados obtenidos en este estudio arrojan que las actitudes 
que los sujetos tienen hacia el cuidado del ambiente se relacionan también con las 
actitudes que poseen hacia el estudio y sus expectativas académicas y de su vida. 
Por lo que se considera que la educación ambiental como contenido formativo 
en la escuela secundaria debe prestar atención no solo a promover los conoci-
mientos sobre el cuidado del ambiente, sino que también debe trabajar en ayudar 
a desarrollar la con�anza de los estudiantes en sus habilidades, y ayudar a ver y 
vivir las consecuencias tanto positivas como negativas directas de sus acciones y 
actitudes, en su persona y entorno.
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Introducción

Los informes de resultados de los exámenes referidos a un criterio son empleados 
con diversos �nes, ya sea como evaluación diagnóstica y formativa del aprendizaje 
de los alumnos o para la acreditación y promoción de niveles escolares. Otro 
uso es la evaluación de programas educativos normales y avanzados (Sánchez, 
2007). La expectativa que las instituciones evaluadoras tienen al producir dichos 
informes es que los resultados que se reportan, además de sus consecuentes in-
terpretaciones, produzcan un impacto favorable, tanto al interior de las escuelas 
como de las aulas, el cual se haga evidente en las prácticas de enseñanza, así 
como en las áreas que están a cargo de la planeación de la educación desde fuera 
de las instituciones, cuyas decisiones afectan a varios o a todos los niveles de los 
sistemas educativos (Ravela, 2002).

Es importante mencionar que cada institución que genera instrumentos de 
medición del aprendizaje emite sus propios informes, de manera que abundan los 
modelos. En México, los informes que se elaboran a partir de los resultados de los 
principales exámenes de referencia criterial aplicados a gran escala se presentan 
de la siguiente manera:
a) Los informes sobre la Evaluación Nacional del Logro Académico en Cen-

tros Escolares (ENLACE), de la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2012), 
presentan datos por estado que muestran el desempeño general de todos los 
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sustentantes, y son agrupados en diferentes categorías de acuerdo a su des-
empeño. Por escuela, se presentan las cifras de alumnos que corresponden 
a cada una de las categorías establecidas para describir el desempeño en la 
prueba.

b) Los informes que emite el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educa-
ción (INEE) sobre los Exámenes de la Calidad y el Logro Educativos (Excale) 
presentan dos grupos de datos duros que describen, uno, el contexto de los 
participantes, y otro, el logro en las áreas académicas evaluadas, mediante 
porcentajes y medidas de tendencia central y con comparaciones entre estados.

c) Los informes de los Exámenes Nacionales de Ingreso (Exani I, II y III) y de 
Egreso de Licenciatura (Egel) del Centro Nacional de Evaluación para la 
Educación Superior (Ceneval) contienen datos numéricos que muestran al 
examinado su desempeño obtenido en cada una de las áreas de conocimiento 
que explora el instrumento y un puntaje global.

d) Los informes que se emiten en la Unidad de Evaluación Educativa (UEE) del 
Instituto de Investigación y Desarrollo Educativo (IIDE), de la Universidad 
Autónoma de Baja California (UABC), son integrados por datos que en cada 
caso resulten de interés: dominio general y especí�co del área de conocimien-
to evaluada expresados en porcentajes, puntuaciones totales y frecuencias 
de la población total y desagregada por grupos formados de acuerdo a la 
información obtenida tras explorar las variables contextuales.

Debido a los avances tecnológicos en materia de comunicación e información 
observados en los últimos años, es posible procesar los datos que se obtienen de 
los exámenes aplicados a gran escala mediante el uso de algunos programas de 
cómputo desarrollados con este �n.

El propósito del presente estudio es mostrar el desarrollo y uso de un pro-
grama de cómputo que permite generar, de manera e�caz y e�ciente, los análisis 
de resultados y los reportes de ejecución en pruebas de referencia criterial de 
gran escala, alineadas con el currículo, que resultan apropiados a las necesida-
des informativas de los distintos destinatarios de los resultados de esta clase de 
instrumentos.

¿Qué es el parrerc?

El Programa para el análisis y reporte de resultados de exámenes de referencia 
criterial (PARRERC) es un so�ware desarrollado para el procesamiento de datos 
numéricos producidos por este tipo de exámenes, ya sea para aquellos que fueron 
aplicados a gran escala, o bien, para los que se utilizaron en el aula. Con el PA-
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RRERC es posible obtener: a) estadísticos del total de alumnos que respondieron 
la prueba y desagregados por alumno, grupo, escuela y otros, con el propósito de 
caracterizar a la población que fue examinada; b) información sobre el desempeño 
global de los estudiantes en el área del conocimiento evaluada (puntaje total y 
porcentaje de respuestas correctas) y de su ejecución en las unidades temáticas, 
cuyo dominio se exploró en el examen; c) la correlación entre los valores del 
desempeño y las variables de contexto que fueron evaluadas; d) reportes especia-
lizados de resultados dirigidos a distintos usuarios de la información procesada, 
tales como los estudiantes, padres de familia, profesores, directivos y personal 
encargado de la planeación educativa; y e) indicadores psicométricos, como la 
di�cultad y poder discriminativo de ítems y la con�abilidad de las versiones de la 
prueba, que permitan determinar la calidad técnica del instrumento. Es impor-
tante mencionar que el programa es distribuido bajo licencia “Reconocimiento 
– No Comercial – Compartir Igual 3.0 Unported”, según la clasi�cación de la 
organización Creative Commons.

Estructura, funciones y significado de los archivos 
de salida del parrerc

El PARRERC es una herramienta digital con la que se pretende dar a conocer 
los resultados alcanzados mediante los exámenes referidos a un criterio. En la 
primera versión de este programa es posible obtener algunos análisis sobre el 
desempeño de los examinados y sobre la calidad técnica del instrumento con el 
que se evalúa. Una vez realizados los análisis, se pueden conseguir los informes 
de resultados de acuerdo a las necesidades informativas de los principales desti-
natarios. A continuación se describen la estructura y funcionamiento del so�ware, 
los análisis que permite realizar, además de los archivos de salida que se obtienen 
al poner en operación las opciones que se presentan en la barra principal de la 
interfaz del programa.

Estructura y funciones generales del programa

Al igual que la mayoría de las aplicaciones de so�ware, el PARRERC contiene 
una barra de menú que incluye las siguientes opciones para realizar funciones 
generales: 

La primera opción del menú se llama “archivo”. En ella se encuentran las 
funciones de: “cargar base de datos”, “abrir proyecto”, “guardar proyecto”, “impri-
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mir” y “salir”. La opción “cargar base de datos” cumple la función de incorporar 
al programa el archivo en formato “.xls”, el cual contiene la base de datos con las 
respuestas que dieron los examinados en el examen que se les aplicó, y que aho-
ra se analizará con ayuda del programa. Al cargar la base de datos emerge una 
ventana de diálogo que permite seleccionar el archivo que se analizará. También, 
tras cargar la base de datos, aparece otra ventana en la que deben seleccionarse, 
mediante los botones correspondientes, las variables “identi�cador del sujeto”, 
“municipio”, “zona escolar”, “escuela”, “turno” y “grupo” en la celda respectiva, a 
�n de que puedan realizarse los análisis de la información. 

La segunda opción del menú se denomina “análisis psicométricos”, y en ella 
se localizan las variables que permiten obtener los resultados de las fórmulas para 
conocer la calidad psicométrica del examen. Dichas variables son: “análisis de 
ítems”, “análisis grá�co de ítems” y “análisis de versiones de la prueba”. La ventana 
de diálogo que se despliega tras activar el análisis de ítems ofrece tres tipos de 
análisis: “di�cultad”, “discriminación” y “análisis de distractores”. Estos análisis 
deben realizarse previamente, pues son requisito de las dos opciones restantes 
—la de “análisis grá�co de ítems” y “análisis de versiones de la prueba”—, por lo 
que en ellas no se despliega ninguna ventana de diálogo o de con�guración, sino 
que basta con seleccionar cada opción para que emerjan los archivos de salida 
correspondientes. Cabe señalar que dentro de la opción “análisis de ítems”, apa-
rece el control denominado “tipo de análisis”, el cual al seleccionarse produce un 
archivo de salida con un cuadro que resume la información sobre las propieda-
des psicométricas de cada ítem, es decir, su di�cultad, poder discriminativo y el 
funcionamiento de los distractores del ítem. En la �gura 1 puede observarse un 
ejemplo de este cuadro.

Figura 1. Sección del archivo de salida de la opción de “análisis de ítems”
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.
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Ahora bien, al momento de seleccionar la opción “análisis grá�co de ítems” se 
ejecuta el Programa para el Análisis Grá�co de Ítems (PAGI) (de los Santos, 2010), 
un so�ware de código abierto que fue incorporado al programa PARRERC, y que 
produce grá�cas en las que se observa la relación que existe entre la puntuación 
total en el examen, además de los aciertos y errores que tuvieron en cada ítem los 
examinados, de tal manera que se puedan visualizar los parámetros del ítem. En 
la grá�ca 1 se muestra un ejemplo de las grá�cas que se producen al analizar un 
ítem. Como puede verse, la opción b del ítem es la correcta, y es elegida con mayor 
frecuencia por los examinados a medida que incrementa su habilidad, es decir, 
su cali�cación en la prueba representada mediante los grupos de habilidad 1, 2, 3 
y 4, que equivalen al grupo bajo, medio bajo, medio alto y alto, respectivamente. 
Por el contrario, se observa que las opciones falsas o distractores son elegidos en 
mayor proporción por los grupos que tienen menor habilidad.
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Gráfica 1. Ejemplo de análisis gráfico de un ítem incorporado a un archivo de salida
Fuente: PARRERC.

Por último, la tercera variable de “análisis psicométricos”, equivalente al “aná-
lisis de versiones de la prueba”, es la que produce un archivo de salida con con 
un cuadro que presenta las propiedades psicométricas generales de cada versión 
del examen. Aquí se muestra su índice de con�abilidad, la media de di�cultad 
y de discriminación, los puntajes mínimo y máximo y el número de ítems y de 
examinados.

Enseguida se encuentra la tercera opción del menú del PARRERC, llamada 
“análisis de resultados”, la cual presenta los distintos análisis que se realizan de 
los resultados de la ejecución de los examinados en la prueba. En esta parte 
se incluyen las opciones que permiten caracterizar a la muestra de estudiantes 
examinados (“caracterización de los examinados”) y describir tanto sus “resulta-
dos generales” (promedio y porcentaje de aciertos de toda la prueba) como los 
desagregados por unidad de aprendizaje (promedio y porcentaje de aciertos de 
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cada unidad evaluada), correspondiente a la opción de “resultados por unidad de 
aprendizaje”. Asimismo, se incluye la opción de “resultados por unidad de apren-
dizaje contra variables de contexto”, que son aquellos resultados que son agru-
pados por las variables geográ�cas (municipio y estado) y geográ�co-escolares 
(zona escolar, escuela y grupo).

La opción “caracterización de examinados” es con la que se obtienen las fre-
cuencias de los examinados en cada una de las variables de contexto que tienen 
respuesta en el instrumento. En la ventana de diálogo que se muestra al elegir 
dicha opción, el usuario debe seleccionar las variables sobre las que requiere 
información, y también puede seleccionar el cuadro para desplegar los grá�cos 
correspondientes (veáse �gura 2).

Figura 2. Ventana de diálogo para proceder a la caracterización de examinados
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

Con la opción de “resultados generales” el usuario puede obtener los puntajes 
y porcentajes promedio de los examinados agrupados, según las variables geográ-
�cas y geográ�co-escolares, o bien, los resultados de los estudiantes de un grupo 
en particular. Al igual que la opción anterior, esta también ofrece la posibilidad 
de generar grá�cos de la información requerida y tablas de Anova de un factor 
para los datos en los que es posible la comparación de medias. En la �gura 3 se 
muestra la ventana de diálogo de esta opción.
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Figura 3. Ventana de diálogo de la opción de “resultados generales”
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

Los elementos de la interfaz de las opciones de “resultados por unidad de 
aprendizaje” y “resultados por unidad de aprendizaje contra variables de contexto” 
son similares. En ellos es necesario que el usuario forme, a través de una ventana 
de con�guración, las unidades de aprendizaje que fueron evaluadas en el examen. 
Lo anterior se realiza al seleccionar los ítems, cuya clave aparece en una celda 
a la izquierda, y agregarlos a una unidad de aprendizaje que tenga un nombre 
que la distinga y que se introduce en una barra que aparece en la parte superior. 
En la �gura 4 es posible visualizar la ventana de con�guración de la opción de 
“resultados por unidad de aprendizaje”.

Figura 4. Ventana de configuración para el análisis de resultados por unidad de aprendizaje
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.
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Al momento de seleccionar la opción de “análisis de resultados” hay dos varia-
bles que permiten relacionar los resultados generales y por unidad de aprendizaje 
con las variables de contexto. Los elementos de interfaz de usuario de estas dos 
opciones son similares a los que se han descrito en este apartado.

Cabe mencionar que el archivo de salida que se genera cuando se elige la 
opción de “caracterización de los examinados” contiene tablas de contingencia 
con el número de estudiantes que corresponden a los indicadores de cada varia-
ble y sus respectivos grá�cos. En la siguiente �gura se muestra un ejemplo de un 
archivo de salida de esta opción.

Figura 5. Sección del archivo de salida con la caracterización de examinados
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

Por su parte, para ilustrar el archivo de salida que se produce con la opción 
de “resultados generales”, en la �gura 6 se presenta la tabla de contingencia de los 
promedios de puntaje y porcentaje de aciertos de cada municipio y una grá�ca 
de esta misma información.
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Figura 6. Sección del archivo de salida con los resultados generales por municipio
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

La opción de “resultados por unidad de aprendizaje” produce un archivo 
de salida en el que se muestra la información de cada unidad de aprendizaje, es 
decir, en cada línea de formación, área de conocimiento o contenido especí�co 
evaluado, con información similar a la que presenta la opción anterior: promedios 
de puntaje y porcentaje, grá�cas y tablas de Anova de un factor. Respecto a este 
último elemento, los datos numéricos en los que es factible la comparación de 
medias son los resultados generales o por unidad de aprendizaje de diferentes 
zonas geográ�cas; por ejemplo, la comparación de los estudiantes de dos o más 
zonas escolares, escuelas o grupos. La tabla de Anova de un factor que se obtiene 
presenta dos valores, el de F y F crítico, e indica si existe o no diferencia signi�-
cativa entre los grupos comparados.

En los archivos de salida de las opciones que relacionan los resultados ge-
nerales y por unidad de aprendizaje con las variables de contexto se muestran 
tablas de contingencia con los datos de las variables seleccionadas por el usuario. 

La cuarta opción del PARRERC se denomina “reportes de resultados”. Con ella 
se producen los documentos en los que se integra la información pertinente para 
cada usuario. Dicha información es la que usualmente se ofrece en reportes de 
algunos exámenes de otras instituciones (SEP, 2012; INEE, 2012; CENEVAL, 2012; 
INEVAL, 2012; IEE, 2012; UEE, 2012) y la que se menciona en diversas fuentes como 
necesaria de acuerdo al destinatario (Sánchez, 2007; Ravela, 2002, 2003; Córdoba, 
2006; Nicol y Milligan, 2006; Crooks, 1988).
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Dentro de esta opción se encuentran seis variables, cada una de las cuales 
presenta el reporte que corresponde a los siguientes usuarios:

1. Estudiante y padres.
2. Docente.
3. Director de plantel.
4. Inspector de zona.
5. Responsables de la planeación educativa.
6. Secretario de educación.

Al seleccionar alguno de los puntos anteriores, en la pantalla se muestra 
una ventana de diálogo en la que se debe indicar la información que requiere 
del usuario. Por ejemplo, si se trata de un estudiante, en la ventana de diálogo se 
pide el número de identi�cación del examen que respondió y enseguida se gene-
ra el archivo de salida solicitado (veáse �gura 7). Otro ejemplo es la ventana de 
diálogo que emerge al seleccionar la opción de reporte para un profesor. En este 
caso, la información que debe introducirse es la versión o modelo del examen 
que respondieron los grupos evaluados, el municipio y la zona escolar en la que 
se ubica la escuela, la clave de la misma escuela, el turno y el grupo (veáse �gura 
8). Para el reporte al director se solicita la misma información que al profesor, a 
excepción del grupo, ya que a este usuario se le entrega la información de toda la 
escuela que dirige (veáse �gura 9).

Figura 7. Ventana de diálogo del reporte para el estudiante y sus padres
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.
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Figura 8. Ventana de diálogo del reporte para el profesor
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

Figura 9. Ventana de diálogo del reporte para el director
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

Para generar los reportes de resultados para los inspectores de zona escolar, 
en la ventana de diálogo que se muestra al seleccionar esta opción se solicita in-
formación sobre el municipio, la zona escolar y la versión o modelo del examen 
que se respondió en la zona escolar (veáse �gura 10). En el caso del reporte para 
usuarios relacionados con la planeación educativa a nivel macro, la ventana de 
diálogo que aparece solo requiere que se indique el modelo o versión de examen 
que contiene la información solicitada (veáse �gura 11).
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Figura 10. Ventana de diálogo del reporte de resul-
tados para el inspector
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

Figura 11. Ventana de diálogo del reporte 
para el equipo de planeación educativa
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

Como puede observarse en las �guras anteriores, las ventanas de diálogo 
presentan una breve descripción sobre los correspondientes usuarios de la in-
formación de los reportes y sobre el uso general de la información que se les 
proporciona.

Ahora bien, los informes integran básicamente dos elementos: 1) tablas de 
contingencia con las que es posible observar el desempeño de los estudiantes 
según la necesidad del usuario y 2) la interpretación de estos resultados según 
el porcentaje de respuestas correctas, es decir, con referencia al logro esperado 
(criterio) y al promedio de desempeño del grupo, escuela o zona escolar (norma). 
En las siguientes �guras (12, 13, 14, 15 y 16) se muestran cinco ejemplos de reportes 
producidos por el PARRERC para el estudiante y sus padres, el docente, el director 
del plantel, el inspector de zona escolar y el equipo de planeación educativa. Cabe 
señalar que el archivo de salida del reporte dirigido al secretario de educación es 
similar al que se le entrega al equipo de planeación educativa; información general 
sobre el desempeño y caracterización de los examinados.
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Figura 12. Ejemplo de reporte para el estudiante y sus padres
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

Figura 13. Sección del reporte para el docente
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.
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Figura 14. Sección del reporte por unidad de aprendizaje para directores de escuela
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

Figura 15. Sección del reporte por unidad de aprendizaje para el inspector de zona escolar

Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.
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Figura 16. Sección del reporte de resultados generales por municipio para el equipo de planeación 
educativa
Fuente: Vista de pantalla del PARRERC.

Finalmente, la quinta opción del menú general del PARRERC presenta un 
documento de ayuda, mismo que muestra al usuario cómo debe con�gurarse la 
base de datos de Excel® a �n de que el PARRERC pueda leer el archivo y analizar la 
información que contiene. También indica cómo utilizar las opciones del menú 
principal y cómo con�gurar las opciones particulares que en cada caso se ofrecen, 
y presenta información sobre la versión del programa, los autores y la licencia 
que se otorga para el uso del so�ware.

Conclusiones 

El objetivo del estudio se considera alcanzado, ya que el so�ware se realizó con 
éxito, pues es operacional y fue probado con datos reales derivados de la apli-
cación de una evaluación a gran escala. Sin embargo, es necesario precisar los 
niveles de logro de este desarrollo.

Con respecto a los análisis que se pueden efectuar con el so�ware, es impor-
tante decir que el usuario es capaz de realizar análisis estadísticos de resultados 
principalmente en un nivel descriptivo, aunque también es posible realizar algu-
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nos cálculos inferenciales, tales como el análisis de varianza de un factor (Anova, 
analysis of variance) y los análisis psicométricos de los ítems y de cada versión 
de la prueba.

En cuanto a los reportes de resultados para cada tipo de usuarios, es posible 
consultarlos o imprimirlos con la opción “reporte de resultados” que se encuentra 
en el menú principal. Al activarla permite seleccionar al destinatario del reporte 
que se desea producir.

Asimismo, una vez desarrollada la primera versión del so�ware, se llevaron 
a cabo una serie de pruebas con los mismos datos que sirvieron para la etapa del 
diseño, y que habían sido analizados mediante fórmulas del so�ware Excel®. Los 
resultados fueron comparados con los que se obtuvieron en dicha etapa, a �n 
de tener evidencias de la funcionalidad del PARRERC. El conjunto de resultados 
que corresponden al desempeño de los estudiantes en el examen, y que fueron 
producidos por el so�ware, coincidieron con los que se produjeron con apoyo 
del programa mencionado, tanto en la etapa de diseño del presente estudio como 
con los que se obtuvieron cuando fue desarrollado y probado originalmente el 
examen de español de primaria (Contreras, 2000), que fue el que despertó el 
interés por realizar el presente estudio evaluativo. De igual forma, los análisis de 
las propiedades psicométricas coincidieron con los que se generaron previamente 
también en Excel® y en el trabajo referido de Contreras (2000). Con lo anterior es 
posible concluir que el PARRERC ejecuta los análisis psicométricos del examen, así 
como los correspondientes a los resultados sobre el desempeño de los estudiantes 
en la prueba, de forma adecuada y con�able.

Cabe señalar que las métricas que son reportadas en los informes que se 
producen en el PARRERC son: a) el total de respuestas correctas o el porcentaje 
total obtenido y b) el promedio de respuestas correctas o promedio de porcentaje 
de un grupo o varios grupos. Es decir, no solo se presentan resultados referidos 
a un criterio, que era el objetivo principal, sino que también es posible presentar 
los referidos a una norma.

Una de las ventajas evidentes del PARRERC es que al operarlo con los datos 
del examen utilizado para diseñar las versiones de la prueba el tiempo fue con-
siderablemente corto, lo que implica la posibilidad de ofrecer oportunamente a 
los usuarios un insumo de información fundamental para la toma de decisiones 
que, como ya se ha indicado, no es el único, pero es importante.

Finalmente, es necesario hacer notar que aunque el PARRERC es un so�ware
de distribución libre y cuenta con una ayuda que facilita su uso, de�nitivamente 
se trata de un programa especializado que requiere de conocimientos básicos de 
psicometría y evaluación del aprendizaje. Por ello, se considera que su uso entre 
profesores y personal técnico encargado de las evaluaciones en instituciones edu-
cativas demanda de una capacitación apropiada por parte de los autores.
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Introducción

El estudio que se presenta en este capítulo se encuentra inserto en un proyecto 
más amplio que la Dirección General de Evaluación de Políticas de la Secretaría 
de Educación Pública (SEP) comisionó al Instituto de Investigación y Desarrollo 
Educativo (IIDE) de la Universidad Autónoma de Baja California (UABC). En ge-
neral el proyecto consistió en el desarrollo de retículas1 de primaria y secundaria 
con los contenidos de las asignaturas de español y matemáticas, que sirvieran 
como insumo para la planeación de las nuevas pruebas de la Evaluación Nacional 
del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) desarrolladas por la SEP.

En México el documento que rige la educación básica es el Plan de estudios 
2011 que aparece en el Acuerdo 592 por el que se establece la articulación de la edu-
cación básica (SEP, 2011). En él se de�nen las competencias para la vida, el per�l 
de egreso, los estándares curriculares y los aprendizajes esperados, los cuales 
constituyen el trayecto formativo de los estudiantes propuesto para contribuir a 

1 Alvarado y Robredo (1984: 45) de�nieron la retícula como “un modelo grá�co que muestra los 
contenidos educativos de un programa y las relaciones de servicio entre dichos contenidos; sus 
elementos fundamentales son: los contenidos, su articulación, su secuenciación, su dosi�cación 
y las cargas horarias asociadas con ellos; es una red que integra unos contenidos educativos 
(conocimientos, habilidades, etc.)”.
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la formación de ciudadanos. Asimismo, dicho programa se encuentra represen-
tado en el mapa curricular de la educación básica, mismo que está organizado en 
campos de formación que permiten visualizar la articulación curricular.

Es importante mencionar que para analizar el Plan de estudios 2011 se utilizó 
la metodología desarrollada en la Unidad de Evaluación Educativa (UEE) para 
elaborar pruebas a gran escala de referencia criterial alineadas al currículo, la cual 
consta de seis etapas (Contreras, 2000):

1. De�nir el dominio de resultados que pretende el currículo.
2. Analizar el currículo.
3. Desarrollar un plan de evaluación.
4. Producir y validar ítems.
5. Análisis primario de resultados.
6. Análisis secundario de resultados.

Las dos primeras fases de la metodología se realizaron mediante el análisis 
reticular, que consiste en el reconocimiento, estructuración y estudio de las re-
laciones entre distintos contenidos, a partir de los cuales se genera un modelo 
grá�co que articula los contenidos curriculares, clasi�cados en: a) contenidos 
fuente, que prestan servicios a otros contenidos; b) contenidos sintéticos, los 
cuales reciben servicios de otros contenidos; c) contenidos rama o de enlace, 
que brindan y reciben servicios simultáneamente; y d) contenidos aislados, que 
no presentan relaciones de servicio respecto de otros contenidos (Alvarado y 
Robredo, 1984). En este contexto, la �nalidad del análisis reticular es de�nir los 
contenidos importantes sobre los cuales se establecen la estructura de una prueba, 
las especi�caciones de ítems y los reactivos del examen.

El proceso de análisis curricular culmina con un producto llamado retícu-
la. Dicho proceso permite identi�car y mostrar, en forma sintética y grá�ca, la 
estructura del contenido por niveles, denominados macro, meso y micro. En la 
retícula se estima que las relaciones de servicio existentes entre los contenidos 
son de naturaleza epistemológica, pero en el ámbito del currículo ello adquiere 
signi�cados diferentes según la óptica disciplinaria, cognitiva, pedagógica o de 
alguna otra clase, lo que permite identi�car la importancia relativa de cada uno 
de los contenidos (Contreras, 2000, 2009).

Al respecto, Contreras (2009) propuso nueve criterios para determinar la 
relevancia relativa de los contenidos. Por lo que se estima que un contenido es 
importante si: 

1. Proporciona numerosos servicios a otros contenidos.
2. Recibe numerosos servicios de otros contenidos.
3. Posee relevancia disciplinaria.
4. Se considera como tal por razones de estrategia evaluativa.
5. Así lo establecieron quienes diseñaron el currículo.
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6. Aporta signi�cativamente a la con�guración del per�l del egresado.
7. Se enfoca en el conocimiento básico más que en el de carácter informativo.
8. Tiene un peso académico substancial, es decir, se desagrega en muchos con-

tenidos especí�cos y/o su aprendizaje requiere bastante carga horaria.
9. Tal decisión responde a otro criterio ad hoc que establezca el comité de es-

pecialistas que analiza el currículo.

Cabe decir que la metodología de análisis curricular reticular ha recibido 
una constante retroalimentación para mejorarla, por lo que de esa manera se han 
detectado limitaciones en cuanto a su capacidad analítica. Lo anterior se debe 
principalmente a que se trata de un procedimiento de análisis curricular de tipo 
cualitativo, el cual se fundamenta en el consenso basado en juicios de expertos. 
Sin embargo, aunque este enfoque aporta un conocimiento valioso y relevante 
sobre el contenido curricular, no toma en cuenta ciertas características del cu-
rrículo que podrían sustentar la incorporación de análisis cuantitativos. Por lo 
tanto, se consideró pertinente la creación de un índice de densidad académica 
(IDA) que pudiera sintetizar los juicios formulados bajo diferentes criterios, a �n 
de determinar la importancia relativa de los contenidos.

En el ámbito educativo los índices pueden ser utilizados como una medida 
que transmite información técnica y objetiva con la cual tomar decisiones, com-
parar los diferentes sistemas o elementos educativos y evaluar las debilidades o 
fortalezas del fenómeno estudiado (Ginés, 1999; INEE, 2006; Tiana, 1993). Estos 
índices se sustentan en un marco teórico o conceptual que delimita el fenómeno 
de estudio y de�ne los aspectos cualitativos y/o cuantitativos de lo que se pretende 
medir. Además, deben tener las siguientes características: 
a) Disponibilidad y accesibilidad de los datos que se utilizan para la elaboración 

del índice.
b) Con�abilidad de las fuentes de información de donde se extraen los datos 

que son utilizados para la elaboración del índice.
c) Validez del índice para medir efectivamente el fenómeno de estudio.
d) Claridad del signi�cado y los componentes del índice.
e) Especi�cidad del índice para hacer referencia a un aspecto concreto y deli-

mitado de una situación.
f) Relevancia del índice para proveer información signi�cativa sobre las posibles 

limitaciones y/o fortalezas del fenómeno de estudio.
g) Utilidad del índice.

Debido a que el proceso de construcción de índices en el ámbito pedagógico 
es complejo, pues existe un desacuerdo sobre las metas educativas (de la Orden 
et al., 1997), es recomendable involucrar las visiones externa e interna del sistema 
educativo. En este sentido, los autores López y Gentile (2008) de�nieron que los 
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expertos en el conocimiento cientí�co representan la visión externa, y los distintos 
profesionales del sistema educativo que aportan con su experiencia cotidiana re-
presentan la visión interna. De esta manera, en la elaboración del IDA se integran 
ambas visiones, con el objetivo de aportar un sustento empírico a las decisiones 
que se adopten a partir del índice como una forma de consolidar el proceso de 
análisis curricular reticular.

Objetivos

Objetivo general

Desarrollar un índice de densidad académica (IDA) que re�eje la importancia 
relativa de los contenidos curriculares que se articulan en retículas.

Objetivos específicos

De�nir los criterios que se utilizarán para determinar la importancia relativa 
de los contenidos curriculares.
Establecer el procedimiento para operar los criterios a �n de determinar la 
importancia relativa de los contenidos curriculares.
Operar el procedimiento para evaluar los contenidos curriculares en confor-
midad con los criterios establecidos.
Evaluar el IDA a partir de los criterios curriculares y de su utilidad potencial.

Método

Participantes

Para la realización del proyecto se contó con cuatro coordinadores y dos comités 
analistas del currículo. A continuación se detallan sus funciones.

Coordinadores del proyecto. Participaron cuatro investigadores –un experto en 
programación y tres asistentes–; todos ellos personal académico o estudiantes 
del Instituto de Investigación y Desarrollo Educativo (IIDE). Las funciones 
que desarrolló el equipo de trabajo comprendieron las siguiente estapas: a) 
plani�car una agenda de trabajo para cumplir con los plazos establecidos; b) 
seleccionar, capacitar y asesorar a los especialistas que fungieron como ana-
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listas del currículo; y c) elaborar los materiales de apoyo, reportes de trabajo 
y documentos o�ciales.
Comité analista del currículo (CAC). Se constituyeron dos comités que anali-
zaron el nuevo currículo de la Reforma Integral de Educación Básica (RIEB), 
uno para la asignatura de matemáticas y otro para la de español, de los niveles 
de primaria y secundaria. En total los comités estuvo conformado por 28 
personas, que incluyeron 18 docentes en servicio, 2 directores de escuela (uno 
de ellos también era docente en servicio), 3 asesores técnico-pedagógicos, 2 
jefes de enseñanza, 1 inspectora escolar y 2 asesores disciplinarios expertos 
en el contenido de cada asignatura. El objetivo de cada comité fue analizar 
el currículo mediante la técnica de reticulación, que consistió en establecer 
relaciones de tipo antecedente-consecuente entre los contenidos del currículo 
y valorarlos en función de los criterios establecidos para determinar el IDA.

Materiales e instrumentos

Una vez conformado cada comité, se procedió a seleccionar y diseñar los materia-
les necesarios para realizar el análisis del currículo de las asignaturas de español 
y matemáticas, los cuales se mencionan enseguida:

Material curricular. Con el propósito de revisar los programas desde primero 
de primaria hasta tercero de secundaria, se utilizó el nuevo currículo de la 
RIEB para las asignaturas de español y matemáticas, el cual se encuentra en 
el Acuerdo 592 de la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2011).
Macros para Visio de Microso�. Un macro consiste en una serie de comandos 
y funciones que se almacenan en un módulo. En este caso se utilizó el de 
Microso� Visual Basic Aplications, que se ejecuta desde el programa Visio 
cada vez que sea necesario realizar una tarea. La incorporación de los macros 
a las retículas fue para agregar funcionalidad al programa Visio, de manera 
que resultara más e�ciente y especí�co para apoyar el proceso de análisis 
curricular reticular. 
Cuestionario general de evaluación del IDA. Se diseñó con la intención de 
evaluar tanto la facilidad de uso y utilidad del programa Visio para elaborar 
y visualizar las retículas como los criterios que conforman el IDA. Además, 
consta de dos apartados, en los que se evaluaron: a) características de los 
criterios que conforman el IDA y b) características de claridad y utilidad del 
IDA. En siguiente cuadro se describen las secciones de este cuestionario.
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Cuadro 1. Objetivos específicos y características de las 
secciones del cuestionario general de evaluación

Sección Objetivo(s) Características

Evaluación de 
los criterios que 
conforman el IDA

Evaluar la importancia de 
cada uno de los criterios 
que constituyen el IDA.

Una pregunta orientada a jerarquizar los 
criterios según el grado de relevancia; donde 
1 es muy irrelevante y 6 es muy relevante.

Explorar nuevas 
formas de ponderación 
de los criterios.

Una pregunta para indagar qué 
porcentajes asignaría el participante a 
cada uno de los criterios para determinar 
la importancia de cada contenido.

Identi�car los criterios 
más relevantes para 
apoyar la planeación de 
las clases que realizan los 
maestros en servicio.

Una pregunta cerrada y otra abierta, 
en las cuales se explora la di�cultad 
de comprensión y la utilidad del IDA
para un maestro en servicio.

Escala 
general para 
la evaluación 
del IDA

Evaluar la percepción 
de los participantes 
acerca del IDA.

Encuesta tipo Likert con doce a�rmaciones; 
cinco con opciones de respuestas (1 = 
completamente en desacuerdo y 5 = 
totalmente de acuerdo). Del total, cinco 
son sobre la claridad de la información 
(ítems 1, 3, 6, 10 y 11) y siete sobre su 
utilidad (ítems 2, 4, 5, 7, 8, 9 y 12); once 
redactadas en positivo y una en negativo. 

Fuente: Elaboración propia.

Procedimiento

Como ya se dijo, el desarrollo del IDA formó parte de un proceso más amplio para 
elaborar las retículas de español y matemáticas de primaria y secundaria, por lo 
que es importante mencionar las actividades relacionadas con la elaboración de 
estas retículas, con la �nalidad de clari�car y contextualizar el estudio.

En este sentido, para la elaboración del IDA se siguieron las tres fases de 
trabajo que se ilustran en la �gura 1. En los recuadros estriados se señalan las 
actividades que se relacionan directamente con el desarrollo del índice.
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Procedimientos

Fase 1: Desarrollo
de insumos

Servicio
de contenido

Signi�cado
de la relación

Contenidos Proceso

Convalidación
del trabajo

Identi�cación
de relaciones

entre contenidos

Fase 2: Análisis
curricular reticular

Fase 3:
Evaluación �nal

Fórmula
del ida

Macros
para Visio

Cálculo
del ida

Capacitación
del cac

ida

Cuestionario

Entrevista
grupal

Figura 1. Descripción de las fases del procedimiento para desarrollar y evaluar el ida
Fuente: Elaboración propia.

Desarrollo de insumos

Esta primera fase se realizó con el propósito de obtener y organizar la informa-
ción, tanto para apoyar las actividades de elaboración y análisis de la retícula, 
como para determinar el IDA y realizar su cálculo.

Desarrollo de la fórmula del IDA. Para el desarrollo del IDA se sintetizó la in-
formación que se obtuvo de la evaluación que realizaron los miembros de los 
comités sobre la importancia relativa de cada contenido curricular con base 
en cinco criterios evaluativos que se describen más adelante. Para expresar en 
términos cuantitativos dicha síntesis, primero se almacenaron en una planti-
lla de Excel® los valores asignados por cada uno de los miembros de los CAC
y los calculados por el macros relacionados con el índice. Posteriormente, a 
partir de una fórmula matemática se ponderó cada uno de los criterios y se 
obtuvo el valor �nal del IDA (veáse �gura 3).
Desarrollo de los macros. Aquí se solicitó la colaboración de un programador, 
quien en función de las especi�caciones elaboró los algoritmos para generar 
los siguientes controles: a) servicios de contenido, que permiten visualizar la 
cantidad recibida de dichos servicios, además de que brinda cada contenido 
de la retícula cuando es seleccionado; b) signi�cado de la relación, con el cual 
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se entrega información sobre el texto que contiene cada �echa que vincula 
dos contenidos y que aclara la relación entre ambos; y c) índice de densidad 
académica, que permite ver de forma grá�ca y numérica el valor asignado 
según cada uno de los criterios y el resultado global del IDA (veáse �gura 2).

Figura 2. Representación gráfica del ida
Fuente: Vista de pantalla de la retícula.

Análisis curricular reticular

El análisis curricular reticular fue supervisado por los coordinadores del proyecto 
y los asesores de contenido, cuyas funciones fueron mediar entre las discrepancias 
de los miembros de los comités y asesorar el proceso. Además, es importante 
resaltar que esta fase tiene mucho valor, ya que si bien no es parte del estudio, es 
la que proporciona el contexto para comprender su relevancia.

Capacitación a los miembros de los comités. Esta prepación se realizó con el 
objetivo de entregar un marco de referencia conceptual sobre la evaluación 
a gran escala, con énfasis en el procedimiento desarrollado por Contreras 
(2009) para diseñar pruebas alineadas al currículo, utilizando esta fase para 
examinar los currículos de español y matemáticas.
Identi�cación de las relaciones entre contenidos. Una vez hecha la capacitación, 
los miembros de cada CAC se dividieron en dos grupos, según áreas de exper-
ticia (español o matemáticas), con el propósito de identi�car las relaciones 
entre los contenidos del currículo de cada asignatura, mismos que fueron 
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representados en una tabla de doble entrada en la que se organizaron los 
contenidos curriculares por grado y eje curricular. En el formato impreso de 
la tabla, los participantes establecieron las relaciones intragrado (relaciones 
entre los contenidos de un mismo grado), y posteriormente las intergrado 
(relaciones entre los contenidos de diferentes grados). De forma simultánea, 
los asistentes del proyecto fueron documentando los avances de cada una 
de las sesiones en los formatos electrónicos de las tablas de doble entrada. 
Convalidación del trabajo. Los miembros de cada CAC revisaron en conjunto 
las relaciones establecidas, y determinaron por consenso la pertinencia de 
cada una. El asesor de contenido de cada comité cotejó las relaciones, sugirió 
modi�caciones y convalidó relaciones establecidas entre los contenidos y sus 
respectivas justi�caciones.

Evaluación del proceso

En esta última etapa los contenidos de cada asignatura fueron evaluados con base 
en cinco criterios; en tres de ellos la evaluación se hizo mediante una rúbrica y en 
los dos restantes mediante el conteo directo de la cantidad de servicios recibidos 
o proporcionados por cada contenido.

Los criterios que se establecieron para de�nir la importancia relativa de los 
contenidos de las asignaturas de español y matemáticas se enfocan en lo siguiente: 
a) aspectos del currículo que se enfatizan en el Acuerdo 592 de la SEP, es decir, 
los aprendizajes esperados en cada bloque y grado; b) propiedades del currículo, 
necesarias para su adecuada operación, como la dosi�cación de contenidos y 
su distribución temporal; c) aspectos de la estructura del conocimiento de la 
disciplina a la que se re�ere el currículo, esto es, la relevancia disciplinaria del 
contenido; y d) cuantía de las relaciones entre los contenidos producto del análisis 
curricular efectuado, o sea, el conteo de servicios que recibe y da cada contenido. 
Cabe mencionar que solo el correspondiente al logro de los aprendizajes espera-
dos (inciso a) está estipulado en el Acuerdo 592; los demás fueron los propuestos 
por Contreras (2009) como parte del proceso de análisis curricular:

Contribución al logro de los aprendizajes esperados. Es la medida en que un 
contenido contribuye para que se alcancen los aprendizajes esperados es-
tablecidos en el currículo para cada bloque y eje curricular en cada grado 
educativo. Según el Acuerdo 592 por el que se establece la articulación de la 
educación básica (SEP, 2011), los aprendizajes esperados se explican como 
“indicadores de logro que, en términos de la temporalidad establecida en los 
programas de estudio, de�nen lo que se espera de cada alumno en términos 
de saber, saber hacer y saber ser; además, le dan concreción al trabajo docente 
al hacer constatable lo que los estudiantes logran, y constituyen un referente 
para la plani�cación y la evaluación en el aula” (p. 14).
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Peso académico. Se encuentra constituido por dos subcriterios: a) la dosi�-
cación, que se re�ere a la cuantía de contenidos más especí�cos implícitos 
en un contenido curricular; y b) la carga horaria, estimada o especi�cada, 
necesaria para enseñar o aprender un contenido.
Relevancia disciplinaria. Se re�ere al rol crucial que puede o no desempeñar 
un contenido dentro de la propia estructura del conocimiento de la disciplina 
y cuyo papel no necesariamente se ve re�ejado en el currículo. Al respecto, 
hay que tener en cuenta que el currículo de la RIEB utilizó como estrategia 
de diseño el enfoque por competencias y no la estructura del conocimiento 
disciplinario.
Número de servicios que recibe un contenido. En este caso la importancia de 
un contenido radica en la función sintética que desempeña en el contexto 
del programa. Es decir, si recibe muchos servicios de otros contenidos se 
trata de un contenido sintético, probablemente difícil y complejo, sobre el 
cual con�uyen varios servicios de contenido que deben ser integrados por 
él antes de que el programa educativo pueda continuar o concluir con éxito.
Número de servicios que brinda un contenido. Bajo este criterio, la relevan-
cia de un contenido radica en que es antecedente de otros; si no se logra su 
aprendizaje los contenidos que dependen de él se verán afectados en alguna 
medida.

Una vez de�nidos los criterios, los investigadores a cargo de la coordinación 
del proyecto procedieron a asignar las ponderaciones a los criterios y subcriterios, 
tomando en cuenta las necesidades de la planeación de pruebas a gran escala que 
dieron origen a este proyecto. A cada uno de los criterios se le otorgó una pondera-
ción 0.2. En el caso particular del criterio de peso académico, que está constituido 
por dos subcriterios, la ponderación de 0.2 se distribuyó de forma equitativa entre 
ambos, es decir, cada subcriterio quedó con una ponderación de 0.1.

Por último, una vez que se calculó el valor ponderado para cada uno de los 
criterios, estos fueron sumados para obtener el IDA. El rango de valores que puede 
adoptar el índice es entre 0 y 1. De modo que mientras el valor sea más cercano a 
1, el contenido es más importante, y por el contrario, si el valor es más cercano a 0, 
es menos importante. Adicionalmente, el IDA tiene tres rangos de interpretación 
según su valor: a) si es menor que 1/3, el contenido se considera importante; b) si 
es mayor que un 1/3 y menor que 2/3, como muy importante; y c) si es mayor que 
2/3, el contenido se valora como esencial. El proceso completo para determinar 
el IDA de cada contenido curricular se muestra en la �gura 3.
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A continuación se detallan los procedimientos especí�cos para obtener la 
puntuación bajo cada uno de los criterios: 

En la evaluación de los contenidos bajo el criterio de contribución al logro de 
los aprendizajes esperados (CLAE), cada juez emitió una cali�cación para cada uno 
de los contenidos con base en una rúbrica (1 = poco importante, 2 = importante 
y 3 = muy importante). Posteriormente, estas cali�caciones obtenidas fueron 
recodi�cadas (3 = 1; 2 = 2/3; 1 = 1/3) y sumadas. El resultado de la suma se dividió 
por el número de jueces, con lo que se obtuvo un promedio que �uctúa entre el 
0.33 y 1. Por último, el promedio se multiplicó por la ponderación asignada de 0.2.

La fórmula algebraica es:

CLAE = 0.2 × ∑

U = Cali�caciones de la CLAE recodi�cadas.
N = Número de jueces.

Para obtener la puntuación correspondiente al peso académico (PA), de acuer-
do a cada uno de los contenidos, se efectuó el cálculo a partir de las cali�caciones 
individuales (con base en la rúbrica) que otorgaron los jueces a cada subcriterio 
(dosi�cación y carga horaria). Luego los valores fueron recodi�cados, multipli-
cados por su factor de ponderación 0.1 y sumados, con la �nalidad de integrarlos 
en un solo valor representativo de este criterio de evaluación, con un factor de 
ponderación de 0.2.

La fórmula algebraica del PA es:

pa = 0.2 × ∑

V = Cali�caciones del PA recodi�cadas.
N = Número de jueces.

En contraste con los criterios anteriores, el de relevancia disciplinaria (RD) 
es una cali�cación directa que realizó el experto disciplinario a cada uno de los 
contenidos en función de la rúbrica; este valor también fue recodi�cado. Después, 
se multiplicó por el factor de ponderación 0.2.

La fórmula algebraica de la RD es: 

RD = 0.2 × W

W = Valor recodi�cado del RD.
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En lo que respecta al cálculo del número de relaciones que recibe un conte-
nido (NSRC), este se obtuvo en función de la cantidad de servicios que recibió; 
el total se dividió entre el valor máximo de servicios recibidos en la retícula, el 
cual es conseguido por uno de los macros, y por último el valor obtenido de la 
división se multiplicó por el factor de ponderación 0.2.

La expresión algebraica es:

nsrc = 0.2 × ∑

X = Cantidad de servicios que recibió el contenido.
 = Cantidad máxima de servicios que recibió un contenido en la retícula.

Finalmente, el cálculo el número de servicios que brinda un contenido (NSBC) 
se obtiene dividiendo la cantidad de servicios que proporciona un contenido a 
otros de ellos entre el valor máximo de servicios que brindó un contenido en la 
retícula. El resultado se multiplicó por el factor de ponderación 0.2.

La expresión algebraica es:

nsbc = 0.2 × ∑

Y = Cantidad de servicios que proporcionó el contenido.
 = Cantidad máxima de servicios que proporcionóun contenido en la 

retícula.

Una vez calculados todos los criterios, se consultó a tres expertos matemáticos 
para encontrar la expresión más comprensible de la fórmula. De las propuestas 
realizadas, se optó por la siguiente:

ida = clae + pa + rd + nsbc + nsrc

La etapa �nal de la evaluación del proceso se realizó en la última sesión de 
trabajo, aplicando el cuestionario de evaluación a todos los miembros de los CAC
y solicitando que lo respondieran de manera anónima. Con este cuestionario se 
pretendió evaluar la funcionalidad del programa Visio y características especí�cas 
del índice.

Aportaciones metodologicas_V03-PRINT.indd   105 18/03/14   13:45



106 Viveros / Contreras / Caso

Resultados

Los datos obtenidos de la aplicación del cuestionario general de evaluación fueron 
de tipo cuantitativo y cualitativo, mismos que se categorizaron para facilitar su 
estudio. Más adelante dichos datos fueron analizados con el so�ware IBM SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences) Statistics versión 19, con la �nalidad 
de obtener sus respectivos estadísticos descriptivos y comparativos.

Análisis de las respuestas al cuestionario general 
de evaluación

El cuestionario general de evaluación se encuentra constituido por dos secciones: 
a) evaluación de los criterios que conforman el IDA, cuya �nalidad fue indagar 
sobre qué ponderaciones asignarían los participantes a los criterios, así como 
conocer cuáles son los criterios que en su opinión permiten obtener información 
más relevante para apoyar la planeación de las clases; y b) la escala general para la 
evaluación del IDA, en la que se evaluó la percepción sobre algunas características 
del índice, tales como claridad, relevancia y utilidad.

Evaluación de los criterios del ida

En esta sección se solicitó a las personas que, con base en su experiencia: a) asig-
naran un porcentaje a cada uno de los criterios, según su relevancia; b) ordenaran 
los criterios y subcriterios del menos relevante al más relevante; c) ordenaran los 
criterios y subcriterios del menos relevante al más relevante para la práctica de 
un docente frente a grupo; y d) opinaran qué criterios estimaban útiles para un 
profesor al planear su clase y por qué (veáse cuadro 3). 

Los resultados más signi�cativos fueron los de asignar porcentajes a cada uno 
de los criterios (inciso a): de 28 participantes solo 22 respondieron y asignaron 
porcentajes válidos a los criterios, es decir, porcentajes que sumaron 100 %. Para 
analizar los datos, los valores se recodi�caron a sus respectivas proporciones. Así, 
el criterio que obtuvo una mayor proporción fue el de contribución al logro de 
los aprendizajes esperados (M = 0.27; DE = 0.53) y el de menor ponderación fue 
el de peso académico, con sus dos subcriterios: dosi�cación de contenidos (M = 
0.11; DE = 0.48) y carga horaria (M = 0.11; DE = 0.56).

Posteriormente se aplicó una prueba t para una muestra, la cual permitió 
examinar si la media de la muestra de una variable (ponderación asignada por 
los jueces) difería signi�cativamente de la media de una variable con un valor 
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conocido (ponderación previa asignada por los coordinadores del proyecto a 
cada criterio). De esta manera, los valores asignados por los coordinadores fueron 
considerados como los valores teóricos (para cada uno de los criterios fue de 0.2 
y 0.1 para los subcriterios de peso académico). Estos fueron contrastados con los 
valores asignados por los participantes. Como puede visualizarse en el cuadro 2, 
los criterios que tuvieron diferencias signi�cativas fueron: contribución al logro 
de los aprendizajes esperados (t = 5.88; p = .00), número de servicios que brinda 
(t = -4.82; p = .00) y número de servicios que recibe (t = -2.66; p = .02).

En cuanto a la solicitud para ordenar los criterios y subcriterios por grado de 
relevancia, donde al responder se consideró que 1 es poco relevante y 6 muy rele-
vante, al analizar la moda y la mediana se observó que el criterio de contribución 
al logro de los aprendizajes esperados fue expresado como el más relevante (Mo
= 6; Mdn = 6), y el menos relevante fue el número de servicios que brinda (Mo = 
1; Mdn = 2). Lo anterior puede observarse en el cuadro 3.

Cuadro 2. Resultados de la prueba t para estimar diferencias entre 
la media de la ponderación asignada por los jueces a cada criterio 
del ida y la ponderación previamente asignada (valor de prueba)

Criterio Valor de prueba = 0.2

n m de df t p

1. Contribución al logro de 
los aprendizajes esperados 

22 0.27 0.53 21 5.88 .00

2. Relevancia disciplinaria 22 0.19 0.56 21 -0.88 .39
3. Número de servicios 
que brinda

22 0.16 0.38 21 -4.82 .00

4. Número de servicios 
que recibe 

22 0.18 0.40 21 -2.66 .02

Valor de prueba = 0.1
5. Peso 
académico

Dosi�cación 22 0.11 0.48 21 1.34 .19
Carga horaria 22 0.11 0.56 21 0.60 .56

Nota: De los 27 participantes encuestados, algunos no respondieron a todas las preguntas, por lo que N
tendrá una variable entre 22 y 23.
Fuente: Elaboración propia.
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Cuadro 3. Estadísticos descriptivos del ordenamiento de 
criterios y subcriterios por grado de relevancia

Criterio N Mo Mdn

1. Contribución al logro de los aprendizajes esperados 23 6 6
2. Relevancia disciplinaria 23 5 3
3. Número de servicios que brinda 23 1 2
4. Número de servicios que recibe 23 5 3
5. Peso académico Dosi�cación 23 4 5

Carga horaria 23 4 1
Nota: De los 27 participantes encuestados, algunos no respondieron a todas las preguntas, por lo que N
tendrá una variable entre 22 y 23.
Fuente: Elaboración propia.

En relación con el ordenamiento de los criterios y subcriterios, de acuerdo al 
nivel comprensión, donde 1 es fácil de comprender y 6 muy difícil de comprender, 
en el cuadro 4 se muestran los estadísticos descriptivos, en los cuales que se apre-
cia que los miembros de los comités consideraron a la contribución al logro de los 
aprendizajes esperados como el criterio más fácil de comprender (Mo = 1; Mdn = 
1), mientras que los criterios número de servicios que brinda un contenido (Mo
= 5; Mdn = 5) y el número de servicios que recibe un contenido (Mo = 6; Mdn = 
5) fueron vistos con un mayor grado de di�cultad de comprensión.

Cuadro 4. Estadísticos descriptivos del ordenamiento de 
criterios y subcriterios por nivel de comprensión

Criterio N Mo Mdn

1. Contribución al logro de aprendizajes esperados 22 1 1
2. Relevancia disciplinaria 22 4 4
3. Número de servicios que brinda 22 5 5
4. Número de servicios que recibe 22 6 5
5. Peso académico Dosi�cación 22 3 3

Carga horaria 22 2 3
Nota: De los 27 participantes encuestados, algunos no respondieron a todas las preguntas, por lo que N
tendrá una variable entre 22 y 23.
Fuente: Elaboración propia.

Ahora bien, en la cuestión de opinar sobre la utilidad de los criterios y sub-
criterios, en el ámbito de la planeación de clases, los 24 participantes (100 %) que 
respondieron la pregunta valoraron el criterio de contribución al logro de los 
aprendizajes esperados como útil para dicho entorno; el 75 % de ellos consideró 
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también al número de servicios que brinda un contenido; el 63 % al criterio de 
número de los servicios que recibe un contenido; el 54 % a la relevancia disci-
plinaria; y, por último, para los subcriterios del peso académico, los resultados 
fueron: carga horaria con 54 % y dosi�cación con 29 %.

Evaluación general del instrumento para medir el ida

Para el desarrollo de esta etapa, primero se realizaron los análisis de calidad técnica del 
instrumento. Debido a que el análisis psicométrico de la escala con los 12 ítems mostró 
una consistencia interna (alfa de Cronbach) de .67, considerada baja, se decidió elimi-
nar los dos ítems que tuvieron más baja correlación ítem-total, que fueron los ítems 1 
(Rit = -.071) y 2 (Rit = -.063). Una vez eliminados, la consistencia interna aumentó a 
.77, lo cual es visto como aceptable. A nivel de la escala, los 27 participantes que res-
pondieron los 10 ítems obtuvieron una media de adscripción a lo que preguntaban los 
ítems de 4.51, en la escala Likert del 1 al 5. Es decir que la opinión general sobre el IDA
fue bastante favorable. Además, se tuvo una media de correlación ítem-total de .45.

Conclusiones

A partir de los aspectos señalados en la introducción, los procedimientos e ins-
trumentos especi�cados en el método y los resultados obtenidos en el estudio, se 
puede concluir que en principio se alcanzó el objetivo general, ya que fue posible 
desarrollar el índice de densidad académica (IDA), con el cual se pudo determinar 
la importancia relativa de los contenidos del currículo. Con respecto al logro de 
los objetivos especí�cos se señala lo siguiente:

Para lograr el primer objetivo, se revisaron los criterios de relevancia y estrate-
gia evaluativa que propuso Contreras (2009). De los nueve criterios propues-
tos, se seleccionaron cuatro de ellos para la elaboración del IDA: peso acadé-
mico (PA) —conformado por la dosi�cación y la carga horaria—, relevancia 
disciplinaria (RD), números de servicios que recibe un contenido (NSRC) y 
número de servicios que brinda un contenido (NSBC). Enseguida, a partir de 
la revisión y el análisis de los contenidos propuestos en el Acuerdo 592 de la 
SEP, donde se destaca como elemento estratégico del currículo el promover 
el logro de los aprendizajes esperados, fue propuesto el quinto criterio: el de 
contribución al logro de los aprendizajes esperados (CLAE).
Como segundo objetivo se establecieron distintos procedimientos para eva-
luar cada contenido bajo los criterios cualitativos y cuantitativos. Los criterios 
denominados cualitativos fueron: PA y sus dos subcriterios, así como RD y 
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CLAE. En esos casos la evaluación de cada contenido se realizó por medio de 
una rúbrica que utilizó cada uno de los miembros del comité. Los criterios 
cuantitativos fueron el NSBC y el NSRC, mismos que se determinaron a partir de 
la cantidad de relaciones que establece un contenido con otros en la retícula.
Finalmente, el tercer objetivo consitió en la evaluación por parte de los jueces, 
donde para cada uno de los contenidos se entregó una plantilla con los temas 
asociados a sus respectivos aprendizajes esperados y los criterios bajo los 
cuales debía evaluar el comité (CLAE, PA y sus subcriterios). En una plantilla 
similar el experto de la disciplina evaluó cada contenido bajo el criterio RD. En 
el caso de la cantidad de servicios que proporciona y recibe un contenido, se 
esperó que los comités establecieran todas las relaciones entre estos. Después, 
a través de los macros que se elaboraron fueron contabilizadas las relaciones 
que se identi�caron para cada uno de dichos contenidos. Finalmente, por 
medio de un algoritmo matemático se calculó el IDA de cada uno.

Sin embargo, se consideró que no bastaba con desarrollar solamente el ín-
dice, sino que este debía poseer características de un índice pertinente (Ginés, 
1999; López y Gentile, 2008; Díaz de Rada, 2007). En este sentido, en particular 
se evaluaron las características de utilidad y comprensión de los criterios por 
medio del “Cuestionario de evaluación general del IDA”. De esta manera, ambas 
características fueron altamente valoradas en los criterios de corte cualitativo 
(CLAE, RD y PA), posiblemente porque estos se encuentran más cercanos al ámbito 
educativo y alineados al nuevo currículo; mientras que los criterios cuantitativos 
(NSRC y NSBC) son datos duros que emergen del análisis curricular reticular, y al 
no ser tan conocidos se podría di�cultar su comprensión.

Con respecto al procedimiento para el desarrollo del IDA, es importante men-
cionar que en él con�uyeron diferentes visiones: a) la externa, representada por los 
expertos que aportaron sus conocimientos de las disciplinas; y b) la interna, cons-
tituida por los diferentes agentes del sistema educativo (profesores en servicio, 
asesores técnicos, directivos escolares, etc.). En suma, a partir de la con�uencia 
de estas dos visiones, se logró una representación integrada y sintética en el índice 
(López y Gentile, 2008), lo que repercute en una perspectiva más completa sobre 
el fenómeno de estudio.

Ahora bien, como los investigadores responsables del proyecto determinaron 
la ponderación de cada uno de los criterios, se consideró necesario solicitar a los 
miembros de los comités que indicaran, a partir de la experiencia que adquirieron 
al desarrollar las retículas, qué ponderación asignarían a los criterios. Así, para 
veri�car en qué medida correspondían ambas visiones, por medio de una prueba 
t se contrastaron los valores de las ponderaciones asignadas por investigadores 
(visión externa) con medias de las ponderaciones asignadas por los participantes 
(visión interna), encontrándose diferencias signi�cativas en el caso de los criterios 
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NSBC, NSRC y CLAE. Estas diferencias se debían a que los participantes estimaron 
que a los criterios cuantitativos se les tendría que asignar una ponderación menor, 
para aumentar las ponderaciones de los criterios de tipo cualitativo, en especial 
al CLAE. Lo anterior se podría interpretar diciendo que para los miembros de 
los comités el índice tendría que enfocarse en los aspectos más relacionados 
con el currículo. Al respecto se destacó la importancia de la retícula como una 
herramienta de trabajo con la cual se pueden relacionar los distintos niveles de 
la educación básica (Contreras, 2000, 2009), y en donde se hacen explícitos los 
contenidos que son esenciales y muy importantes de evaluar.

En relación con lo expuesto, se concluye que uno de los alcances del estudio 
es que el IDA es un índice pertinente y con�able para ser utilizado para efectos 
de evaluación no solo del currículo, sino también del aprendizaje. A partir de 
él los elaboradores de pruebas podrían determinar qué contenidos son los más 
importantes de incluir o no en el examen. Asimismo, a través de los criterios se 
podrían evaluar otras características de los contenidos, tales como relevancia 
desde la óptica de la disciplina, pertenecientes a los aprendizajes esperados y 
sintetizadores de información, entre otras.

Cabe mencionar que en cuanto a las ponderaciones asignadas por los inves-
tigadores del proyecto y los participantes del estudio, existió una discrepancia 
signi�cativa en el 50 % de los criterios. Esto es porque los investigadores asigna-
ron las ponderaciones en función de las demandas del proyecto general, donde 
el IDA fue considerado como un insumo para decidir qué contenidos evaluar en 
las pruebas de la Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros Escolares 
(ENLACE), mientras que los miembros de los comités, que representan la visión 
de los usuarios de la retícula y del índice en el contexto del aula o de la escuela, 
asignaron las ponderaciones en función de la posible utilidad del IDA para los 
profesores frente a un grupo.

Como una forma de subsanar esta discrepancia, es que se sugiere para un 
próximo estudio la generación de una batería de índices diferenciados según el 
ámbito de aplicación. Por ejemplo, si el índice se aplica en el ámbito de la instruc-
ción, se podrían ponderar de manera diferente los criterios a utilizar, aumentado 
los que se encuentren más relacionados con el currículo y con su operación. De 
la misma forma, para determinar las ponderaciones de los criterios sería conve-
niente consultar con los usuarios directos del índice, con la �nalidad de que se 
puedan integrar las visiones involucradas y así disminuir las discrepancias. 

Finalmente, se considera que el IDA representa una contribución relevante a los 
campos del análisis curricular y a la evaluación del aprendizaje a gran escala, puesto 
que aporta un estimador cuantitativo de la importancia relativa de los contenidos 
del currículo, que sintetiza una amplia cantidad y diversidad de juicios de expertos 
en la disciplina, el currículo, la operación curricular y la evaluación, los cuales son 
formulados con base en criterios pertinentes, signi�cativos, útiles y relevantes.
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