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Prólogo
LuIs LIzasoaIn*

El Instituto de Investigación y Desarrollo Educativo (Iide) de la Universidad Au-
tónoma de Baja California, desde su fundación en 1991, ha venido desarrollando 
una muy importante actividad académica en el campo de la evaluación y de la 
investigación educativa. En este ámbito, y de una manera más específica, tres son 
sus principales focos de interés: la evaluación educativa, las prácticas educativas 
con especial atención a las docentes y la tecnología educativa.

Pero más allá de enumeraciones más o menos detalladas de temáticas, líneas 
o de proyectos de trabajo e investigación, más importante es en mi opinión el en-
foque, el modo y estilo de trabajo, las directrices que marcan y guían la actividad 
cotidiana de la institución y de los académicos que la conforman.

Al respecto destaco cuatro cuestiones:
• En primer lugar, un equilibrado foco doble de atención puesto en las cues-

tiones teóricas y en las instrumentales y metodológicas.
• Segundo, una profunda preocupación por el impacto social de los resultados 

de dichas investigaciones, de forma que las mismas puedan operar como 
eficaces herramientas y palancas de cambio y mejora educativa.

• Para lo anterior es requisito el rigor metodológico y la excelencia académi-
ca, y ahí radica una tercera característica: la preocupación constante por la 
formación al más alto nivel de los investigadores y profesionales, y de los 
estudiantes de maestría y doctorado.

• Por último, y no menos relevante, la importancia concedida al trabajo en 
redes y al fomento de la internacionalización del Instituto. Prueba de ello es 
que el Iide fue el principal impulsor de la Red Iberoamericana de Medición 
y Evaluación de Sistemas Educativos.

* Profesor de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación. Universidad del País Vasco, 
San Sebastián, España.
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Por todo esto, creo que no es exagerado afirmar que el instituto y sus aca-
démicos y estudiantes pueden ser considerados como una referencia, y no sólo 
a nivel mexicano sino también internacional. Y el libro que tiene ahora en sus 
manos es buena prueba de todo lo dicho.

La primera parte de la obra está centrada en la medición y en la evaluación 
educativas, y la misma comienza con un primer capítulo en el que se presenta 
lo relativo a los estándares y directrices que han de guiar el proceso de creación, 
desarrollo y, en su caso, adaptación de las pruebas e instrumentos de medición.

En esta primera contribución, Díaz, Caso y Contreras abordan los principales 
documentos normativos sobre el desarrollo, adaptación y traducción de pruebas 
e instrumentos de medición tanto educativos como psicológicos. El trabajo se 
inicia con la edición publicada en 1985 de los estándares para pruebas psicológicas 
y educativas elaboradas por la Asociación Americana de Investigación Educativa 
(Aera), la Asociación Americana de Psicología (Apa) y el Consejo Nacional de 
Medición en Educación (Ncme). El recorrido —tan sintético como exhaustivo— 
continúa con el análisis de las versiones posteriores de dichas normas (1999 y 
2014) y finaliza con el examen de las directrices de Pisa 2012 sobre la traducción 
y adaptación de esta conocida prueba.

En todo el capítulo destaca la especial atención prestada a las cuestiones de 
adaptación y traducción de pruebas y de su aplicación a poblaciones en contextos 
diferentes de los del país para el que fueron diseñadas. Los autores discuten las 
normas y directrices al respecto y señalan las amenazas que para la equidad de los 
procesos evaluativos pueden conllevar prácticas poco cuidadosas al respecto, abo-
gando por el reconocimiento del potencial explicativo de las diferencias culturales.

En el segundo capítulo, Sarabia, Contreras, Rodríguez y Caso presentan una 
pormenorizada descripción del diseño de un programa informático para la apli-
cación y administración en línea de pruebas de evaluación de los aprendizajes 
denominado Salidea (Sistema para Administrar en Línea Instrumentos de Eva-
luación del Aprendizaje). A modo de puente con el capítulo anterior, éste se inicia 
describiendo los estándares atendidos al diseñar este programa A continuación 
se analizan los requisitos de funcionalidad del software, así como las cuestiones 
relativas al diseño del interfaz gráfico del sistema. 

La convergencia de la ingeniería del software y de las metodologías de medición 
y evaluación educativas constituye un reto que es de abordaje ineludible, y este tra-
bajo es buena muestra de ello. Son ya muchas las evaluaciones a gran escala en muy 
diferentes países y sistemas educativos en las que la aplicación y administración de 
las pruebas se realiza exclusivamente en soporte informático, de tal manera que los 
cuadernillos y las hojas de respuesta empiezan a ser ya meros artefactos históricos. Y 
es muy previsible que en un país como México —de tan dilatada cultura y experien-
cia evaluativa— esto sea pronto una realidad firmemente asentada. Ello redundará 
en un abaratamiento de los costes de aplicación, toma y grabación de datos y de 
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corrección. Pero, por encima de estas consideraciones, la aplicación informatizada 
permite emplear estímulos más diversos usando variedad de soportes multimedia, 
lo que implica una mayor riqueza y complejidad cognitiva de los reactivos. Por 
citar un ejemplo, que los propios autores señalan, piénsese en cómo el uso de los 
sistemas de audio y video permite incorporar fácilmente a las evaluaciones de las 
competencias lingüísticas la imprescindible dimensión de la comprensión oral. 

El tercer capítulo se centra en la elaboración de una propuesta de un sistema 
de indicadores educativos en el estado de Baja California. Como sabemos, en 
nuestras complejas sociedades actuales cada vez es mayor la demanda de infor-
mación y transparencia por parte de la ciudadanía, y los sistemas de indicadores 
son una herramienta fundamental para orientar las políticas públicas y para sa-
tisfacer las demandas de información, transparencia y rendición de cuentas. Y 
esta afirmación es especialmente válida en lo relativo a la educación. Asumiendo 
esta perspectiva, el trabajo de Acosta, Rodríguez y Contreras comienza realizando 
una pormenorizada revisión de los antecedentes existentes en este campo a tres 
niveles: estatal, nacional e internacional; en este último caso, con especial atención 
a países europeos (Francia, Reino Unido o España) y a los países latinoamericanos 
y al papel jugado por organizaciones internacionales como la Unesco. El análisis 
continúa a nivel nacional con los 23 indicadores del sistema de indicadores de 
México (Sep-Inee) y finaliza con el estudio de algunos de los sistemas de las 18 
entidades federativas que disponen de sistemas de estas características.

Una vez realizado este análisis descriptivo-comparativo, se abordan los dife-
rentes modelos teóricos y conceptuales de los sistemas de indicadores educativos, 
con especial atención a los modelos de Contexto-Insumos-Proceso-Producto 
(Cipp), al marco de referencia y criterios de calidad del Sistema Estatal de Indica-
dores de la Educación de España, al Modelo del Proyecto Regional de Educación 
para América Latina y el Caribe (Prelac) y al de la Comisión Europea. El capítulo 
continúa con un reseñable análisis de los usos de la información educativa y del 
Sistema Nacional de Información Estadística Educativa (Sniee), para finalizar 
con una propuesta propia y bien fundamentada para el sistema educativo del 
estado de Baja California.

Por último, esta primera parte de la obra finaliza con un estudio empírico 
en el que se estudia la relación entre diversos temas y problemáticas ligadas a la 
salud de los estudiantes y el logro académico de los mismos en las escuelas de 
Baja California elaborado por Cantú y Rodríguez. Como se afirma en el propio 
trabajo, son pocos los estudios que toman en consideración estas cuestiones, 
pues las consideran factores asociados al logro escolar, por lo que este estudio 
constituye una aportación relevante, máxime si consideramos el contexto en el 
que se inserta con planes como el Programa Escuela y salud (PEyS) desarrollado 
conjuntamente por la Sep y la Secretaría de Salud (Ssa), en el que se establece una 
serie de contenidos curriculares con el fin de modificar y mejorar la cultura de 
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salud de los estudiantes. Dada la ausencia de estudios sobre los posibles impactos 
de este programa, estudios como el que nos ocupa cobran especial relevancia.

Se trata, como ya se ha dicho, de un estudio empírico llevado a cabo en el con-
texto general de la Estrategia Evaluativa Integral 2011 desarrollada por la Unidad de 
Evaluación Educativa del Iide. En la misma se aplicaron diferentes instrumentos 
sobre diversidad de factores asociados al aprendizaje a una amplia muestra de 
estudiantes (21 mil 724) y escuelas de Baja California. Y en la misma, la salud y la 
seguridad fueron aspectos evaluados y, en concreto, en lo relativo a la salud, los 
estudiantes respondieron a 16 ítems en formato Likert, centrados en cuestiones 
como la alimentación, el ejercicio físico, el consumo de sustancias, la sexualidad, 
etc. Las respuestas de los estudiantes se han puesto en relación con su nivel de logro 
académico en español y matemáticas (medido mediante la prueba enlace). Y el 
análisis estadístico de los resultados aporta evidencias sólidas de la relación entre 
estas cuestiones y el rendimiento académico de forma que —tanto en español como 
en matemáticas— una mala alimentación, un modo de vida sedentario con poco 
ejercicio físico, el consumo de sustancias y las relaciones sexuales tempranas o poco 
responsables, se asocian consistentemente con los peores resultados académicos. 
La importancia que estas evidencias suponen de cara al diseño de programas de 
intervención en este campo, no precisa de mayores comentarios. 

La segunda parte de la obra lleva por título Investigación aplicada al ámbito 
docente, y la misma consta también de cuatro capítulos. Al igual que antes, vea-
mos sucintamente cada uno de ellos.

El capítulo quinto lo firman Vázquez, Cordero y Luna. Las autoras se centran 
en el complejo asunto de la evaluación del desempeño docente mediante el análisis 
del “Marco general de una educación de calidad", siendo éste el referente para la 
definición de dicho desempeño en el contexto de la reforma educativa en México. 
Se trata, como se ve, de un tema importante y controvertido que va más allá de 
lo estrictamente educativo habida cuenta de su gran relevancia social y política.

Pero estas consideraciones no han arredrado a las autoras, sino que, muy al 
contrario, el abordaje de tan compleja cuestión se lleva a cabo con solvencia y ri-
gor académico, y muestra de ello es que analizan las recomendaciones internacio-
nales de elaboración de referentes de desempeño y abordan el enfoque sistémico 
de las políticas de desarrollo profesional docente. A continuación se abordan los 
marcos o perfiles de desempeño docente y analizan los documentos en los que 
diversos países —mediante la participación de diversos agentes— establecen las 
características de una buena docencia.

Y ello se plantea desde tres niveles: dominios o dimensiones, estándares y pará-
metros y el de los indicadores. Junto a ello se describen las características de algunos 
de los perfiles que conforman el Marco General en Educación Básica. El trabajo 
finaliza con una serie de orientaciones y recomendaciones para lograr, por una parte, 
la necesaria validación social del proceso mediante la activación de mecanismos de 
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participación de los diversos agentes y actores implicados y, por otra, para abordar 
correctamente asuntos pendientes como la elaboración de una estrategia nacional, 
para que todo el cuerpo docente conozca y domine las dimensiones, parámetros e 
indicadores del perfil asociado a su puesto de trabajo, de forma que los mismos pue-
dan ser empleados como referentes para el desempeño cotidiano y la autoevaluación.

Sin abandonar el tema de la evaluación del desempeño docente, el capítulo 
seis tiene un carácter más técnico. Arregui, Chaparro y Cordero analizan el uso 
del índice de validez de contenido (ivc) de Lawshe como instrumento de obten-
ción de evidencias relativas a la validez de contenido de un instrumento. Como 
se sabe, el asunto de la validez es crucial en el desarrollo y construcción de un 
instrumento de medida. Y de entre los diversos tipos de validez, la que atañe al 
contenido del propio instrumento no es, ni mucho menos, una cuestión menor. Al 
respecto, el planteamiento más empleado de cara al análisis de este tipo de validez 
es el juicio de expertos. Pues bien, en este trabajo, las autoras describen —tan 
detallada como acertadamente— el uso del Ivc propuesto en 1975 por Lawshe en 
el marco general del proceso de construcción de un instrumento de evaluación 
del desempeño docente desde la perspectiva de los estudiantes.

En concreto, en este trabajo, después de explicar las cuestiones generales relati-
vas al juicio de maestros y al propio índice, se describe el trabajo empírico realizado 
con un grupo de 22 expertos en docencia de los cuales 13 eran docentes en activo de 
diferentes niveles educativos. La versión preliminar del instrumento constaba de un 
total de 128 ítems basados en el Marco para la Buena Enseñanza agrupados en cuatro 
dimensiones: planeación y preparación, clima del aula, enseñanza o instrucción y 
responsabilidades profesionales. Para el juicio de los expertos se elaboró un docu-
mento electrónico con toda la información necesaria, que fue remitido vía correo 
electrónico a los 22 jueces, para que emitiesen sus valoraciones. El análisis de las 
mismas, empleando el citado Ivc, permitió eliminar 18 ítems que no alcanzaron los 
valores mínimos establecidos. El trabajo finaliza con un conjunto de conclusiones 
relativas al empleo de este índice en el proceso de construcción de instrumentos y, 
más específicamente, en el del análisis de su validez de contenido. 

El capítulo séptimo aborda el análisis y evaluación de los fenómenos de inte-
racción entre docentes y estudiantes, empleando como instrumento la observa-
ción directa. Los fenómenos de interacción en el aula, tanto entre iguales como 
entre docente y estudiantes, son de gran complejidad y son numerosos los trabajos 
académicos centrados en la relación de los mismos con diferentes aspectos de 
la labor instructiva y educativa. La observación es una de las herramientas más 
empleadas para el estudio y análisis de las interacciones.

En este capítulo, Murillo, Chaparro y Luna presentan las características más 
reseñables de las técnicas observacionales; se centran en cuestiones como la de-
finición operativa de las conductas a observar, el centro o foco de atención o las 
características de los escenarios o contextos. Junto a ello, se hace especial hincapié 
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en dos cuestiones cruciales: la capacitación del personal dedicado a estas tareas, 
y el análisis de la fiabilidad de las observaciones mediante el empleo de diversos 
índices o coeficientes; todo ello desde la perspectiva de garantizar la calidad de la 
información recogida mediante el empleo de esta potente técnica, aparentemente 
sencilla, pero en realidad muy exigente en lo que a la formación y entrenamiento 
de los investigadores se refiere.

En esta línea de estrategias y técnicas cualitativas, Prieto, Aguirre, Caso y Ro-
dríguez, en el octavo y último capítulo, pretenden (y logran) dar cuenta —mediante 
el enfoque del estudio de casos— de las características y dinámicas que se producen 
en el seno de dos comunidades de aprendizaje peculiares, ya que su especificidad 
radica en que se trata de sendas orquestas infanto-juveniles que se reconocen a sí 
mismas no sólo como agrupaciones artísticas o como instituciones de pedagogía 
musical, sino como comunidades educativas en sentido amplio. Y ante dos realida-
des tan complejas, los investigadores se plantean como finalidad el conocimiento, lo 
más profundo y comprensivo de la conformación, interacciones y funcionamiento 
interno con el propósito de desvelar y entender los aprendizajes y las dinámicas que 
en el interior de las mismas se generan. 

Con tal fin, el trabajo comienza con un detallado recorrido por los antecedentes 
de este tipo de orquestas con una lógica y debida especial atención al sistema de 
orquestas juveniles venezolanas fundadas por el maestro Abreu. En estas orquestas 
(el “sistema" por antonomasia) se conjuga la labor pedagógica musical con un im-
portante enfoque de acción social y comunitaria. Desde esta perspectiva, y emplean-
do las técnicas propias del estudio de casos intrínseco, se abordan los aprendizajes 
individuales, sociales y estéticos. Las técnicas empleadas fueron la observación 
participante, los grupos de discusión y las entrevistas semiestructuradas. Los par-
ticipantes fueron todos los agentes relevantes: estudiantes, maestros y también los 
padres y las madres involucrados en los dos proyectos. Las conclusiones apuntan 
a que los aprendizajes que se producen son de naturaleza múltiple y que van más 
allá de lo estrictamente musical o incluso estético, con un importante componente 
relativo a la creatividad, a las cuestiones socioafectivas y al enfoque comunitario.

Como decía al inicio de estas líneas, esta obra constituye una excelente muestra 
del más reciente quehacer del cuerpo académico del Iide en el que —como ha que-
dado dicho— se conjugan armónica (permítanme el término ya que acabamos de 
hablar de música) y equilibradamente la formación al más alto nivel, el rigor meto-
dológico y la fundamentación teórica y la vinculación y compromiso con la realidad 
educativa y social del entorno en que se inserta. Y todo ello guiado por el propósito 
de promover y lograr una educación de la más alta calidad para toda la ciudadanía.
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Estándares y directrices que 
orientan el desarrollo y adaptación 
de instrumentos de medición
carLos DavID Díaz López
Joaquín caso nIebLa
LuIs ÁngeL contreras nIño

La internacionalización del uso de los test ha puesto de manifiesto la necesidad 
de contar con un marco general de evaluación que recoja las buenas prácticas de 
evaluación (Hambleton, 2004). De manera particular, los desarrollos técnicos, 
metodológicos y analíticos en torno al desarrollo y adaptación de instrumentos 
de medición psicológica y educativa son un referente imprescindible en las prác-
ticas de evaluación. Sin embargo, tanto la literatura técnica como los métodos de 
medición no son bien conocidos por los investigadores que realizan desarrollos o 
adaptaciones de instrumentos (Hambleton, 1996). En consecuencia, organismos 
como la International Test Commission (Itc), la American Educational Research 
Association (Aera), la American Psychological Association (Apa) y el National 
Council on Measurement in Education (Ncme) han impulsado y diseminado el 
empleo de estándares y directrices que orientan las prácticas de evaluación en 
general, y en particular las de desarrollo, adaptación, validación, administración 
y uso de instrumentos de medición psicológica y educativa. 

Así, los Standards for Educational and Psychological Testing (Aera, Apa y Ncme, 
1985, 1999, 2014) y las Guidelines for Adapting Educational and Psychological Tests 
(Itc, 2010) son los principales documentos que prescriben los procesos de adap-
tación y desarrollo de instrumentos. A su vez, estos documentos han motivado el 
desarrollo de directrices específicas para la traducción y adaptación de pruebas 
utilizadas en evaluaciones educativas internacionales como Pisa (Oecd, 2010).

No obstante, dichos documentos son y han sido susceptibles de modificación 
a la luz de los avances metodológicos y sociales (Elosua, 2012; Muñiz, Fernández-
Hermida, Fonseca-Pedrero, Campillo-Álvarez y Peña-Suárez, 2011), pues han 
presentado limitaciones para guiar los distintos tipos de razonamiento utilizados 
por los traductores o revisores de traducción de pruebas (Instituto Nacional para 
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la Evaluación de la Educación, 2011; Solano-Flores, Backhoff y Contreras-Niño, 
2009), y para orientar los métodos y técnicas necesarios para el establecimiento 
de la equivalencia intercultural (Muñiz, Elosua y Hambleton, 2013).

A continuación se analizarán los documentos mencionados, resaltando las 
aportaciones de éstos a los procesos de adaptación de instrumentos de medición 
psicológica y educativa.

Standards for Educational and Psychological Testing

En respuesta a los problemas relacionados con los instrumentos de medición y 
con base en los avances técnicos en materia de medición, en los nuevos y emer-
gentes usos de los test, y en la creciente preocupación social sobre el papel que 
juegan los test en el cumplimiento de políticas públicas, en 1985 la American 
Educational Research Association (Aera), la American Psychological Association 
(Apa) y el National Council on Measurement in Education (Ncme) coordinaron 
el trabajo de más de 125 especialistas, para actualizar y sustituir los estándares, 
directrices y principios que orientan el diseño, desarrollo, adaptación y validación 
de instrumentos. Como consecuencia de este trabajo se obtuvieron 180 estándares 
organizados en 16 capítulos o secciones, que tratan sobre los usos, aspectos técni-
cos y un amplio espectro de cuestiones legales y sociales asociadas a los test (tabla 
1). El objetivo de la publicación de los estándares fue proporcionar los criterios 
mínimos para la evaluación de los test, orientar las prácticas de evaluación y re-
gular el efecto del uso de los test. Sin embargo, no prescriben el uso de un método 
estadístico específico (American Education Research Association et al., 1985).

Tabla 1. Estructura de los estándares
para las pruebas psicológicas y educativas (1985)

Sección Capítulo Número de 
estándares

I. Estándares técnicos sobre 
la construcción y evaluación 
de los test

1. Validez 25

2. Confiabilidad y errores de medida 12

3. Desarrollo y revisión de un test 25

4. Escalamiento, normalización, 
comparabilidad de puntuaciones y equiparación 9

5. Publicación de test: manuales técnicos y 
guías de usuario 11
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Tabla 1. Estructura de los estándares
para las pruebas psicológicas y educativas (1985)

Sección Capítulo Número de 
estándares

II. Estándares profesionales 
para el uso de los test

6. Principios generales del uso de los test 13

7. Pruebas clínicas 6

8. Pruebas psicológicas y educativas 12

9. Uso de los test en psicoterapia 9

10. Pruebas utilizadas en contextos laborales 9

11. Acreditación y certificación profesional y 
ocupacional 5

12. Evaluación de programas 8

III. Estándares para 
aplicaciones particulares

13. Pruebas para minorías lingüísticas 7

14. Pruebas para personas que tienen una 
condición de discapacidad 8

IV. Estándares para 
procedimientos 
administrativos

15. Aplicación, calificación y reporte de un test 11

16. Protección de los derechos de los 
examinados 10

Total 180

Nota: elaboración propia basada en Standards for Educational and Psychological Testing (Aera, Apa y Ncme, 1985).

Estos estándares sostienen que no se puede asumir que, al atender procedi-
mientos de traducción, se genera una versión del test equivalente en contenido, 
nivel de dificultad, confiabilidad y validez. De igual modo, no se debe suponer que 
las propiedades psicométricas de dos versiones de un instrumento sean compa-
rables entre idiomas o dialectos. En este sentido, la edición comprometió nueve 
estándares distribuidos en cuatro capítulos (tabla 2), que deben considerarse en 
los procesos de adaptación de test y evaluaciones interculturales (Geisinger, 1994).

Tabla 2. Estándares aplicables en los procesos de adaptación de test (1985)

Sección Capítulo Número de 
estándares

I. Estándares técnicos sobre 
la construcción y evaluación 
de los test

2. Confiabilidad y errores de medida 1

3. Desarrollo y revisión de un test 2

II. Estándares profesionales 
para el uso de los test 6. Principios generales del uso de los test 2
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Tabla 2. Estándares aplicables en los procesos de adaptación de test (1985)

Sección Capítulo Número de 
estándares

III. Estándares para 
aplicaciones particulares 13. Pruebas para minorías lingüísticas 4

Total 9

Nota: elaboración propia basada en Standards for Educational and Psychological Testing (Aera, Apa y Ncme, 1985).

En cuanto a la confiabilidad y el error típico de medida, se propuso que 
cuando existan razones teóricas o empíricas, para esperar que estos indicadores 
difieran sustancialmente en diferentes poblaciones, se deben presentar las estima-
ciones para cada población para las cuales el test es recomendado [estándar 2.9: 
22]. Asimismo, para el desarrollo y revisión de los test se estableció que el tipo 
y contenido de los ítems debe realizarse con reconocimiento a los antecedentes 
culturales y a las experiencias previas de las poblaciones involucradas (grupos 
étnicos, edad, género, etc.) [estándar 3.5: 26]. De igual modo se debe prever la 
realización de aquellos estudios que sean necesarios cuando los resultados de 
las investigaciones señalen la necesidad de estudiar las diferencias en el funcio-
namiento del ítem, o del test, para miembros de distintos grupos (edad, étnicos, 
género, etc.). Tales estudios deben diseñarse para detectar y eliminar aspectos del 
diseño, contenido o formato del test que puedan sesgar las puntuaciones de un 
grupo en particular [estándar 3.10: 27].

Por otro lado, se establecieron principios generales para el uso de los test, mis-
mos que recomiendan que cuando se realizan cambios sustanciales en el formato 
del test, modo de aplicación, instrucciones, idioma o contenido, se debe validar 
el uso del test para las condiciones modificadas, o bien tener un sustento racio-
nal de que una validación adicional no es necesaria [estándar 6.2: 41]. Además, 
cuando un test se va utilizar para un propósito para el que no ha sido previamente 
validado, o para el cual no existe evidencia de su validez, los responsables del test 
deben proporcionarla [estándar 6.3: 42].

Finalmente, el capítulo que establece el uso de test en sujetos que forman parte 
de una minoría lingüística, exige que cuando un test sea traducido de un idioma 
o dialecto a otro, se debe establecer la validez y confiabilidad del test para los 
usos esperados en el grupo lingüístico por examinar [estándar 13.4: 75]. Mientras 
que cuando se busca que las versiones del test en dos idiomas sean comparables, 
se deben reportar evidencias de la comparabilidad [estándar 13.6: 75]. A este 
respecto, tanto los responsables del test como los editores deben proporcionar 
la información necesaria para realizar un uso e interpretación apropiada de éste 
[estándar 13.3: 75], y describir en el manual del test todas las modificaciones lin-
güísticas recomendadas por los editores [estándar 13.2: 75].
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Standards for Educational 
and Psychological Testing de 1999

Al igual que la edición de 1985, los estándares de la edición de 1999 contaban con 
un carácter prescriptivo y por sí solos no incluían mecanismos de aplicación. 
Fueron formulados con la pretensión de ser consistentes con otros estándares, 
directrices y códigos de conductas publicados por las organizaciones patrocinado-
ras, para promover el uso racional y ético de los test, y para proporcionar las bases 
para la evaluación de la calidad de las prácticas de evaluación. En relación con la 
edición anterior, la estructura y capítulos de los Standards 1999 se modificaron y 
se incrementaron notablemente (tabla 3), debido principalmente a lo siguiente: a) 
los nuevos tipos de test y usos para los test existentes; b) la inclusión de aspectos 
que procuran la evitación de los conflictos de interés y c) el tratamiento equitativo 
de todos los examinados.

Tabla 3. Estructura de los estándares para las 
pruebas psicológicas y educativas (1999)

Sección Capítulos Número de 
estándares

I. Construcción, evaluación
y documentación del test

1. Validez 24

2. Confiabilidad y errores de medida 20

3. Construcción y revisión de test 27

4. Escalas, normas y comparabilidad de 
puntuaciones 21

5. Aplicación, calificación y reporte de 
resultados del test 16

6. Documentación de apoyo de los test 15

II. Equidad de los tests

7. Equidad en las pruebas y en el uso de las 
mismas 12

8. Derechos y responsabilidades de los 
examinados 13

9. Pruebas en sujetos de diversos contextos 
lingüísticos 11

10. Pruebas en sujetos con discapacidad 12
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Tabla 3. Estructura de los estándares para las 
pruebas psicológicas y educativas (1999)

Sección Capítulos Número de 
estándares

III. Aplicaciones de los test

11. Responsabilidades de los responsables del 
test 24

12. Evaluación y pruebas psicológicas 20
13. Evaluación y pruebas educativas 19
14. Pruebas de empleo y acreditación 17
15. Pruebas en programas de evaluación y de 
política pública 13

Total 264

Nota: elaboración propia basada en Standards for Educational and Psychological Testing (Aera, Apa y Ncme, 1999).

En la edición de 1999 se propusieron nueve estándares que versan sobre los 
procesos de adaptación de test y de las evaluaciones interculturales, distribuidos 
en 4 capítulos (tabla 4). En esta edición se propusieron nuevos planteamientos 
entre los que destacan: a) la realización del cálculo de la confiabilidad y de los 
errores de medida cuando se enfatice la diferencia entre dos puntuaciones ob-
servadas de sujetos o de grupos [estándar 2.3: 32]; b) la inclusión de la función 
de información del test (fit), la apropiación del contenido, la estructura interna 
de las respuestas, la relación de las puntuaciones del test con otras variables y los 
procesos de respuesta utilizados por los examinados como criterio de variación 
y comparación de los subgrupos que conforman la muestra [estándar 2.11: 34 y 
estándar 7.1: 80]; c) la participación de los responsables de la construcción del 
test en la identificación y eliminación del vocabulario, símbolos, palabras, frases y 
contenido que se consideren ofensivos por parte de miembros de un grupo racial, 
étnico, de género u otros grupos, excepto cuando se juzgue necesario para una 
adecuada representación del constructo [estándar 7.4: 82] y d) la descripción y 
presentación de evidencia empírica y lógica del método utilizado para establecer 
la adecuación de la traducción [estándar 9.7: 99].

Tabla 4. Estándares de la edición de 1999 aplicables 
en los procesos de adaptación de test

Sección Capítulos Número de 
estándares

I. Construcción, evaluación y 
documentación de test

1. Validez 1

2. Confiabilidad y errores de medida 2
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Tabla 4. Estándares de la edición de 1999 aplicables 
en los procesos de adaptación de test

Sección Capítulos Número de 
estándares

II. Equidad de los test
7. Equidad en las pruebas y en el uso 3

9. Pruebas en sujetos de diversos contextos 
lingüísticos 3

Total 9

Nota: elaboración propia basada en los Standards for Educational and Psychological Testing (Aera, Apa y 
Ncme, 1999).

Es importante destacar que esta versión retoma el concepto de sesgo expuesto 
con anterioridad e introduce los términos de equivalencia de constructo, funcio-
namiento diferencial del ítem y equivalencia de traducción; conceptos centrales 
en el proceso de adaptación de test y de las evaluaciones interculturales.

Standards for Educational  
and Psychological Testing de 2014

Desde la edición de 1999, diversas organizaciones, empresas y especialistas en el 
campo de la medición psicológica y educativa han propuesto nuevos enfoques y 
desarrollos relacionados con el diseño de pruebas de medición y con las técnicas 
del análisis, normalización, interpretación y uso de las puntuaciones que de ellas 
se desprenden. Como respuesta, en 2005 un comité conformado por miembros 
de la Aera, Apa y Ncme determinó que la edición de 1999 demandaba una revi-
sión y actualización. Posteriormente, en 2008 un segundo comité, conformado 
por 15 miembros de diferentes organizaciones, desarrolló la nueva versión de los 
estándares y en 2011 fueron revisados tanto por las organizaciones patrocinadoras 
(Aera, Apa y Ncme) como por 35 asociaciones profesionales, diez empresas orien-
tadas a la medición, cuatro centros de investigación, tres organismos acreditado-
res y seis instituciones independientes. La revisión se orientó hacia cuatro áreas 
principales: avances tecnológicos en medición, incremento en el uso de pruebas 
para la rendición de cuentas y política pública, inclusión, temas vinculados con 
el uso de pruebas en el contexto laboral.

Al igual que las ediciones anteriores, estos nuevos estándares son prescripti-
vos y no contienen reglas específicas para su aplicación; fueron formulados con la 
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intención de ser consistentes con otros estándares, directrices y códigos de con-
ducta publicados por estas organizaciones. Los Standards 2014 buscan promover 
las buenas prácticas de medición y proporcionar las bases para evaluar la calidad 
de las mismas. A diferencia de las ediciones anteriores, esta propuesta organiza 
los estándares de una manera diferente (tabla 5). Así, la sección Fundamentos 
concentra los capítulos de validez, confiabilidad/precisión, errores de medida y 
equidad de las pruebas. La sección Operación concentra los estándares asocia-
dos al diseño, desarrollo, aplicación, calificación y normalización de los test, así 
como los derechos y responsabilidades de los examinados y usuarios de los test. 
Por último, la sección Aplicaciones de pruebas contiene los estándares asociados 
con los distintos contextos de aplicación y con el uso de las pruebas (evaluación 
psicológica, ámbito laboral y acreditación, evaluación educativa y evaluación de 
programas, política pública y rendición de cuentas).

Tabla 5. Estructura de los estándares para pruebas 
psicológicas y educativas (2014)

Sección Capítulo Número de 
estándares

Fundamentos

1. Validez 25

2. Confiabilidad/Precisión y errores de medida 20

3. Equidad en las pruebas 20

Operación

4. Diseño y desarrollo de test 25

5. Puntuaciones escalas, normas, vinculación de 
puntuaciones y puntos de corte 23

6. Aplicación de test, calificación, reporte e interpretación 16

7. Documentación de apoyo para los test 14

8. Derechos y responsabilidades de los examinados 12

9. Derechos y responsabilidades de los usuarios del test 23

Aplicaciones de 
pruebas

10. Pruebas y evaluación psicológica 18

11. Pruebas en el ámbito laboral y de acreditación 16

12. Pruebas y evaluación educativa 19

13. Usos de los test en evaluación de programas, política 
pública y rendición de cuentas 9

Total 240

Nota: elaboración propia basada en Standards for Educational and Psychological Testing (Aera, Apa y Ncme, 2014).
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En lo particular, los principales estándares que ayudan a orientar las prác-
ticas en traducción y adaptación de pruebas se encuentran en los capítulos 3 y 
7 (Equidad en las pruebas y Documentación de apoyo para los test, respecti-
vamente). En comparación con las anteriores, esta edición sitúa a la equidad 
como un tipo de evidencia inherente y fundamental de la validez de un test, 
misma que requiere atenderse en todas las etapas del diseño, desarrollo y uso 
del instrumento.

La equidad es entendida como la sensibilidad hacia las características indivi-
duales y contextuales de las pruebas y los sujetos, de manera que las puntuacio-
nes que se desprenden de ellas permitan interpretaciones válidas para los usos 
esperados. En síntesis, las características de todos los individuos de la población 
bajo estudio (raza, etnicidad, género, edad, nivel socioeconómico y contexto 
lingüístico o cultural), deben considerarse durante todas las etapas de desarrollo, 
aplicación, calificación, interpretación y uso de las pruebas.

De hecho, los nuevos estándares reconocen la existencia de situaciones donde 
el test no es apropiado para todos los sujetos bajo estudio, aun cuando éste haya 
sido desarrollado bajo los principios y prácticas de equidad. En este sentido, se es-
tablece que algunas adaptaciones pueden ser necesarias para aquellos individuos 
cuyas características impedirían su participación en el proceso de evaluación. Las 
adaptaciones, dependiendo de las circunstancias de aplicación, los objetivos del 
test y las características de los sujetos, redundan en cambios en el contenido o 
presentación de los ítems, en las condiciones de aplicación o en los procesos de 
respuesta, a fin de incrementar el acceso al test a todos los sujetos.

No obstante, es necesario diferenciar entre cambios que resultan en pun-
tuaciones comparables (acomodaciones) y cambios que pueden no producir 
puntuaciones que sean comparables con las obtenidas por el test original (mo-
dificaciones). La presente edición de los estándares propone entender las adap-
taciones de pruebas como un continuo donde en un extremo se encuentran las 
acomodaciones (cambios relativamente menores a la presentación o formato de 
los test, aplicación del test, o de los procesos de respuesta que mantienen el cons-
tructo original y resulta en puntuaciones comparables con el test original), y en 
el extremo opuesto, las modificaciones (cambios que transforman el constructo 
que está siendo medido, incluyendo el contenido del test o las condiciones de 
evaluación, para obtener una medida diferente pero que mide el constructo de 
manera apropiada en los sujetos esperados).

En cuanto a la eficacia de las adaptaciones, ello depende del grado en que 
incrementan el acceso de los sujetos al constructo medido por el test. Dicha 
evidencia puede recolectarse a través de estudios cuantitativos y cualitativos, 
donde el juicio de expertos tiene un rol determinante en las decisiones acerca de 
los cambios a realizar en el test o en las condiciones de aplicación. Aquellos que 
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informan, interpretan o utilizan las puntuaciones de un test adaptado, requie-
ren desarrollar un completo entendimiento de la utilidad y limitaciones de los 
procedimientos de diseño de los test, así como reconocer cuáles adaptaciones 
proporcionan puntuaciones comparables con las del test original y cuáles adap-
taciones no las proporcionan.

Concretamente, esta nueva edición de los estándares sugiere que a) los dise-
ñadores de pruebas son responsables del desarrollo de test y de minimizar la posi-
bilidad de que éste se vea afectado por características lingüísticas, comunicativas, 
cognitivas, culturales o físicas irrelevantes al constructo [estándar 3.2: 64]; b) cuando 
un test es traducido y adaptado de un idioma a otro, los diseñadores y los usua-
rios del test son responsables de describir los métodos utilizados, para establecer 
la idoneidad de la adaptación y documentar la evidencia empírica, o lógica, para 
determinar la validez de las interpretaciones y el uso de las puntuaciones [estándar 
3.12: 68] y c) cuando un test está disponible en más de un idioma, la documentación 
debe brindar información de los procedimientos empleados para traducir y adaptar 
el test y, cuando sea factible, la información también debe contener evidencias de 
confiabilidad/precisión y validez para la forma adaptada [estándar 7.6: 127].

Guidelines for Adapting Educational 
and Psychological Tests

Uno de los principales propósitos de la Comisión Internacional de los Test (Itc, 
por sus siglas en inglés) ha sido preparar y diseminar un conjunto de directrices 
para la adaptación de test e instrumentos de medición psicológica y educativa, y 
para el establecimiento de la equivalencia de puntuaciones entre los grupos lin-
güísticos y culturales considerados. Se entiende por directriz para la adaptación 
de instrumentos a aquellas prácticas que se consideran importantes a realizar y 
evaluar dentro del proceso de adaptación o de construcción paralela de instru-
mentos de medición psicológica o educativa, para uso en poblaciones que difieren 
en aspectos culturales o lingüísticos (Hambleton, 1996).

El empleo de las directrices de la Itc permite detectar problemas potenciales 
en el proceso de adaptación y problemas que necesitan tratarse antes de que la 
versión adaptada se pueda considerar aceptable en el nuevo contexto (Hambleton, 
Yu y Slater, 1999).

Así, la Itc puso en marcha en 1992 un proyecto para la elaboración de las 
directrices, el cual se conformó por un comité de 12 representantes de distintas 
organizaciones (European Association of Psychological Assessment, European 
Test Publishers Group, International Association for Cross-Cultural Psychology, 
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International Association of Applied Psychology, International Association for 
the Evaluation of Educational Achievement, International Language Testing Asso-
ciation and International Union of Psychological Science). Dicho comité trabajó 
durante varios años definiendo 22 directrices, que después fueron sometidas a 
prueba en trabajos de campo (Hambleton, Mereda y Spielberger, 2005; Hambleton 
et al., 1999; Hambleton, 2001; Tanzer y Sim, 1999).

En una primera edición, las directrices para la traducción y adaptación de test 
fueron integradas y ordenadas en cuatro áreas generales que orientan el proceso 
de adaptación de test: contexto, construcción y adaptación, aplicación e inter-
pretación (Hambleton, 1996). Estos lineamientos se describen a continuación.

Las directrices de contexto tratan con la equivalencia de los constructos medi-
dos en las poblaciones de interés. Buscan minimizar los efectos de las diferencias 
culturales y evaluar el solapamiento de los constructos en las poblaciones, lo cual 
permite decidir si es adecuado adaptar el test a la nueva población. 

El área de construcción y adaptación de test busca asegurar una correcta 
adaptación, cuidando que los contenidos, formatos, estímulos y que todos los 
demás componentes del test original tengan la misma familiaridad para los sujetos 
de las dos culturas implicadas. Esta área enfatiza la necesidad de utilizar juicios 
analítico-racionales y técnicas estadísticas que permitan garantizar que el test es 
válido para las dos poblaciones. 

Las directrices del área de aplicación incluyen todos aquellos aspectos nece-
sarios para realizar una aplicación correcta de los test. 

Las directrices propuestas para el área de interpretación de puntuaciones se 
centran en detectar la importancia de realizar las interpretaciones con base en 
las evidencias contenidas en toda la documentación generada en los procesos de 
las áreas anteriores.

En general, las veintidós directrices buscan prevenir las diferentes fuentes de 
error que se presentan en el proceso de adaptación de test y, al mismo tiempo, 
ofrecen acciones para controlarlas (Muñiz et al., 2013). 

Se pueden distinguir dos contextos de aplicación de dichas directrices. Uno 
de ellos se refiere a la adaptación de test existentes y el otro al desarrollo de nuevos 
test para comparaciones a nivel internacional. La evidencia recopilada durante una 
década sobre la aplicabilidad de las directrices confirmó su utilidad en una amplia 
variedad de contextos (Hambleton, 2001; Itc, 2010). No obstante, el análisis de 
contenido de las directrices llevado a cabo por Tanzer y Sim (1999), identificó que 
las directrices trataban principalmente con principios fundamentales en el proceso 
de adaptación de test y que había algunas inconsistencias y ambigüedades en las 
mismas, de tal manera que algunas necesitaban ampliarse, clarificarse, combinarse, 
o requerían una mayor orientación sobre su aplicación; y c) resultaba necesario 
indagar sobre más tipos de evidencias para establecer la equivalencia de los test, 
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y sobre ideas, diseños y técnicas estadísticas que permitieran investigar el posible 
sesgo a nivel de constructo, de método o de ítem de los test traducidos y adaptados.

Es importante observar que dichas directrices eran normativas y no prescrip-
tivas (Solano-Flores et al., 2009; Tanzer y Sim, 1999). Es decir, no proveían un 
método específico para obtener test multiculturales o multi-lingüísticos válidos. 
Por otro lado, para que los principios normativos provistos por las directrices 
pudieran transformarse en aplicaciones prácticas, era necesario desarrollar un 
compendio de las dificultades y soluciones en el proceso de adaptación de test, y 
también se requiere la institucionalización de programas de formación para los 
constructores y usuarios de los mismos (Tanzer, 2005).

Tanto los análisis de contenido de las directrices, como los avances metodo-
lógicos, psicométricos y sustantivos en el campo de la adaptación de test, hicieron 
necesaria una revisión de las directrices originales (Muñiz et al., 2013). De esta 
manera, la Itc coordinó un nuevo grupo de trabajo interdisciplinar compuesto 
por representantes de asociaciones de psicólogos de cinco países (Reino Unido, 
Turquía, Bélgica, España y Holanda), para realizar la revisión y modificación de 
las directrices originales, a la luz de los nuevos desarrollos.

La segunda edición de las directrices (Muñiz et al., 2013) propuso un marco 
integral que busca que la adaptación consiga, con respecto al test original, el 
máximo nivel de equivalencia lingüística, cultural, conceptual y métrica posible. 
Éstas son entendidas como un esquema que orienta a los investigadores y profe-
sionales en el proceso de adaptación. A través de veinte directrices, agrupadas en 
seis categorías, se propone un proceso ordenado y global que considera todas las 
fases y cuestiones relevantes en la adaptación de test. Así, las nuevas directrices 
(Muñiz et al., 2013), se agrupan de la siguiente manera:

• Directrices previas. Resaltan el respeto a los derechos de propiedad intelectual 
y a los acuerdos sobre el uso de los test vigentes en los países implicados. 
Además, proponen el estudio de la influencia de las diferencias culturales o 
lingüísticas en la medición, y de la relevancia del constructo en la población 
de interés.

• Directrices sobre el desarrollo del test. Sugieren que el proceso de adaptación 
sea el más pertinente para las poblaciones de interés y que valore la utilización 
de juicios de expertos, para estimar si el proceso de adaptación considera las 
diferencias lingüísticas, psicológicas y culturales suficientes. Asimismo, se 
interesan por que las instrucciones, contenido, formato, escalas, formas de 
aplicación y demás aspectos relacionados con el test y los ítems, tengan el 
mismo significado y sean pertinentes en las poblaciones implicadas.

• Directrices de confirmación. Fijan su atención en ofrecer información empí-
rica acerca de la equivalencia de constructo, de método y entre los ítems en 
todas las poblaciones implicadas. De la misma manera, señalan la necesidad 
de obtener evidencias sobre la confiabilidad y validez del test adaptado y de 
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establecer el nivel de comparabilidad entre las puntuaciones obtenidas por 
el test en sus dos versiones.

• Directrices sobre la aplicación. Se enfocan en la disminución de las diferencias 
culturales y lingüísticas derivadas de los procedimientos de aplicación o de los 
formatos de respuesta; y en la especificación de las condiciones de aplicación 
de manera que no se vea amenazada la validez de las inferencias originadas 
de las puntuaciones del test.

• Directrices sobre puntuación e interpretación. Comunican la necesidad de 
considerar información demográfica pertinente al momento de realizar las 
interpretaciones de las diferencias de las puntuaciones entre los grupos bajo 
estudio. También, resaltan la importancia de utilizar el nivel de invarianza es-
tablecido para la escala de puntuación sobre la que se hacen las comparaciones.

• Directrices sobre documentación. Señalan la importancia de proporcionar 
toda la documentación técnica acerca de las modificaciones del test adaptado, 
donde además se incluyan las evidencias de la equivalencia con la versión 
original e información a los usuarios sobre el uso correcto del test en la po-
blación a la que va dirigido.

Directrices para la traducción y adaptación de Pisa 2012

Las directrices para la traducción y adaptación de Pisa son un claro ejemplo de 
la importancia de contar con procesos rigurosos y específicos en traducción y 
adaptación de pruebas de medición psicológica o educativa. Pisa es un estudio 
realizado en un gran número de países con diferentes idiomas, culturas y sistemas 
escolares, orientados a la evaluación de las competencias de los estudiantes en 
lectura, matemáticas, ciencia y resolución de problemas. Estas evaluaciones in-
cluyen cuestionarios de contexto que ayudan a explicar las diferencias observadas 
en los resultados obtenidos entre y a través de los países, así como manuales de 
operaciones y de procedimientos que buscan asegurar la estandarización de la 
aplicación de los instrumentos.

Dado que uno de los objetivos de esta evaluación es realizar comparaciones 
internacionales, la equivalencia de los instrumentos y materiales utilizados es un 
requisito imprescindible. Por ello, el consorcio responsable de la implementación de 
Pisa elaboró un conjunto de recomendaciones y directrices, para asegurar la equi-
valencia de todas las versiones de cada país, a través de un proceso de traducción 
que no introduzca sesgo o comprometa las comparaciones internacionales entre 
las pruebas (Organization for Economic Co-operation and Development, 2010). 

Las directrices para la traducción y adaptación de Pisa están basadas en la 
revisión de la literatura internacional de test, en directrices similares desarro-
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lladas en estudios previos y en la experiencia adquirida de la verificación de los 
materiales de Pisa. Dichas normas se organizan en seis secciones: 

• Directrices generales de traducción/adaptación. Establecen la necesidad de cons-
truir los test, cuestionarios de contexto y otros materiales de apoyo a través del 
trabajo de dos traductores independientes y de la posterior revisión de una ter-
cera persona, quien concilia una sola versión. Asimismo, se debe documentar 
cualquier adaptación, cultural o de uso local, implementada a los materiales 
de evaluación. Este conjunto de directrices también considera el análisis de los 
ítems, para determinar las cualidades psicométricas de los mismos.

• Instrucciones generales. Incluyen la descripción de los materiales utilizados 
en la evaluación, así como de las obligaciones de las personas responsables 
del proyecto en cada país, los requerimientos de seguridad y los perfiles y 
las obligaciones de los traductores y del conciliador. En el mismo sentido, 
se resalta la importancia de hacer un seguimiento meticuloso de cualquier 
error identificado y de las modificaciones a cualquier material de evaluación.

• Traducción de instrumentos. Incluye recomendaciones que tratan con los 
obstáculos comunes en el proceso de traducción de los materiales, tales como 
la variación de una versión a otra, de la presentación de las ilustraciones y los 
elementos gráficos, la inclusión de expresiones propias del idioma, técnicas, 
afectivas, metafóricas, etcétera.

• Adaptación de material cognitivo. Se incluye un listado de cuidados que se 
consideran deseables, aceptables u obligatorios cuando se traducen los test 
cognitivos de Pisa. Se trata de evitar que los estudiantes se enfrenten a expre-
siones o conceptos que no les son familiares, pero sin alterar el significado 
sustantivo del texto o del ítem. De manera general, no se deben adaptar o 
alterar los formatos de los ítems, o incluir notas explicativas o instrucciones 
adicionales; y se debe valorar la pertinencia de adaptar nombres de personas, 
lugares, símbolos, abreviaciones y fórmulas matemáticas.

• Directrices específicas sobre la traducción de cuestionarios de contexto. Para 
traducir adecuadamente los cuestionarios de contexto, la cuestión central 
es mantener el mismo significado, en todas las versiones de los países parti-
cipantes, de las preguntas sobre el contexto educativo y las instrucciones de 
ejecución del cuestionario. Para ello, los responsables de la evaluación deben 
encontrar las palabras o expresiones de mayor equivalencia con la versión 
original.

• Directrices específicas sobre la traducción de los manuales de operación. Con-
sideran procedimientos que pueden, o no, modificarse en los manuales de 
aplicación. Además, se hace hincapié en la elaboración de un registro de-
tallado y completo de todos los cambios realizados a cada estímulo, ítem o 
procedimiento, pues esta información es necesaria para la interpretación de 
los resultados y en la revisión de la calidad psicométrica de los ítems.
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Como parte de los procedimientos de control de calidad implementados 
por Pisa, se incluyó un listado de verificación que es utilizado por los revisores 
internacionales, para identificar posibles problemas de traducción, y sugerir mo-
dificaciones y correcciones.

El objetivo principal de estas directrices es asegurar que el proceso de traduc-
ción no introduzca sesgos que distorsionen las comparaciones internacionales, 
como pueden ser: a) la alteración de la dificultad de textos, gráficos o tablas uti-
lizadas como estímulos en los test, b) la alteración de la dificultad de un ítem de 
manera que se modifique el tipo de estrategia mental requerido para responder, c) la 
introducción de ambigüedades que perjudiquen la medición de las variables de los 
cuestionarios de contexto, o d) la inadecuada adaptación de manuales al contexto 
nacional para que se modifiquen los procesos de muestreo, aplicación o calificación.

Consideraciones finales

En este capítulo se describieron los principales documentos que orientan las prác-
ticas de desarrollo, adaptación y traducción de instrumentos de medición psi-
cológicos y educativos. De manera general, los documentos y argumentos aquí 
presentados coinciden en destacar que la aplicación de instrumentos válidos y 
confiables en otros países, desarrollados en apego a marcos conceptuales pertinen-
tes, no aseguran que éstos midan lo mismo en poblaciones y contextos diferentes. 

La presente revisión sirve como marco al conjunto de investigaciones rea-
lizadas en nuestro país (aún reducido) que reconocen la necesidad de utilizar 
metodologías, procedimientos y esquemas analíticos que proporcionen equidad 
en las evaluaciones y justicia a los examinados, con reconocimiento a la contri-
bución que hacen las diferencias culturales en la explicación de los resultados 
educativos (Byrne et al., 2009; Solano et al., 2009; Inee, 2011). Sirva este trabajo 
para difundir el contenido de documentos aquí referidos y como orientación para 
todos aquellos involucrados en procesos de desarrollo, validación y adaptación 
de instrumentos de medición psicológica o educativa.
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Resumen

Este capítulo presenta un estudio que tuvo como objetivo diseñar un sistema 
de cómputo, alineado a estándares de calidad técnica de las evaluaciones, que 
permita administrar en línea instrumentos estandarizados como exámenes de 
referencia criterial para evaluar el aprendizaje, así como analizar y elaborar re-
portes de resultados específicos para diferentes usuarios. 

El sistema se denominó Salidea (Sistema para Administrar en Línea Ins-
trumentos de Evaluación del Aprendizaje). El diseño incluyó desarrollar compo-
nentes y funciones que permitan incorporar un examen de referencia criterial, 
la correspondiente documentación que debe acompañar al instrumento y las 
evidencias que avalan su calidad técnica, de modo que sea posible llevar a cabo 
su aplicación estandarizada. Además, su diseño incluye elementos que permi-
ten, al concluir la evaluación, analizar y reportar de manera inmediata, simple 
y significativa los resultados generales y específicos a los diferentes usuarios de 
la información. Para propiciar que el diseño de Salidea estuviera alineado a 
los principales estándares psicométricos y principios del diseño universal que 
norman este tipo de evaluaciones, se realizó una amplia revisión de aquellos que 
han sido propuestos por diversos expertos y organismos especializados nacio-
nales e internacionales. 

La revisión de dicha literatura orientó el análisis de requerimientos del siste-
ma, el cual detalla los rasgos operacionales del software; a la vez que encauzó el 
diseño de la interfaz gráfica. Finalmente, se diseñó un elemento clave de Salidea; 
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un modelo gráfico que presenta la estructura y funcionamiento del sistema, en 
el que se muestran los componentes y relaciones de Salidea. 

Palabras clave: evaluación en línea, sistema, estándares psicométricos, análisis 
de requerimientos, interfaz gráfica. 

Introducción

Las pruebas que se aplican a gran escala usualmente tienen un impacto importan-
te sobre los estudiantes que responden la prueba y sobre sus familias, profesores 
y escuelas. Ello ha ocasionado que en los contextos internacional y nacional se 
norme su construcción mediante estándares para su desarrollo y su adminis-
tración, así como para el análisis y reporte de sus resultados. En el contexto 
internacional han tenido una influencia considerable los estándares propuestos 
por el Joint Commitee on Testing Practices (Apa, Aera, Ncme, 1999; 2004, 2014), 
además de los formulados por otras organizaciones como el Center for Universal 
Design (1997), o por autores como Thompson, Johnstone y Thurlow (2002). En el 
contexto latinoamericano destacan los emitidos por el Consejo Asesor Externo 
del Ceneval (2000) y por Tristán y Vidal (2006).

A continuación se presenta un diagrama en el que se muestran las fases que 
se realizaron para la elaboración del diseño de Salidea. 
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Como puede observarse en el diagrama, lo que primero se hizo fue conside-
rar las necesidades de los usuarios del sistema, en este caso representadas por los 
estándares psicométricos y principios del diseño universal de las evaluaciones. 
Además se hizo una revisión de diversos sistemas de cómputo para conocer las 
características de éstos. Se realizó la especificación de los estándares que serían 
posibles ejecutar en Salidea. Enseguida se procedió a especificar los requeri-
mientos necesarios para identificar las funciones del sistema. A partir de los 
requerimientos funcionales del sistema que fueron identificados, se procedió a 
elaborar un diseño preliminar del sistema de evaluación que produjo las ventanas 
de la interfaz, con sus controles y funciones de navegación. Finalmente, se hizo un 
diseño detallado de estos componentes para cada uno de los usuarios de Salidea, 
mismo que fue representado gráficamente mediante una retícula que muestra los 
componentes y relaciones entre ellos, que fueron considerados para cada usuario. 

A continuación se muestran tres tablas en las que se describen los estánda-
res para el desarrollo de las pruebas (tabla 1), para la administración de pruebas 
(tabla 2), y para la calificación, interpretación y elaboración de informes de los 
resultados de las pruebas (tabla 3), mismos que fueron tomados en cuenta para 
diseñar Salidea. Asimismo, se presenta una tabla (tabla 4) en donde se describen 
las características de máxima legibilidad textual consideradas al diseñar. Cabe 
señalar que en las tablas sólo aparecen los estándares o características que resultan 
significativos para la aplicación de las pruebas en línea y los que fue posible im-
plementar en el diseño, por lo que no se consideran otros que sólo hacen sentido 
para la aplicación a gran escala de pruebas de lápiz y papel.

Tabla 1. Estándares psicométricos relativos al desarrollo 
de la prueba, que fueron atendidos al diseñar saLIDea

Organismo Año Estándar saLIDea Componente

Joint 
Commitee 
on Testing 
Practices

1999; 2004
Proporciona 
evidencia de lo que 
mide el examen.

Presenta sección con los 
propósitos de la prueba, 
descripción e importancia 
de lo que pretende medir. 
Indica cómo se 
seleccionaron los 
contenidos y cómo se 
evaluará y proporciona 
ejemplos. 
Además tiene una sección 
donde muestra las 
propiedades psicométricas 
de los ítems y versiones de 
la prueba.

Sección de inicio 
de la prueba 

Manual del 
instrumento
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Tabla 1. Estándares psicométricos relativos al desarrollo 
de la prueba, que fueron atendidos al diseñar saLIDea

Organismo Año Estándar saLIDea Componente

Joint 
Commitee 
on Testing 
Practices

1999; 2004

Describe cómo 
fueron 
seleccionados los 
contenidos del 
examen y cómo 
fue desarrollado el 
instrumento.

Una sección del manual de 
la prueba muestra la 
estructura, especificaciones 
de ítems y el proceso para 
su elaboración y 
validación.

Manual del 
instrumento

1999; 2004

Evita el contenido 
o lenguaje 
potencialmente 
ofensivos cuando 
se desarrollan los 
ítems de la prueba 
y los materiales 
relacionados.

Los ítems son revisados 
por el desarrollador del 
examen y el administrador 
de Salidea, para evitar 
penalizar u ofender a 
determinados estudiantes 
(mujeres, indígenas, etc.).

Desarrollador 
del examen
Administrador 
de Salidea

2000 Presenta el manual 
de la prueba.

Presenta la documentación 
del examen y ejemplos de 
los ítems que forman la 
prueba (opción múltiple, 
respuesta breve, etc.).

Manual del 
instrumento

Consejo 
Asesor 
Externo 
Ceneval

2000

Anticipa y hace 
explícito el 
desarrollo de la 
aplicación.

Presenta sección de 
instrucciones sobre cómo 
se llevará a cabo la 
aplicación del examen 
(tiempo, forma, 
condiciones, etc.).

Instructivo para 
el examinado

Fuente: elaboración propia basada en Joint Commitee on Testing Practices (1999; 2004) y Consejo Asesor 
Externo del Ceneval (2000). 

Cabe señalar que, aunque el diseño de Salidea se enfoca en un sistema para 
la administración de pruebas, y que por ello no incluye un componente para el 
desarrollo de exámenes, se considera que debe atender también esta clase de 
estándares que especifican que la administración debe incluir información a los 
examinados sobre tales cuestiones. Lo anterior significa que, cuando eventual-
mente fuera utilizado Salidea por alguna persona o institución para dar de alta 
y administrar un examen, deberá incorporar la información, correspondiente a 
lo que se especifica en la columna de la derecha de la tabla anterior, en particular 
contar con el manual del examen.
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Tabla 2. Estándares psicométricos relativos a la administración 
de las pruebas, que fueron atendidos al diseñar saLIDea

Organismo Año Estándar saLIDea

Joint Commitee 
on Testing 
Practices

1999; 2004

Proporciona pautas sobre 
procedimientos razonables 
para la evaluación de 
personas con 
discapacidades que 
necesitan adaptaciones 
especiales. 

Atiende las necesidades de 
personas con dificultades 
visuales mediante el uso de 
fuente especial APHont. Además 
se cuenta con botones para 
aumentar el tamaño de las 
figuras y el de la letra en los 
textos, mediante la tecla Ctrl y la 
rueda del mouse.

Joint Commitee 
on Testing 
Practices

1999; 2004

Proporciona información 
sobre los formatos y 
procedimientos para 
responder las preguntas del 
examen, y sobre el uso de 
material y equipo 
necesario.

Presenta una sección donde 
aparece la prueba y el 
instructivo para responderla.

Joint Commitee 
on Testing 
Practices

1999; 2004

Establece e implementa 
procedimientos que 
garantizan la seguridad de 
los materiales durante el 
desarrollo, administración, 
puntuación y elaboración 
de informes de la prueba.

Cuenta con candados de 
seguridad para darse de alta y 
para ingresar al sistema; evita 
que personas ajenas puedan ver 
la prueba o los resultados. 
Sección donde los diferentes 
destinatarios pueden consultar, 
previo ingreso protegido, el 
reporte de resultados del 
examen que le corresponde a 
cada uno de ellos. 

Fuente: elaboración propia basada en Joint Commitee on Testing Practices (1999; 2004); Consejo Asesor 
Externo del Ceneval (2000). 

El administrador es el responsable de exigir que la prueba cuente con com-
ponentes tales como información sobre los formatos y procedimientos para res-
ponder las preguntas del examen, y sobre el uso de material y equipo necesario 
al momento de responder la prueba, además establece procedimientos que ga-
rantizan la seguridad de los materiales durante el desarrollo, administración, 
puntuación y elaboración de informes de la prueba.
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Tabla 3. Estándares psicométricos relativos a la calificación de la prueba, 
la interpretación de sus resultados y la elaboración de informes de 
resultados de la prueba, que fueron atendidos al diseñar saLIDea

Organismo Año Estándar saLIDea

Joint Commitee on 
Testing Practices 1999; 2004

Proporciona 
resultados de las 
pruebas de 
manera oportuna 
y de forma que se 
entiendan por 
parte del 
examinado.

Los reportes de Salidea presentan 
la información apropiada para cada 
usuario, de manera inmediata, 
simple y significativa; tanto los 
resultados generales en la prueba, 
como por área evaluada y su 
relación con variables de contexto 
exploradas. 

Protege los 
resultados de las 
pruebas de 
accesos y 
publicación no 
autorizados.

Salidea tiene un acceso protegido 
mediante un usuario y una clave de 
acceso únicos, para cada usuario 
especificado y proporciona a cada 
uno de ellos el informe de 
resultados del examen que le 
corresponde. 

Joint Commitee on 
Testing Practices 1999; 2004

Desarrolla e 
implementa 
procedimientos 
para asegurar la 
confidencialidad 
de los resultados.

Ofrece aviso de privacidad. 
Ofrece un usuario para registro al 
sistema.
Ofrece una clave de acceso única.

Joint Commitee on 
Testing Practices

1999;
2004

Asesora a los 
usuarios de 
pruebas sobre los 
beneficios y 
limitaciones de 
los resultados de 
la prueba.

Presenta en el manual del 
instrumento sugerencias sobre los 
usos y consecuencias válidos de los 
resultados del examen. 

Fuente: elaboración propia basada en Joint Commitee on Testing Practices (1999; 2004); Consejo Asesor 
Externo del Ceneval (2000). 

De este modo, tras responder los examinados la prueba, se prevé que Salidea 
analice su ejecución y gestione reportes de resultados especializados, mismos que 
pueden ser tan detallados como lo requieran las necesidades informativas de los 
diferentes usuarios. Además, los informes proporcionados deben ofrecer seguridad, 
por lo que se suministra a cada usuario una clave de acceso única al sistema. Asi-
mismo, informa a los usuarios sobre los principales usos y consecuencias válidos 
de los resultados de la prueba, de modo que cuenten con elementos de información 
apropiados para la toma de decisiones que a cada uno de ellos le corresponde.
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Tabla 4. Características de máxima legibilidad 
textual consideradas al diseñar saLIDea 

Dimensión Características de legibilidad

Contraste Letra de color negro en fondo de color pastel o blanco para 
favorecer la legibilidad y disminuir la fatiga visual.

Tamaño de la letra

Tamaño grande de letra para apoyar a los niños que están 
aprendiendo a leer, y a los alumnos con dificultades visuales y 
personas con problemas de fatiga ocular. En Salidea el tamaño 
legal previsto para el texto es de 14 puntos.

Tipo de letra Tipo de letra estándar, con mayúsculas y minúsculas, para facilitar 
la lectura.

Justificación Texto alineado a la izquierda, para apoyar a lectores con dificultad 
para leer.

Longitud del renglón
Longitud del renglón de 4 pulgadas (8 a 10 palabras por línea), 
para evitar la fatiga de lector y la dificultad para localizar el inicio 
del siguiente renglón.

Gráficas y tablas
Símbolos altamente discriminables en los gráficos, etiquetas 
colocadas junto a las barras o líneas de las gráficas, para su fácil 
localización. 

Ilustraciones Ilustraciones ubicadas al lado de la pregunta que las requieran y 
siempre que incluyan información cuyo dominio se evalúa.

Formatos de respuesta Opciones de respuesta con burbujas más grandes en los ítems de 
respuesta seleccionada.

Fuente: elaboración propia basada en Thompson, Johnstone y Thurlow (2002).

Para ilustrar la aplicación de estas características al texto, más adelante se 
muestra el aspecto que tendrían los textos en un ítem administrado por Salidea.

Una vez que se hizo una revisión teórica de los estándares y se analizó la 
factibilidad de ser atendidos dentro del diseño, se prosiguió a realizar un análisis 
de requerimientos, el cual detalla los rasgos operacionales del software; es decir, 
permite dejar claro lo que el software debe hacer y bajo qué circunstancias debe 
hacerlo (Gómez, 2011). Además, especifica los rasgos operacionales del software 
y los conecta con la interfaz gráfica del sistema. Para ello se especificó un com-
ponente específico de la interfaz para cada requerimiento y se ilustra su diseño. 
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Funciones del sistema 

Se prevé que el software permita la administración de evaluaciones en línea 
(administrador), que permita la aplicación del examen (examinados) y al 
término de éste elabore un reporte de resultados de acuerdo con el usuario 
de la información. 

Requisitos de funcionalidad

En total se especificaron 24 requisitos de funcionalidad. A continuación se mues-
tran los que resultaron claves para el diseño de Salidea. 

• R1. Registrar administrador: La cuenta de administrador debe ser creada por 
default. Es decir, el sistema debe de tener un primer usuario predeterminado 
al momento en que alguien desee administrar la prueba.

• R2. Actualizar datos del administrador: Una vez registrado el Administrador, 
aparecerán unos cuadros de texto, los cuales deben de ser llenados para ac-
tualizar la información de dicho usuario.

• R3. Registrar usuarios (examinados, profesores, padres de familia, directivos 
y autoridades educativas): Para darse de alta en el sistema es necesario 
hacer clic en el botón Crear cuenta; aparecerá un listado de roles y se 
podrá seleccionar la opción que corresponde a cada usuario. Enseguida 
aparecerán cuadros de texto que deben de ser llenados por el usuario 
correspondiente. Al momento de registrarse un usuario, el Administra-
dor de Salidea recibirá una notificación que dicho usuario desea darse 
de alta, por lo que el Administrador cotejará en su base de datos si es 
factible que este usuario pueda darse de alta en el sistema. En caso de 
que se acepte la solicitud, el Administrador dará clic en el botón Aceptar 
solicitud. Al hacerlo, se le enviará un correo indicándole que su solicitud 
ha sido aceptada.

• R7. Pantalla principal: Al iniciar sesión, el usuario podrá ver el menú princi-
pal: éste tendrá una configuración particular dependiendo el usuario. 

• R12. Datos generales de la prueba: Antes de administrar una prueba en Sali-
dea, es necesario que se registren los datos generales del instrumento. Para 
ello, el Administrador dará clic en la opción Agregar prueba que se encuentra 
en el menú principal del Administrador, y enseguida aparecerán unos cua-
dros de texto que deben de ser llenados por el Administrador. Al dar clic en 
Guardar, aparecerá una nueva pantalla de captura de información relacionada 
con el contenido cuyo dominio se evalúa en la prueba. En la parte inferior de 
la pantalla aparecerán dos botones: Aceptar y Vista previa. El primero guarda 
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la información seleccionada, mientras que el segundo permite visualizar la 
información cargada para detectar algún error en la captura. 

• R13. Documentación de la prueba: Para mostrar los objetivos de la prueba, 
las evidencias de validez y otros aspectos relevantes del instrumento, el Ad-
ministrador deberá agregar los documentos del desarrollo y validación del 
instrumento que fueron preparados por los autores de la prueba, mismos 
que estarán disponibles para todos los usuarios. Para cargar los documentos, 
dar clic en el botón Documentos de validación de la prueba. Aparecerán 
recuadros necesarios para subir dichos documentos. En la parte inferior de 
cada recuadro aparecerán los botones Buscar y Subir que permitirán locali-
zar e incorporar a la base de datos dicha documentación. Al dar clic en este 
último control, se dará aviso al Administrador, en caso de éxito  o fracaso 
. Debajo de este aviso habrá un botón para Aceptar, mismo que llevará al 
usuario a la pantalla principal de la prueba. 

• R15. Configuración de la prueba: Una vez que el examen se encuentra en 
Salidea, dar clic en Configurar la administración de la prueba. Aparecerá 
un menú con botones que representan opciones que el administrador puede 
activar o desactivar según determinados criterios. 

• R16. Reporte de resultados: En esta sección es donde se integran las aplicacio-
nes externas Parrerc y Pagi. Dichos programas de software operan bajo la 
Licencia Creative Commons Atribución —no comercial— Compartir Igual 
4.0 Internacional y 3.0 Unported, respectivamente, y fueron elaborados para 
analizar los resultados de la prueba y generar reportes dirigidos a diversos 
tipos de usuarios. Además, con ellos se pueden obtener evidencias sobre la 
calidad técnica de la prueba mediante el cálculo de la dificultad, discrimina-
ción y funcionamiento de distractores de los ítems, así como la correlación de 
los ítems con el total de la prueba y la confiabilidad del instrumento. Según 
del tipo de usuario con el que se inició la sesión, será el formato y contenido 
del reporte.

• R21. Responder prueba: Para que los examinados respondan la prueba, es 
necesario que inicien sesión y vayan al menú principal y dar clic en el bo-
tón Prueba. Aparecerá una pantalla nueva en donde se podrán ver los datos 
generales de la prueba; además, se verá el botón de Iniciar prueba y al dar 
clic en él aparecerán las instrucciones generales y el primer ítem. Una vez 
que el examinado responda el primer ítem, aparecerá un icono en forma de 
flecha en la esquina inferior derecha y al dar clic en él se pasará al siguiente 
ítem; asimismo, aparecerá otro icono con una flecha en la esquina inferior 
izquierda; al dar clic en él se regresará al ítem anterior. La prueba tendrá otros 
elementos informativos que aparecen a la derecha de esta celda. Si llegara a 
ocurrir algún problema con la conexión a internet, o el alumno decidiera 
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cerrar sesión sin haber terminado el examen, no se podrán guardar las res-
puestas que se hayan seleccionado.

• R24. Seguridad: En principio, el Administrador de Salidea evita que alguna 
persona ajena pueda ver la prueba o los resultados, debido a que una persona 
no puede darse de alta en Salidea sin previa aprobación del Administrador.

Con propósitos ilustrativos, en las figuras 2, 3 y 4 que aparecen a continuación, 
se presentan tres de los 24 diseños de los requerimientos que fueron analizados, 
en este caso los correspondientes a R1, R12 y R20. 

Como se especificó en el requerimiento uno, lo primero que debe hacerse es 
registrar al Administrador. Enseguida se muestra la pantalla principal del sistema 
donde aparece por omisión la asignación del Administrador del sistema. 

 Figura 2. R1 Registrar administrador.
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 Figura 3. R12. Documentos con evidencias de validez de la prueba.

 Figura 4. R20. Responder prueba.
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El diseño de la interfaz gráfica del sistema incluyó una retícula para cada uno 
de los usuarios de la prueba, misma que muestra las pantallas diseñadas para 
cada usuario con sus correspondientes opciones de navegación. Se elaboraron 
manuales para los diferentes usuarios del sistema basados en el análisis de reque-
rimientos, las retículas y la estructura general del sistema.

Finalmente, se elaboró una representación gráfica de la estructura del sis-
tema, en la que se muestran todos los componentes y funciones de Salidea y 
la incorporación de las aplicaciones externas Pagi y Parrerc, así como su fun-
cionalidad dentro del sistema. La figura que se muestra a continuación presenta 
dicha estructura general de Salidea.
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En la figura se ilustran los requerimientos del sistema que se mencionaron 
con anterioridad, desde registrar los usuarios hasta entregarles el correspondiente 
reporte de resultados. También se muestra la forma en que se integran al sistema 
los programas analíticos Pagi y Parrerc. Es decir, se observa cómo al momen-
to en que un estudiante responde la prueba, se creará una base de datos que se 
dividirá en: datos generales sobre los estudiantes que respondieron la prueba y 
datos sobre su ejecución en ella (las respuestas de los examinados en la prueba), 
los cuales a su vez se dividirán en: a) datos para análisis psicométricos; b) datos 
para analizar la ejecución por dominio y subdominio que fueron evaluados, y 
finalmente c) datos para analizar variables de contexto y su relación con la eje-
cución, los cuales serán incorporados por las aplicaciones Pagi y Parrerc, para 
analizar los resultados y elaborar los reportes de resultados específicos para cada 
uno de los usuarios.

Conclusiones 

Como se comentó al inicio del presente capítulo, el reto principal del diseño de Sali-
dea fue lograr que el análisis de requerimientos del sistema atendiera los principales 
estándares psicométricos que orientan el desarrollo y aplicación de las pruebas; 
particularmente los correspondientes a la administración en línea de pruebas refe-
ridas a un criterio para evaluar el aprendizaje a gran escala. La idea fue incorporar al 
diseño del sistema dichas recomendaciones, con el fin de propiciar la obtención de 
evidencias de validez de la prueba y reducir posibles sesgos cuando los estudiantes 
la respondan. En cuanto a la manera específica en que se atendieron las recomen-
daciones de los organismos que norman las evaluaciones, tenemos los siguientes 
componentes que fueron considerados explícitamente en el diseño de Salidea. 

Respecto a los estándares psicométricos relativos al desarrollo de la prueba, 
cabe recordar que el foco de Salidea es la administración, no el desarrollo de 
pruebas. No obstante, en su diseño se consideró necesario que el sistema aportara 
información y evidencias de validez relacionadas con el contenido de la prueba. 
En consecuencia, el diseño de Salidea incluyó un componente para que el usuario 
Administrador incorpore las versiones del examen que se aplicarán, las secciones 
del manual técnico de la prueba, la documentación sobre la revisión del sesgo y 
la ofensa, así como el análisis psicométrico de los ítems y versiones, entre otros 
documentos que debe aportar la instancia que desarrolló la prueba. 

En consecuencia, el diseño de Salidea incorpora una sección al inicio de la 
prueba que proporciona al examinado información sobre los propósitos de la 
prueba, una descripción sobre la importancia de lo que se pretende medir, sobre 
cómo se seleccionaron los contenidos cuyo dominio se evalúa; o bien, proporcio-
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na instrucciones para responder o ejemplos de ítems que aparecen en la prueba, 
entre otros elementos. Con ello, una vez que el sistema se desarrolle estará en con-
diciones de ofrecer al examinado una prueba a responder y también información 
relacionada con ella que le resulte significativa y propicie su interés para responder 
el examen con seriedad. Lo mismo sucede con otros usuarios del sistema, como 
padres, profesores y directivos escolares, a quienes se ofrece información general 
y técnica sobre el instrumento que puede ser de su interés.

En cuanto a la atención de los estándares psicométricos relativos a la admi-
nistración de las pruebas, que es el foco principal de este trabajo, el diseño de 
Salidea consideró desde un inicio que el Administrador es el usuario central del 
sistema, y que el cumplimiento de este tipo de estándares resulta indispensable. 

Respecto a la atención de los estándares psicométricos relativos a la califi-
cación, análisis, interpretación y comunicación de resultados de la prueba, en 
principio dicha normatividad establece que el desarrollador de la prueba debe 
proporcionar la información necesaria, para orientar los análisis de los datos 
derivados de la prueba y la elaboración de los reportes de resultados obtenidos 
por grupos de examinados, así como la interpretación de los mismos; incluida 
también la información sobre quiénes fueron o no incluidos en los diferentes gru-
pos que se comparan, y la información sobre las variables de contexto exploradas 
que pudieron influir en los resultados y en su interpretación. 

Por otro lado, se consideró que le corresponde al desarrollador del examen 
especificar los usos apropiados de los resultados de la prueba y advertir a los 
usuarios sobre malos usos potenciales. Esta información debe ser oportuna, por 
lo que debe ser proporcionada antes de que se publiquen los resultados de la 
prueba, y estar escrita de manera simple y clara, para que sea comprendida por 
el examinado y los demás usuarios de la información. Además, el desarrollador 
debe proporcionar orientación a los usuarios sobre cómo monitorear el grado en 
que la prueba está cumpliendo con los fines previstos. En consecuencia, toda esta 
información deberá ser aportada a fin de que pueda ser incorporada al sistema. 

Para ello, en el diseño de Salidea se especificó que el Administrador incor-
pore la información que corresponda a esos aspectos en tres secciones que fueron 
diseñadas: Documentos con evidencias de validación de la prueba, Resultados y 
Aviso de privacidad, de modo que todos los usuarios puedan consultarlos en las 
secciones donde son publicados los resultados. 

Respecto a los tipos de análisis y reportes de resultados que se consideraron en 
el diseño de Salidea, en el R15. Análisis y reporte de resultados, se establece que 
en esta sección es donde se integran las aplicaciones Pagi y Parrerc que llevan 
a cabo tres procesos: a) califican el examen; b) calculan los parámetros tanto de 
los ítems (dificultad, discriminación, correlación punto biserial, funcionamiento 
de distractores, así como su representación gráfica), como de las versiones de 
la prueba (confiabilidad, distribución de la dificultad y la discriminación, nivel 
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de ajuste a un modelo Tri, etc.) y c) realizan los análisis de la ejecución general 
en la prueba y en cada una de las áreas de contenido que fueron evaluadas en el 
instrumento; además de los análisis que relacionan dichas ejecuciones con las 
variables de contexto que también fueron exploradas. 

También se ilustraron varios de los componentes de la interfaz gráfica que 
fueron diseñados para representar las clases de resultados que el sistema debe 
presentar a los alumnos, docentes, padres de familia, directivos escolares y au-
toridades educativas. Además, se mostraron algunas retículas correspondientes 
a las interfaces gráficas que fueron diseñadas para dichos usuarios, en las cuales 
aparecen también las clases de datos que les corresponden.

En consecuencia, podemos decir que el diseño de Salidea contempla los 
aspectos básicos considerados en los estándares que norman la calificación, aná-
lisis, interpretación y comunicación de resultados de la prueba, restando sólo que 
el sistema esté funcional y que con ello las aplicaciones Pagi y Parrerc puedan 
analizar y reportar los resultados de los ítems y de la prueba.

En cuanto a la atención de los principios y lineamientos del diseño universal 
de las evaluaciones, es necesario aclarar que algunos de los aspectos normativos 
que se han comentado a lo largo del presente documento debieron ser conside-
rados previamente por el desarrollador de la prueba. 

En cuanto a los aspectos que sí corresponden al sistema y fueron atendidos 
durante el diseño de Salidea, podemos mencionar que se buscó diseñar una 
navegación simple y consistente, en donde los menús se encuentran organizados 
de forma lógica, clara y concisa; con enlaces que utilizan texto breve y significativo 
y a la vez son flexibles y funcionales para personas con habilidades diferentes. 

Además, las herramientas y componentes de la interfaz que están disponibles en 
Salidea se diseñaron cuidadosamente con base en dicha normatividad. Por ejem-
plo, se maximizó el contraste: utilizando un fondo color blanco y en los menús un 
gris tenue; y letras de color negro para que se puedan leer y ubicar las opciones con 
facilidad. Se utilizó la fuente aphont, de 14 puntos, recomendada por la Imprenta 
Americana para Ciegos, entre muchos otros aspectos que fueron considerados. 

De esta manera, a partir de lo que se comentó anteriormente, puede concluirse 
que el diseño de Salidea logró atender e incorporar varios de los estándares que 
se proponen en la literatura especializada para la administración de las pruebas, 
y que en buena medida se atendieron las recomendaciones que se formulan en el 
contexto del diseño universal de las evaluaciones. Por lo menos se consideraron las 
más básicas y las que fueron relativamente fáciles de plasmar en el diseño.

Por otra parte, resultó más difícil incorporar en el diseño las recomendaciones 
derivadas de los estándares psicométricos para el desarrollo de las pruebas, y los 
correspondientes a la calificación, análisis, interpretación y reporte de resultados 
del examen. Sobre tales aspectos, el diseño de Salidea sólo considera los com-
ponentes para integrar los documentos que los desarrolladores deben aportar al 
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usuario Administrador, la sección del sistema donde éste debe incorporarlos y 
las secciones de la interfaz gráfica donde finalmente pueden consultar los demás 
usuarios. Eso sucede con los componentes para efectuar análisis y reportes de 
resultados de la prueba, sobre los cuales únicamente se detallan los tipos de aná-
lisis básicos que deben realizarse, tanto psicométricos como los que muestran el 
logro de los examinados en la prueba, referido a los dominios y subdominios que 
son evaluados. Sin embargo, nada se dice sobre la estructura de la base de datos 
relacional que se requiere, ni sobre la interfaz gráfica donde se especifiquen los 
análisis a realizar o los tipos de datos que integrarán los reportes de resultados 
que se entregarán a los diferentes usuarios. 

Desarrollo futuro

Para una segunda versión de Salidea, se considera conveniente agregar los si-
guientes elementos:

• Nuevos usuarios, como los propios desarrolladores de la prueba que incorpo-
ren directamente la documentación técnica de la prueba y reciban del sistema 
realimentación psicométrica y de otros tipos para el rediseño del instrumento.

• Componentes para facilitar los trabajos de jueceo de comités de examen, 
como los que convaliden en línea las especificaciones de los ítems o quienes 
califiquen en línea mediante rúbricas las respuestas a ítems de ensayo.

• Componentes que permitan monitorear la aplicación del examen a distan-
cia, mediante cámaras web que hagan posible que el Administrador pueda 
resolver problemas y dudas inmediatamente. 

• Componentes para atender otros lineamientos del diseño universal, como 
incorporar audio a los ítems a fin de que estudiantes con limitaciones visuales 
puedan leer y escuchar el ítem las veces que sea necesario.

• Cuando el sistema diseñado esté funcional, se requiere efectuar un pilotaje 
previo a su operación, que puede incluir una encuesta de salida a los usua-
rios, para asegurar que los elementos diseñados con base en la normatividad 
atiendan sus necesidades de información y resulten funcionales y efectivos.
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Sistema de indicadores para 
la educación en Baja California
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Resumen

En el presente estudio se exponen los resultados que se obtuvieron al consultar 
literatura especializada sobre indicadores, sitios de internet de las entidades 
federativas mexicanas y el Sistema Nacional de Información Estadística Educa-
tiva (Sniee), así como el proceso de distribución, llenado, recolección, procesa-
miento y análisis de datos del formato o cuestionario 911, el cual es el principal 
insumo de información en México. Esta consulta se realizó con el objetivo de 
identificar las diferentes conceptualizaciones, experiencias y modelos de los 
sistemas de indicadores educativos que existen en el plano internacional y en el 
nacional. A partir del análisis se hace énfasis en la importancia de implementar 
un sistema de información para Baja California, que atienda las sugerencias y 
directrices que se han implementado tanto en el exterior como en el interior 
del país, y así, cumplir con las demandas actuales de información educativa, 
establecer comparaciones de la situación en que se encuentra el estado con el 
resto del país y las tendencias que muestra, ya sea localmente o respecto a los 
estándares internacionales, de tal forma que la toma de decisiones sea óptima, 
más eficiente y eficaz, al dejar de basarse en información que muchas veces 
resulta obsoleta y desactualizada.

Palabras clave: sistema de indicadores educativos, Sistema Nacional de In-
formación Estadística Educativa, información educativa, toma de decisiones.
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Introducción

La disponibilidad de información se ha convertido en un factor prioritario dentro de 
las agendas de trabajo de las naciones en América Latina, lo que ha derivado en que 
los sistemas educativos cuenten con bases de datos elaboradas a partir de censos esco-
lares y encuestas específicas aplicadas en las escuelas (Taccari, 2010a). Aunado a esto, 
las demandas sociales por información y rendición de cuentas acerca de la educación 
se han incrementado, y actualmente, son parcialmente satisfechas por los sistemas de 
indicadores educativos (Inee, 2007). Sin embargo, la información que se genera por 
este proceso suele utilizarse muy poco para orientar las políticas educativas. Es decir, 
en la mayoría de los casos representan totales o agregados de un fenómeno o variable 
en cuestión, carecen de análisis, son inconsistentes o no son validados (Carrizo, Sau-
vegeot y Bella, 2003) y, desafortunadamente, esta demanda de información rebasa las 
posibilidades de los mecanismos mexicanos actuales —basados en la información que 
genera el cuestionario 911—, evidenciando la falta de un verdadero sistema nacional 
de información educativa (Ortega, Álvarez y Rosales, 2011).

En México opera el Sistema Nacional de Información Estadística Educativa 
(Sniee), el cual tiene como objetivo proporcionar información en línea sobre los 
centros escolares (Sep, 2014). No obstante, a pesar de los esfuerzos y planes de 
organismos gubernamentales, el Sniee no concentra, no sistematiza y no pone a 
disposición pública la información del sistema educativo (Ortega, Álvarez y Ro-
sales, 2011). Sus indicadores no describen de forma precisa la situación del sistema 
educativo, ya que no están sustentados con diagnósticos. Además, la información 
que contiene son datos y cifras generales que no precisan el alcance que pueden 
tener en la definición, desarrollo y monitoreo de las políticas y recursos disponi-
bles, o que aporten alternativas para mejorar la calidad educativa (Zavala, 2008). 

Las deficiencias identificadas en el Sniee provocaron que algunas entidades fede-
rativas tomaran la iniciativa de crear sus propios sistemas de información, disponibles 
en internet. En estos sistemas se presentan indicadores particulares sobre su situación 
educativa, considerando el contexto específico donde se desarrollan. El objetivo co-
mún de estos sistemas de información es poner a disposición de toda la comunidad 
educativa, los indicadores pertinentes, fáciles de interpretar y que den una buena 
descripción de la situación del sistema educativo de su entidad (Acosta, 2014). 

A pesar de que en el Sistema Educativo Estatal (See) de Baja California se publi-
can en línea las principales cifras estadísticas de cada ciclo escolar, aún no se cuenta 
con un sistema de información en el que se generen datos particulares, que responda 
a las demandas de su entorno y a las peculiaridades geográficas, políticas, humanas 
y procesos de gestión que diferencien un centro escolar de los demás (See, 2015). 

Además, la publicación de las cifras estadísticas del ciclo escolar tarda un año 
en anunciarse; es decir, no están en tiempo real, carecen de los elementos necesarios 
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para realizar análisis estadísticos más finos y adolecen de la oportunidad requerida 
para la toma de decisiones. Por lo tanto, se requiere de un sistema ad hoc integrado por 
indicadores educativos que permitan sistematizar y analizar la información, conocer 
los avances del proceso educativo y que sea capaz de reflejar la situación académica 
de las escuelas de Baja California, a diferencia del Sniee, donde los indicadores que 
se presentan son generales y no consideran las particularidades de las entidades fe-
derativas, mucho menos las de los municipios (Acosta, 2014). 

Antecedentes internacionales, nacionales y estatales 
de los sistemas de indicadores educativos

Aunque son muchos los países que publican anuarios estadísticos, la cantidad y la cali-
dad de los datos recolectados es desigual, no sólo de un país a otro, incluso, dentro de un 
mismo país (Ceri-Ines, 1991). Aunque la mayor parte de los países reportó que recababa 
datos para construir indicadores educativos, su tipo y uso variaba bastante. Muchos 
señalan problemas similares: datos incompletos o faltantes; técnicas de muestreo defi-
cientes; validez insuficiente; dificultad para decidir qué datos recoger y problemas en 
cuanto al control de la información y el acceso a ella. Algunos problemas técnicos de 
los indicadores, junto a grandes lagunas en las fuentes de datos disponibles, plantean 
problemas para construir un sistema de indicadores educativos a nacional (Martínez, 
2010). A continuación, se describen algunas de las experiencias más importantes en 
el desarrollo de sistemas de indicadores en el contexto internacional y nacional.

Sistemas de indicadores educativos 
en el contexto internacional

Dentro de los antecedentes más importantes de los sistemas de indicadores con-
temporáneos, comparables con los existentes en el sector de la economía, son los 
realizados por Estados Unidos y Europa, seguidos por los de la Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económico (Ocde) en 1973 y los de la Organización 
de las Naciones Unidas en 1975 (Cecchini, 2005).

En 1987, la Ocde inició el proyecto Indicators of National Education Systems (Ines, 
por su sigla en inglés) con el propósito de ofrecer indicadores cuantitativos para cono-
cer la eficacia y evolución de los sistemas educativos (Ministerio de Educación, 2014). 
Este proyecto continúa vigente y sus resultados se plasman en una publicación anual 
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llamada Education at a Glance (Ocde, 2014). Sus avances han influenciado el diseño 
y construcción de sistemas de indicadores regionales en países como España con el 
Instituto Nacional de Calidad y Evaluación (ince) y en México con el Inee, así como 
los que promueve la Unesco en Iberoamérica y el Caribe (Inee, 2007).

Desde 1985, en América Latina y el Caribe, la Oficina Regional de Educación de 
Unesco (Orealc) cuenta con el Sistema Regional de Información (siri) como ins-
trumento para el seguimiento de la situación educativa. La Orealc ha trabajado con 
los países en el fortalecimiento de sus sistemas de estadística educativa, promoviendo 
un mayor uso de información en los procesos de toma de decisión y en el cálculo de 
indicadores comparables. Además ha impulsado la formulación del Proyecto Regional 
de Indicadores Educativos de la Cumbre de las Américas (Guadalupe, 2002). 

Otro proyecto que impulsó el interés en los sistemas de indicadores educativos de 
los países fue la publicación en Estados Unidos del documento titulado A Nation at 
Risk: The Imperative for Educational Reform (The National Commission on Excellence 
in Education, 1983). Esta publicación provocó un debate social que motivó el monito-
reo del sistema educativo, escuelas, personal administrativo y docente (Oakes, 1986).

Algunos países europeos se distinguen por la calidad en la integración de sus 
sistemas de indicadores educativos. Entre ellos destacan España, Francia, Reino 
Unido, Bélgica, Alemania. En la tabla 1 se reseñan los principales aspectos de los 
sistemas de indicadores de estos países. 

Tabla 1. Reseña de los principales sistemas de indicadores educativos europeos
País Año Publicación Frecuencia Autor Objetivo Indicadores

España 2000

Sistema 
Estatal de 
Indicadores 
de la 
Educación 
(Seie)

Anual

Instituto 
Nacional de 
Evaluación 
Educativa 
(2015)

Proporcionar 
información 
sobre el sistema 
educativo para 
evaluar el grado 
de eficacia y de 
eficiencia y 
orientar la toma 
de decisiones.

17 indicadores 
agrupados en 
tres apartados: 
escolarización y 
entorno 
educativo, 
financiación 
educativa y 
resultados 
educativos.

Francia 1991
Dirección de 
Programación 
y Desarrollo

Anual

L’état de 
l’école y 
Géographie 
de l’école
(Ministro de 
Educación 
Nacional, 
Enseñanza 
Superior e 
Investigación, 
2014)

Analizar el 
estado del 
sistema 
educativo y 
evaluar el 
impacto de las 
políticas 
educativas 
implementadas.

30 indicadores 
divididos en 
costos (insumos), 
actividades 
(procesos) y 
resultados 
(productos).
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Tabla 1. Reseña de los principales sistemas de indicadores educativos europeos
País Año Publicación Frecuencia Autor Objetivo Indicadores

Reino 
Unido 1998

Higher 
Education 
Funding 
Council for 
England 

Anual

Indicadores 
de 
Desempeño 
del Reino 
Unido (s/f)

Proporcionar 
datos 
comparativos 
sobre el 
desempeño de 
las instituciones

Comportamiento 
del sector 
superior; 
comparación 
entre 
instituciones; 
puntos de 
referencia para la 
propia 
institución; 
desarrollo de 
políticas; y 
rendición de 
cuentas

Fuente: elaboración propia.

Sistema de indicadores educativos 
en el contexto nacional

En 2005, el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (Inee) y la 
Secretaría de Educación Pública (Sep), a través de la Unidad de Planeación y Eva-
luación de Políticas Educativas (Upepe), definieron 23 indicadores, incluidos en la 
publicación Sistema de Indicadores Educativos de los Estados Unidos Mexicanos. 
Conjunto básico para el ciclo escolar 2004-2005 (Sep-Inee, 2006). Estos indica-
dores abarcan todos los niveles del sistema escolarizado (preescolar, primaria, 
secundaria, media superior y superior) y algunas de sus principales opciones no 
escolarizadas (educación de adultos y capacitación para el trabajo) (Tiana, 2010).

Un procedimiento clave que desarrolló la Sep, para producir información 
del Sistema Educativo Nacional (Sen), es el Sistema de Estadísticas Continuas, 
que tiene como objetivo recopilar y procesar la información estadística educati-
va, por medio del formato o cuestionarios 911.1 Este proceso se realiza en cinco 
etapas: a) distribución, b) llenado, c) recolección, d) recolección extemporánea 
y e) procesamiento y análisis de datos (Sep, s/f a). Como complemento a esta 

1 El formato o cuestionario 911 es un instrumento fundamental para el estudio y medición de las 
actividades educativas y presenta distintas versiones según el ciclo y el nivel educativo en que se 
aplica: las estadísticas de educación preescolar son captadas mediante los formatos 911.1 y 911.2; 
las de la educación primaria con los 911.3 y 911.4; y la educación secundaria con las formas 911.5 
y 911.6 (Estévez y Pérez, 2007).
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información generada, algunos estados de la república mexicana han generado 
su propia información a través de la formulación de sistemas de indicadores. A 
continuación se describen los más relevantes.

Sistemas de indicadores educativos 
en las entidades federativas

Para conocer las experiencias de las entidades federativas en el uso de indicado-
res educativos, se realizó una revisión bibliográfica y en sitios de internet de los 
sistemas educativos de cada estado. 

En México existen 18 entidades federativas2 que presentan información a 
través de indicadores educativos, ya sea producto de estadísticas propias o de las 
estadísticas oficiales del Sistema Educativo Nacional. Algunos de ellos no son 
propiamente sistemas de información conformados por indicadores educativos, 
pero se consideraron importantes por la cantidad de información que aportan 
para comprender la situación educativa de sus estados. 

Los objetivos generales de los indicadores estatales coinciden en lo siguiente: 
proporcionar fuentes confiables, optimizar la toma de decisiones, facilitar infor-
mación que contribuya a formular mejores políticas, planeación y evaluación 
educativas, mejorar la calidad y la distribución de recursos. La información está 
dirigida principalmente a docentes y directores, y, en menor medida, a adminis-
tradores y responsables de formular políticas, supervisores, autoridades educati-
vas y sociedad en general (incluye a padres de familia). 

Respecto al proceso de captura, análisis y presentación de la información, sólo 
Baja California, Guanajuato, Hidalgo, Jalisco, Puebla, San Luis Potosí y Zacatecas 
describen cuáles son las etapas que siguen para la generación de datos, y coin-
ciden en que la fuente oficial para formular sus indicadores es la que proviene 
de la aplicación del cuestionario 911, el cual depende de Inegi-Sep. Guanajuato 
es el único estado que cuenta con su propia fuente de información, denominada 
Sistema de Control Escolar (Sce).

Los niveles educativos a los que todos los estados le dan seguimiento me-
diante el uso de indicadores, son los que corresponden a la educación básica 
(preescolar, primaria y secundaria). El 18% de las entidades federativas ana-
lizadas comprenden indicadores de educación inicial; 15 estados incluyen de 

2 Baja California, Baja California Sur, Campeche, Coahuila, Colima, Guanajuato, Hidalgo, Jalisco, 
Morelos, Nuevo León, Puebla, Querétaro, San Luis Potosí, Sinaloa, Sonora, Tabasco, Tamaulipas 
y Zacatecas.
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la educación media superior (83.3%) y 10 estados incorporan indicadores de 
educación superior (55.6%). El 50% de los estados incluyen indicadores de otro 
tipo de servicios o programas.3

Los indicadores educativos que más se utilizan en estas entidades son 
deserción (72%), enseguida de reprobación y eficiencia terminal con un 67% 
cada uno; le sigue el indicador de cobertura con un 61%. El 56% de las enti-
dades incluyen el indicador de atención y el 39% el de absorción. El indica-
dor de egreso sólo lo reporta el 17%. Los indicadores de alumnos por grupo, 
repetición, analfabetismo, grado promedio de escolaridad y evolución de la 
matrícula sólo son presentados por el 11% de las 18 entidades. Algunas en-
tidades incluyen otro tipo de indicadores que son útiles para contextualizar 
su información; sin embargo, no se han incluido en los porcentajes por no 
repetirse en ninguna ocasión.4 

Baja California Sur, Querétaro, Sinaloa y Tamaulipas organizan sus indi-
cadores por inicio (incluye las estadísticas de alumnos, docentes y escuelas) 
y final del ciclo escolar (reprobación, deserción o egreso). Zacatecas, además 
de incluir sus indicadores propios, los compara con la media nacional. Sólo 
Campeche y Guanajuato incluyen las fichas técnicas de sus indicadores como 
elementos para su comprensión. Puebla incluye la definición de su indicador 
y Querétaro la fórmula de cálculo. Jalisco incluye la justificación de la elección 
de cada indicador.

En cuanto a la presentación de estos indicadores, el 44% de las entidades 
prefiere elaborar tablas comparativas con los indicadores; el 28% decide escribir 
documentos, 17% opta por algún tipo de gráfica y dos entidades decidieron crear 
un catálogo con los indicadores más importantes.

Dentro de estas experiencias, destaca el Sistema de Información Estadís-
tica de Guanajuato (Sieg), en un portal de internet y está desglosada a nivel 
municipal, regional y estatal por niveles educativos (educación básica, media 
superior y superior). Incluye un mapa del estado donde se puede seleccionar 
el municipio de interés, tabla con los valores de referencia del indicador y una 
gráfica de tendencia.5

Este sistema es una recopilación histórica y detallada de los indicadores edu-
cativos que se generan en el estado al inicio, transcurso y final del ciclo escolar. 
Con la información que generan, identifican fenómenos de alto impacto educati-

3 Educación especial, educación indígena, capacitación para el trabajo, Centro de Atención Múl-
tiple (cam), educación básica para alumnos y educación inicial no escolarizada.

4 Acceso y permanencia, atraso severo, aprobación, relación alumno-maestro; alumnos sin pre-
escolar en primero de primaria; retención, rezago, transición, equidad, eficacia, eficiencia, pro-
greso, comprensión lectora y matemática y enlace. Tasa de recuperación, tasa de alumnos 
repetidores que desertan.

5 Este sitio se puede consultar en http://seieg.iplaneg.net/seieg/index/clasificacion/75 
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vo en tiempo real (abandono escolar y niños con riesgo de reprobación). También 
ayuda a definir o replantear la distribución de programas compensatorios en la 
entidad (Bataller y Díaz, 2007).

Maneja 17 indicadores educativos6 organizados por medio de tablas compa-
rativas y gráficas (puede elegir el tipo de gráfica de preferencia). Cada indicador 
cuenta con su ficha técnica, lo cual es recomendación de institutos y organismos 
internacionales, para facilitar la comprensión y el uso que se da a la información. 

Modelos teórico-conceptuales para el diseño 
de sistemas de indicadores educativos

En el campo de la educación, los sistemas de indicadores se encuentran lejos de 
ofrecer una teoría causal integrada de los procesos educativos, que incluya tanto 
su organización y funcionamiento, como sus resultados (Tiana, 2010). Aún no 
han logrado consolidarse como en otras disciplinas, pero se les reconoce como 
instrumentos valiosos para la elaboración de diagnósticos integrales o juicios 
sobre el estado de la situación educativa de un país o región (Robles, 2010). A 
pesar de la abundancia de iniciativas locales e internacionales, no existen guías 
metodológicas ni marcos conceptuales definitivos acerca del diseño y la imple-
mentación de los sistemas de indicadores para evaluar los sistemas educativos. 
La carencia de una metodología se debe a la inexistencia de un conocimiento 
de cómo funcionan los sistemas educativos en su totalidad, y de cómo operan 
los procesos que ocurren en las escuelas (Bottani y Tuijnman, 1994). Ante tal 
restricción, se han construido sistemas de indicadores, pero con falta de rigor 
conceptual (Tiana, 2010).

Los modelos utilizados para el monitoreo del programa Educación para 
Todos (Edt), los Objetivos del Milenio (Odm), las metas de la Cumbre de las 
Américas, los Odm regionales y las metas 2021 de la Organización de Estados 
Iberoamericanos (Oei) siguen una estructura estratégica en el sentido de que 
para cada una de las metas establecidas en su plan de acción, incluye un conjunto 
de indicadores que posibilita el análisis del avance de los países en el logro de 
aquéllas (Taccari, 2010b).

Las propuestas de Unesco, Comisión Económica para América Latina y 
el Caribe (Cepal), Mercado Común del sur Educativo (Mercosur Educativo), 

6 Deserción, atención, aprobación, atención a la demanda, deserción, eficiencia terminal, egreso, 
evolución de la matrícula, relación alumno/grupo, relación alumno/maestro, repetición, reproba-
ción, retención, rezago, transición, tasa de recuperación, tasa de alumnos repetidores que desertan. 
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Coordinación Educativa y Cultural Centroamericana (Cecc) y Comunidad 
Andina (Can) y el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación 
(Iipe) de Buenos Aires presentan sus indicadores a través de arreglos sisté-
micos, ordenados por sus propios criterios. Para cada indicador identifican 
las variables y categorías de análisis propias. La Cepal utiliza un esquema 
de indicadores sin una organización temática; se trata de un esquema más 
general que incluye el tema educativo como una de las dimensiones de aná-
lisis dentro del sector demográfico y social (Taccari, 2010a). En cuanto al 
sistema de la Uis (Unesco, Institute for Statistic), tiene una estructura que 
está asociada a los niveles educativos, y dentro de éstos incluyen variables de 
acceso, trayectorias, graduación, logro educativo e inversión. Mientras que en 
el caso de la Oficina Regional de Educación para América Latina y el Caribe 
(Orealc), los indicadores están organizados según el concepto de calidad 
educativa (Taccari, 2010b).

Modelo Contexto-insumos-procesos-productos (cIpp)

La mayoría de los países latinoamericanos sigue el formato tradicional asociado 
a los modelos de producción Contexto-insumos-procesos-productos (Cipp) 
(Taccari, 2010b). El modelo Cipp tiene la siguiente estructura: a) contexto, tiene 
que ver con aspectos sociales; b) insumos y recursos, son los indicadores que 
representan las condicionantes y recursos financieros; c) procesos escolares, 
se refieren al acceso, trayectoria de los estudiantes, gestión, funcionamiento y 
organización de los planteles y d) productos son resultados a corto plazo y a 
largo plazo, a través de la participación económica, política y cultural (Stuffle-
beam, 2003).

El Sistema de Indicadores Educativos (Sie) del Inee está diseñado y orga-
nizado de acuerdo con el modelo Cipp; cuenta con estadísticas y estudios más 
detallados que suministran información para la elaboración de diagnósticos de 
la situación educativa vigente en México. 

La propuesta metodológica para el diseño de sistemas de indicadores educa-
tivos del Inee está compuesta de cuatro etapas básicas y una secundaria:

• Elaboración del listado de indicadores. Los indicadores deben integrarse según 
criterios precisos, identificando objetos empíricos y objetos teóricos.

• Desarrollo de cada indicador. Cada indicador deberá desarrollarse, precisán-
dose, al menos, los siguientes puntos: 

• Nombre. Lo más breve y claro posible.
• Definición. Precisa y con rigor conceptual.
• Explicación —si se requiere—. La definición podrá desarrollarse situando 

el indicador en un marco teórico pertinente. De especial importancia será 
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precisar la ubicación de cada indicador en el conjunto del sistema, señalando 
la dimensión del concepto de calidad y los elementos sistémicos a los que 
corresponde: relevancia, eficacia, eficiencia, etcétera; entorno, necesidades, 
insumos, procesos o productos.

• Fuentes de obtención. De la información de base.
• Fórmula de cálculo. En su caso, criterios para su estimación.
• Desagregaciones posibles. Por género, entidad, modalidad de escuela, entre 

otros.
• Elementos para la interpretación de los resultados.
• Referentes. Estándares normativos, relativos (óptimos, mínimos o medios) o 

información para determinar línea de base para el seguimiento de la evolu-
ción del indicador.

• Jueceo inicial. Cada uno de los elementos que lo conforman deberá some-
terse a un escrutinio, mediante un procedimiento de jueceo con expertos y 
usuarios,7 para valorar a priori el grado en que cada indicador parece satis-
facer los criterios de calidad.

• Prueba piloto o primera aplicación. Primera aplicación del sistema. Con los 
resultados de la primera aplicación se podrá hacer un nuevo análisis de la 
calidad de cada indicador y del sistema en conjunto, esta vez a posteriori.

• Etapas posteriores. El sistema podrá opera con dos procesos adicionales: uno 
de refinamiento y otro de establecimiento y ajuste de parámetros o estándares 
de referencia.

Modelo del Sistema Estatal de Indicadores 
de la Educación en España (seIe) 

El marco de referencia que se ha establecido para el Seie, se ha dividido por di-
mensiones, que a su vez han sido subdivididas en apartados que permiten una 
mejor comprensión del sistema (ver tabla 2). Esta estructura ayuda a distribuir 
mejor los indicadores y relacionarlos entre sí (Martín, 2010).

7 Número razonable de jueces expertos en el sentido de investigadores o especialistas de formación 
y experiencia teórica o disciplinaria, usuarios especializados (autoridades federales y estatales, 
jefes de sector, supervisores e inspectores) y usuarios de base, como directores de escuela, maes-
tros y padres de familia.
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Tabla 2. Dimensiones y subdimensiones del seIe en España
Dimensión Subdimensión

Contexto
Contexto general
Capital humano
Expectativas sociales ante la educación

Recursos
Recursos financieros
Recursos económicos
Recursos humanos 

Escolarización No se han dividido

Proceso educativos
Organización y funcionamiento de los centros
Prácticas educativas 
Clima escolar

Resultados educativos

Resultados educativos de los alumnos
Promoción
Certificación
Resultados a largo plazo

Fuente: elaboración propia.

Para el desarrollo del Seie se definieron los indicadores, su cálculo y el perfec-
cionamiento continuo del sistema. La selección y elaboración de los indicadores 
atendió a los siguientes criterios:

• Relevancia y significación. Los indicadores deben aportar información signi-
ficativa sobre aspectos relevantes del sistema educativo.

• Inmediatez. Deben facilitar una idea rápida y global del estado y situación 
del sistema educativo.

• Solidez técnica. Los datos utilizados deben ser válidos y confiables.
• Viabilidad. La obtención y los cálculos deben ser factibles en términos de la 

información que se necesita y de su coste.
• Perdurabilidad. Los datos calculados para los indicadores deben suponer 

estabilidad y asegurar los estudios longitudinales del sistema.
• Selección consensuada. La búsqueda de indicadores no es fácil, por lo que 

debe de regir el consenso.
• Elaboración de los indicadores de diversas fuentes. Trabajo de coordinación 

entre las distintas instancias involucradas en la elaboración de los datos.

A partir de la publicación en el año 2006, se acuerda que para elaborar los 
indicadores, los datos cuyo origen es estadístico deben proceder de las estadísticas 
calculadas por la Oficina de Estadística del Ministerio de Educación, a partir de 
las estadísticas educativas estatales que se producen en el marco de la Comisión 
de Estadística de la Conferencia de Educación y de otras fuentes estadísticas 
procedentes del Instituto Nacional de Estadística y del Consejo de Coordinación 
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Universitaria. Los indicadores basados en opiniones y en resultados de pruebas 
de rendimiento continúan calculándose por el propio instituto de evaluación, a 
partir de los datos de los diversos estudios de evaluación que desarrolla. 

Modelo del Proyecto Regional de Educación para América 
Latina y el Caribe (preLac)

Taccari (2010b) propone un modelo donde se identifican tres aspectos sustantivos 
y dos de carácter más operativo que conforman las dimensiones claves para la 
identificación del modelo de análisis y constituyen un mapa organizador para 
la identificación de información preponderante: a) relevancia, b) pertinencia c) 
equidad, d) eficacia y e) eficiencia.

Estos aspectos se vinculan directamente con los ejes o focos estratégicos iden-
tificados por el Prelac: se centran en los sentidos de la labor educativa (relevan-
cia, pertinencia y equidad), en el sistema como la acción de los sujetos (eficiencia, 
eficacia y equidad) y en la gestión flexible y transparente (pertinencia y eficacia). 

Modelo de la Comisión Europea

Ofrece una tipología de indicadores catalogados en seis dimensiones (ver tabla 3) 
(Comisión Europea, 1999).

Tabla 3. Dimensiones e indicadores de la Comisión Europea
Dimensión Indicadores

Grado de procesamiento de la información Indicadores elementales, derivados o 
compuestos

Comparabilidad de la información Indicadores específicos o genéricos
Alcance de la información Indicadores de programa y de contexto

Fases del programa 
Recursos o insumos, salidas o productos 
inmediatos, resultados o productos mediatos, 
y de impacto o de largo plazo

Criterio de evaluación Relevancia, eficacia, eficiencia o desempeño
Utilización

Monitoreo para uso inmediato o de evaluación al final del proceso

Fuente: elaboración propia.
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Método

En cuanto a la selección de los indicadores educativos que conforman el sistema, 
se eligieron cobertura, deserción y aprendizaje que utiliza el Inee, por ser capa-
ces de reflejar la situación educativa del See. Estos indicadores pertenecen a la 
categoría Acceso y Trayectoria, y miden el acceso de la población a la educación 
básica y media superior. También monitorean el avance escolar de los alumnos 
ya inscritos entre grados y niveles educativos (Inee, 2015). Estos resultados se 
analizaron con base en la literatura consultada sobre los principales referentes 
de los sistemas de indicadores nacionales e internacionales.

Resultados

El reconocimiento de las diferentes conceptualizaciones, sistemas y modelos que 
existen sobre los sistemas de indicadores educativos, se logró por medio de la con-
sulta bibliográfica y digital lo que permitió identificar a los países que producen 
información por medio de la elaboración de sistemas de indicadores educativos. 
Los países europeos como Francia, España y Gran Bretaña tienen más de diez 
años publicando información sobre el estado en que se encuentran sus siste-
mas educativos, y cada año van logrando que sus indicadores sean cada vez más 
precisos en las distintas dimensiones que analizan. En algunos países africanos, 
asiáticos y latinoamericanos se puede observar que el tema de los indicadores 
es reciente y que se apoyan de organismos internacionales como la Ocde, para 
formular sistemas de indicadores que permitan una comparación acertada. 

Retomando a los países latinoamericanos, es importante mencionar que en 
algunos de ellos es la iniciativa privada, y la sociedad en general, los que deman-
dan información a sus sistemas educativos. A su vez, hay muchos proyectos que 
involucran a estos países para que se fijen objetivos en un tiempo determinado, 
con el fin de alcanzar una mejor calidad en sus servicios educativos. Incluso, 
algunos países participan en dos o más proyectos.

En cuanto a las entidades federativas de la república mexicana, el caso fue simi-
lar, ya que son pocos los estados que tienen publicaciones físicas o en sitios de in-
ternet. En algunos casos es difícil acceder a la información, además, los indicadores 
son poco claros y carentes de algún tipo de análisis. Este ejercicio permitió conocer 
distintos sistemas de indicadores y rescatar los elementos más importantes, por 
ejemplo, la incorporación de las fichas técnicas de los indicadores como elemento 
esencial para la definición, comprensión, uso y aplicación de un indicador. Además, 
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se pudo observar que no hay un número determinado de indicadores, aunque sí 
exista la tendencia de utilizar el modelo Cipp para organizarlos.

Uso de la información educativa

En México hay diversas fuentes de información oficiales y no oficiales. La esta-
dística oficial relativa al Sistema Educativo Nacional es captada por el Instituto 
Nacional de Estadística y Geografía elaborado a través del Sistema de Estadísticas 
Continuas (Sec), coloquialmente llamado “cuestionario 911".

El cuestionario 911 es el insumo principal para captar información estadística 
educativa de los estados que conforman la república mexicana. Por medio de este 
instrumento se conocen los datos referentes a los alumnos, personal docente, las 
escuelas y otros componentes del Sistema Educativo Nacional (Sen) que van desde 
la educación preescolar hasta los servicios educativos no escolarizados. Con éste 
se cuantifican las principales variables que se relacionan con el aprendizaje de 
los alumnos. Cada entidad es responsable de la obtención de información ya sea 
vía electrónica o manual (Inegi, 2003) y, en Baja California, desde el año 2011, el 
cuestionario se captura por vía electrónica, siendo responsabilidad del director de 
cada escuela entregar la información oficializada al supervisor de su zona escolar.

Si bien la información que se incluye en la literatura es detallada, los pro-
cedimientos en cada entidad varían. El proceso de captura del cuestionario 911 
implica varias fases, aunque no todas estén normadas por algún tipo de regla-
mento, sino que hay acciones que se han establecido como usos y costumbres en 
el funcionamiento de las escuelas. 

En el caso del llenado del cuestionario 911, aunque el director de las escuelas es 
el responsable de esta acción, son las secretarias quienes tienen la responsabilidad 
de captar la información requerida en el formato. Ellas se coordinan con el resto 
del personal administrativo para recabar la información relativa a estudiantes, 
cuerpo docente e infraestructura de la escuela, lo que provoca una mayor partici-
pación del personal de la escuela en actividades administrativas, que, en muchos 
de los casos, no forman parte de sus funciones principales y los distraen de las 
actividades donde sí son responsables directos.

En las escuelas secundarias existe un exceso de documentación que debe 
captarse, y que oficialmente le corresponde al director. Al inicio del ciclo escolar 
se debe llenar el cuestionario 911; enseguida, deben completarse los formatos de 
control escolar que contienen la información básica de cada estudiante. Es decir, 
los mismos datos deben ser ingresados en diferentes medios de captación al inicio, 
durante y al final del ciclo escolar. Aunado a estas actividades, hay escuelas que 
participan en uno o más de los programas que ofrece el sistema educativo; por 
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ejemplo, en Escuelas de Calidad (Pec), de Tiempo Completo, Escuela Segura y 
otros. Esta situación provoca que se llenen múltiples formatos, donde se solicita 
información repetida, lo cual disminuye el tiempo real para desarrollar sus fun-
ciones como gestor escolar al ocupar sus horas laborales en atender solicitudes de 
información que se le exige a la escuela y, por otro lado, tener al personal adminis-
trativo en labores continuas de búsqueda, acopio y procesamiento de información. 

Sistema Nacional de Información Estadística 
Educativa (sniee)

Los resultados de la captación de información mediante el cuestionario 911 se 
plasman en el sitio web llamado Sistema Nacional de Información Estadística 
Educativa (Sniee). Sin embargo, la consulta de la información en este sitio es 
escasa, porque ésta no es eficiente para las necesidades de los usuarios.

Los indicadores que utilizan son abandono escolar y reprobación. Éstos se 
encuentran divididos por sexo, pero no cuentan con información adicional que 
oriente la interpretación de los porcentajes incluidos. La presentación es un do-
cumento de Excel que se puede descargar y contiene la descripción del indicador. 
A pesar de las recomendaciones de incluir la ficha técnica de los indicadores, para 
que aporten información sobre ellos, no se presentan, y esto es un elemento valio-
so para quienes consultan la información. La presentación de la información de 
las escuelas no es homogénea; se identificaron dos formas distintas de presentar 
la situación del See, las cuales se muestran en las figuras 1 y 2: 

 Figura 1. Primer estilo de presentación de la información de las escuelas en el snIee.
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 Figura 2. Segundo estilo de presentación de información de las escuelas en el snIee.

Al realizar una consulta al azar de la información sobre las escuelas de Baja 
California, que está disponible en el Sistema Nacional de Información de Escuelas 
—elemento presente en el Sniee—, se identificó que las cantidades que se inclu-
yen son erróneas; por ejemplo, en la figura 3, sobre el indicador de reprobación, 
no se sabe si el porcentaje corresponde al total de alumnos o se refiere al total 
por sexo. Además, pareciera que el total de reprobación corresponde al número 
de estudiantes de la escuela. Los resultados que se incluyen en el Sniee y otros 
sistemas de información deben tomarse con cautela porque, como se evidenció, 
muchos de los datos pueden tener errores de cálculo en su presentación.

 Figura 3. Indicador de reprobación en el snIee.

 
La información estadística que se genera en el Sistema Educativo Nacional 

(Sen), debería resultar útil para establecer comparaciones de la situación en que 
se encuentra la educación del país y las tendencias que muestra, ya sea localmente 
o con los estándares internacionales. Esta comparación necesita que la informa-
ción educativa esté disponible en tiempo real y, en el caso de México, sólo está 
disponible con datos anuales. 
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Discusión y conclusiones

Sistema de indicadores educativos 
para la educación en Baja California

En el caso de los servicios educativos locales en el nivel de secundaria, se está per-
diendo la oportunidad de contar con información bimestral, la cual es generada 
por los docentes de manera periódica al realizar el reporte de calificaciones. Si 
la información se generara en tiempo real, la toma de decisiones resultaría más 
eficiente y eficaz, al dejar de basarse en información que resulta obsoleta y des-
actualizada. Al sumarse que los procesos de captura y el proceso de información 
se realicen en línea, se evitaría la duplicidad de tareas y el uso de los recursos 
humanos y financieros del Sistema Educativo Estatal (See) sería más eficiente. 

Al conocer estas oportunidades, se propone implementar un sistema de infor-
mación alimentado por indicadores educativos para Baja California, que atienda 
las sugerencias, modelos y experiencias nacionales e internacionales. Contar con 
un sistema de este tipo en cada escuela, conferirá un mayor control de la infor-
mación y se ahorrará tiempo y recursos tanto humanos como materiales. Esto 
porque la misma información que se genera en las escuelas, concentrada en un 
solo sitio, puede servir de referencia para llenar los datos que se solicitan para el 
cuestionario 911 y otros documentos que requieren información escolar. 

Otro beneficio es que se puede identificar a los estudiantes con riesgo de repro-
bación, y así, diseñar estrategias pedagógicas y aprendizaje particulares oportunas 
que eviten la reprobación, ya que, en el peor escenario, son los estudiantes que 
reprueban los que mayores probabilidades tienen de abandonar la escuela. Así, se 
trata de facilitar a las autoridades educativas una intervención oportuna. Además, la 
sociedad podrá realizar un monitoreo constante sobre el avance educativo de los ba-
jacalifornianos, lo cual abona a la cultura a la transparencia y rendición de cuentas.

Entre las limitaciones y riesgos de poner a disposición de la sociedad la infor-
mación, es el uso que las personas le den al mismo, porque el sistema por sí solo 
no puede tomar decisiones, sólo aporta la información necesaria para orientar a 
la gente que lo consulte. 
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Resumen

Uno de los planteamientos más utilizados en la investigación para obtener 
evidencias de validez de contenido, es a partir del juicio expertos (Garrote y 
Rojas, 2015; Sireci, 1998; 2008; Pedroza, Suárez-Álvarez y García-Cueto, 2013), 
el cual consiste en la valoración de la opinión informada de un grupo de es-
pecialistas en materia de un tema u objeto de estudio específico. El grado de 
acuerdo entre los expertos participantes se calcula mediante el índice de va-
lidez de contenido (Ivc) propuesto por Lawshe en 1975, a partir del cual cada 
uno de los ítems que conforman el instrumento es valorado como innecesario, 
útil o esencial para el propósito con el que ha sido diseñado. Tras la puesta en 
marcha de un proceso de validación de contenido por jueces expertos, de un 
instrumento para la evaluación del desempeño docente desde la perspectiva 
de los estudiantes, en este capítulo se tiene como objetivo presentar al lector 
un ejemplo de la efectividad del empleo del (Ivc) de Lawshe (1975) mediante 
la exposición de los procedimientos que requiere su implementación y los 
resultados obtenidos. 

Palabras clave: validez de contenido, evaluación, desempeño docente, estu-
diantes, educación secundaria.
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Introducción

La obtención de evidencias de validez de contenido es una de las tareas más 
importantes en la construcción de un instrumento de medición; ésta es una de 
las condiciones necesarias en un instrumento para validar las interpretaciones 
de las puntuaciones obtenidas después de su aplicación en una investigación 
(Pedroza, Suárez-Álvarez y García-Cueto, 2013). De acuerdo con los están-
dares de la American Educational Research Association (Aera), la validez 
de un instrumento está representada por el grado de congruencia entre la 
teoría que sustenta el propio instrumento y la evidencia empírica obtenida 
en su aplicación.

De acuerdo con Sireci (2003), una de las fuentes más confiables para la 
obtención de evidencias de validez de contenido de un instrumento está rela-
cionada con la tarea de valorar el grado en que cada una de las dimensiones 
que lo conforman representa a cada una de las fases o aspectos del constructo 
definido; además de la relevancia, para la tarea de medición del constructo en 
cuestión, de cada uno de los ítems que lo conforman, y la detección de dimen-
siones o ítems irrelevantes.

El juicio de expertos

Siguiendo a Sireci (1998, como se citó en Pedroza, Suárez-Álvarez y García-Cueto, 
2013), el ejercicio de obtención de evidencias de validez de contenido de un ins-
trumento se lleva a cabo a partir del juicio de expertos. Para el empleo de este 
método, se requiere contar con un número de participantes, jueces expertos en el 
tema, quienes a partir del conocimiento de las dimensiones del instrumento y los 
ítems que le corresponden a cada una de ellas, evalúan su idoneidad, pertinencia 
y suficiencia emitiendo un valor sobre el grado en que cada ítem es congruente y 
útil para la medición de los conceptos susceptibles de evaluación. 

El índice de validez de contenido de Lawshe

El índice de validez de contenido de Lawshe es, probablemente, el único disponi-
ble en la literatura; aunque es poco conocido, ha sido criticado por tratarse de un 
indicador del acuerdo entre jueces expertos, por encima de la validez objetiva del 
propio instrumento y sus componentes. No obstante, no se tiene conocimiento 
de alguna alternativa disponible para la valoración de las aportaciones del panel 
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de expertos, en el ejercicio de obtención de validez de contenido en el diseño de 
instrumentos (Tristán-López, 2008). 

En el modelo propuesto por Lawshe (1975) ha de organizarse un panel 
de expertos integrado por especialistas en el área que incluye el constructo 
a evaluar. Cada uno tendrá a su disposición una matriz de planeación del 
instrumento que incluye los ítems a valorar, sobre los cuales deberán emitir 
su opinión con respecto al cumplimiento de tres condiciones: 1) esencial, 2) 
útil pero no esencial y 3) no necesario. Una vez emitidas las opiniones de 
cada uno de los jueces y cada una de las condiciones, se establece el consenso 
entre las valoraciones de los jueces participantes, para lo cual se emplea la 
razón de validez de contenido (Cvr, por sus siglas en inglés). Se espera que 
el grado de acuerdo, principalmente en la categoría de esencial, supere el 
50% del total de jueces participantes, para considerar que cada ítem es apto 
para formar parte del instrumento en cuestión y aportar a la búsqueda de 
evidencias de validez de contenido, necesarias para el éxito en el desarrollo 
de un instrumento de medición (Tristán-López, 2008; Lawshe, 1975; Toledo, 
Maldonado y López, 2012). 

Método

• Objetivo. Obtener evidencias de validez de contenido de la versión inicial del 
instrumento en cuestión.

• Participantes. Se convocó vía correo electrónico a un grupo de 22 expertos 
en docencia, de entre los cuales se contó con 13 docentes en servicio. Ellos 
ejercían su labor en diferentes niveles educativos y sus características se des-
criben en la tabla que se presenta a continuación (ver tabla 1). 

Tabla 1. Características de los docentes participantes
Sexo Edad Antigüedad como docente Nivel educativo que atiende

Femenino 31 12 Normal superior
Masculino 51 33 Superior/secundaria
Femenino 42 18 Media superior
Femenino 39 5 Secundaria
Masculino 46 18 Secundaria
Femenino 44 23 Primaria
Femenino 47 4 Secundaria
Femenino 40 6 Secundaria
Femenino 48 15 Media superior
Femenino 42 4 Secundaria
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Tabla 1. Características de los docentes participantes
Sexo Edad Antigüedad como docente Nivel educativo que atiende

Femenino 49 6 Secundaria
Femenino 29 2 Primaria
Femenino 43 20 Media superior

Fuente: elaboración propia.

• Materiales. En esta etapa se utilizaron dos instrumentos: 1) banco de ítems, 
y 2) formato electrónico de evaluación para jueces.

• Banco de ítems. Se desarrolló un banco de 128 ítems, con el cual se integró 
la versión inicial del instrumento en cuestión, utilizando como base el 
Marco para la Buena Enseñanza de Charlotte Danielson, edición 2013, el 
cual consta de cuatro dimensiones principales: a) planeación y prepara-
ción, b) clima de aula, c) enseñanza o instrucción, d) responsabilidades 
profesionales. Tales dimensiones están a su vez subdivididas en 22 sub-
dimensiones (ver tabla 2). 

Tabla 2. Dimensiones e indicadores del marco 
para la enseñanza (Danielson, 2013)

Dimensión Subdimensiones

Planeación y preparación

1a. Conocimiento del contenido y la pedagogía

1b. Conocimiento de los estudiantes

1c. Planeación de los resultados instruccionales

1d. Conocimiento de los recursos

1e. Diseño de una instrucción coherente

1f. Diseño de las evaluaciones de los estudiantes

Clima de aula

2a. Creación de un ambiente de respeto y armonía

2b. Establecimiento de una cultura de aprendizaje

2c. Gestión de los procedimientos de clases

2d. Manejo de la conducta estudiantil

2e. Organización del espacio físico

Enseñanza

3a. Comunicación con los estudiantes

3b. Cuestionamiento y debate de las técnicas

3c. Involucrar a los estudiantes en el aprendizaje

3d. Uso de evaluación en la instrucción

3e. Demostración de flexibilidad y capacidad de respuesta
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Tabla 2. Dimensiones e indicadores del marco 
para la enseñanza (Danielson, 2013)

Dimensión Subdimensiones

Responsabilidades profesionales

4a. Reflexiones sobre la enseñanza
4b. Mantenimiento de registros precisos
4c. Comunicación con las familias
4d. Participación de la comunidad profesional
4e. Crecimiento y desarrollo profesional
4f. Muestra de profesionalismo

Fuente: elaboración propia. 

Al mismo tiempo se definió la escala de respuestas, la cual se compone de 
cuatro opciones, por medio de las cuales se indagó la percepción de los estudiantes 
con respecto a la frecuencia de ocurrencia de cada una de las acciones o eventos 
planteados en cada uno de los ítems. Las opciones de la escala son: 1) nunca, 2) 
pocas veces, 3) casi siempre y 4) siempre. 

• Formato electrónico para proceso de validación por jueces expertos. Se creó un 
documento electrónico en formato Excel, del cual se presenta un fragmento 
como ejemplo (ver tabla 3).
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Este documento consta de cinco hojas de trabajo, de las cuales la primera 
contiene: 

• Información que permitió familiarizar a los participantes con el proyecto de 
investigación, así como con el origen del instrumento que se les solicitaba 
evaluar, para lo cual se presentó una breve, pero específica, descripción del 
Marco para la Buena Enseñanza de Charlotte Danielson. 

• Un bloque de instrucciones detalladas de lo que se les requería, las cuales se 
ilustraron con un ejemplo de las acciones que debían realizar durante la eje-
cución del ejercicio de evaluación, así como con una descripción de la función 
específica de cada una de las columnas que contenía la tabla. Conjuntamente, 
se dedicó un espacio para destacar la relevancia de su papel y su experiencia 
para el logro del objetivo de esta primera fase. 

• Por último, esta primera hoja de trabajo contenía una ficha que contribuyó a 
la recopilación de datos generales de los participantes: sexo, edad, antigüedad 
docente y nivel educativo que atendían. 

En las siguientes cuatro hojas de trabajo del documento, se proporcionó al 
docente una tabla cuyo contenido estaba centrado en cada una de las cuatro 
dimensiones principales del marco, donde se incluyó: 

Una descripción de las subdimensiones con sus respectivos indicadores, los 
cuales corresponden al origen de cada uno de los ítems propuestos. 

Cinco columnas más que describían las tres preguntas básicas que debía res-
ponder el docente experto, habilitadas con las opciones de respuesta —Sí, No o No 
aplica— disponibles para cada caso. 

Por último, se especificó una columna en la que el docente podía anotar 
observaciones o sugerencias que considerara pertinentes para la mejora de los 
ítems propuestos o, en su defecto, su eliminación al considerarlos no pertinentes 
para formar parte de la versión final del instrumento. 

• Procedimiento. Se envió, vía correo electrónico, a un grupo de 22 expertos 
en docencia, un documento electrónico que contenía el instrumento por 
evaluar, con la solicitud expresa de que debían regresarlo por esa misma vía, 
en un promedio aproximado de entre dos y tres semanas, considerando que 
tuvieran tiempo suficiente para evaluar con precisión. Sin embargo, este plazo 
finalmente debió alargarse hasta cinco semanas en la mayoría de los casos. En 
la realización del ejercicio, se solicitó a los docentes participantes que, apoya-
dos en su experiencia, emitieran un juicio sobre el instrumento construido, 
se les hizo esta petición con el propósito de perfeccionarlo. Su función fue 
analizar cada uno de los ítems del instrumento tomando en consideración 
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cuatro aspectos centrales: 1) congruencia con la subdimensión a la que per-
tenecen, 2) congruencia con los indicadores, 3) determinación respecto a 
si cada uno de los ítems puede o no ser respondido por los estudiantes y 4)  
sugerir cambios o eliminar en cada caso los ítems que consideraran que no 
eran aptos para formar de la estructura del instrumento. 

• Resultados. Para el desarrollo del banco de ítems, se empleó como punto de 
partida el conjunto de indicadores del marco para la enseñanza de Danielson 
(2013). Dicho marco incluye un total de 103 indicadores, entre los cuales, al 
ser analizados, 14 fueron descartados como inconvenientes, pues se llegó a 
la conclusión de que su contenido está enfocado a indagar acciones docentes 
que no pueden ser fácilmente juzgadas por los estudiantes. Así, con los 89 
indicadores restantes se diseñó un banco de 128 ítems, dado que algunos de 
ellos pudieron utilizarse como base para el diseño de más de un ítem.

Para estimar la validez de contenido del banco de 128 ítems, se realizó un análi-
sis de las valoraciones hechas por los jueces expertos, a través del índice de Lawshe 
(1975), el cual consiste en la valoración grupal necesaria, útil y esencial de cada 
uno de los ítems. La validez de contenido se basa en la definición precisa de las 
dimensiones, así como en el juicio de expertos respecto al grado de suficiencia con 
que cada dimensión se evalúa. El índice de validez de contenido oscila entre +1 y 
-1, en función del número de expertos que participen en el procedimiento, consi-
derando las puntuaciones positivas como aquellas que indican una mejor validez 
de contenido (Lawshe, 1975; Chiner, s/f). 

Con los 13 expertos participantes, de acuerdo con Lawshe (1975), un índice de 
al menos .54 es suficiente para indicar que cada uno de los ítems ha sido valorado 
como esencial (ver apéndice A). De esta manera, al final de este análisis, de los 
128 ítems que conformaban la versión inicial del instrumento, 18 fueron elimi-
nados debido a que resultaron con un Cvr bajo (ver tabla 4), reconstituyéndose 
un nuevo banco de 110 ítems, que igual que en la versión inicial, se distribuyen 
en las cuatro dimensiones que integran el marco.

Tabla 4. Ítems eliminados a partir del análisis de Lawshe

# Ítem(s)
Congruencia

ítem/
subdimensión

Congruencia 
reactivo/
indicador

El ítem puede ser 
respondido por 
los estudiantes

7 El profesor nos devuelve los 
trabajos de clase señalando 
cómo corregir nuestros errores.

9 0.384 9 0.384 11 0.692

9 El profesor relaciona los temas 
de clase con experiencias 
personales.

9 0.384 9 0.384 8 0.230
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Tabla 4. Ítems eliminados a partir del análisis de Lawshe

# Ítem(s)
Congruencia

ítem/
subdimensión

Congruencia 
reactivo/
indicador

El ítem puede ser 
respondido por 
los estudiantes

11 Cuando el profesor explica su 
clase, es como si me conociera 
muy bien, pues habla de cosas 
que me suceden todos los días o 
sobre cosas que mis compañeros 
y yo conocemos.

8 0.230 9 0.384 9 0.384

13 El profesor organiza actividades 
a las que invita a participar a los 
padres de familia.

9 0.385 9 0.384 9 0.384

14 El profesor conoce las 
necesidades de aprendizaje de 
cada uno de los estudiantes de la 
clase.

9 0.385 7 0.076 7 0.076

15 El profesor nos explica qué 
vamos a aprender en cada clase.

9 0.385 7 0.076 11 0.692

17 El profesor nos explica qué 
vamos a aprender en cada clase.

9 0.385 10 0.538 9 0.384

18 El profesor propone actividades 
diferentes para cada uno según 
nuestro avance.

8 0.230 8 0.230 8 0.230

20 El profesor utiliza materiales que 
complementan la información 
de los libros de texto que nos da 
la Sep.

9 0.385 8 0.230 9 0.385

32 El profesor realiza evaluaciones 
diferentes a los compañeros con 
necesidades especiales.

8 0.230 8 0.230 7 0.076

37 El profesor se acerca a nosotros 
cuando nos habla.

9 0.385 9 0.385 9 0.385

53 El profesor nos pone a trabajar 
en alguna de las actividades del 
día mientras pasa lista.

7 0.076 9 0.385 10 0.538

59 Mis compañeros y yo nos 
acomodamos en orden para 
cambiar de actividad durante la 
clase.

8 0.230 9 0.385 10 0.538

92 El profesor consigue que todos 
participen en la discusión de un 
tema.

9 0.385 9 0.385 10 0.538
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Tabla 4. Ítems eliminados a partir del análisis de Lawshe

# Ítem(s)
Congruencia

ítem/
subdimensión

Congruencia 
reactivo/
indicador

El ítem puede ser 
respondido por 
los estudiantes

118 El profesor invita a otros 
profesores como observadores 
de su clase.

7 0.076 5 0.230 8 0.231

120 El profesor participa como 
voluntario en actividades de 
apoyo a nuestra comunidad.

9 0.385 11 0.692 5 -0.230

122 Los estudiantes hablan bien de 
este profesor.

8 0.231 7 0.076 9 0.385

123 Otros profesores hablan bien de 
este profesor.

9 0.385 9 0.385 10 0.538

Fuente: elaboración propia. 

Por otro lado, como resultado de las observaciones y sugerencias de los jueces, 
fue posible preservar 17 ítems cuyo índice alcanzó un Ivc de 0.538 (ver tabla 5).

Tabla 5. Ítems preservados por sugerencias 
y observaciones de los jueces participantes

# Ítem(s)
Congruencia

ítem/
sub-dimensión

Congruencia 
ítem/indicador

El ítem puede ser 
respondido por 
los estudiantes

Jueces 
a favor Ivc Jueces a 

favor Ivc Jueces a 
favor Ivc

1 Durante la clase, el profesor 
destaca los conceptos más 
importantes de cada tema.

10 0.538 11 0.692 12 0.846

6 El profesor nos devuelve los 
exámenes y nos indica cómo 
corregir nuestros errores.

10 0.538 10 0.538 12 0.846

12 El profesor incluye en su clase 
temas que nos interesan.

10 0.538 10 0.538 11 0.692

19 El profesor utiliza los libros 
proporcionados por la Sep.

10 0.538 10 0.538 10 0.538

23 El profesor nos deja tareas para 
las que nos sugiere visitar la 
biblioteca pública, hemeroteca, 
museos o fábricas, etcétera.

10 0.538 11 0.692 11 0.692
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Tabla 5. Ítems preservados por sugerencias 
y observaciones de los jueces participantes

# Ítem(s)
Congruencia

ítem/
sub-dimensión

Congruencia 
ítem/indicador

El ítem puede ser 
respondido por 
los estudiantes

Jueces 
a favor Ivc Jueces a 

favor Ivc Jueces a 
favor Ivc

36 El profesor nos pregunta sobre 
las actividades que 
desarrollamos el fin de semana 
(deportes o hobbies).

10 0.538 10 0.538 11 0.692

58 Todos participamos en la 
organización de la clase.

10 0.538 11 0.692 11 0.692

62 El profesor nos recuerda las 
reglas que rigen en la clase.

10 0.538 11 0.692 10 0.538

70 El profesor nos premia cuando 
respetamos las reglas de la clase.

10 0.538 10 0.538 11 0.692

71 Me siento cómodo en esta clase. 10 0.538 12 0.846 13 1.000

78 El salón de clases tiene el 
mobiliario y material que 
necesitamos.

10 0.538 10 0.538 12 0.846

99 El profesor permite que 
trabajemos a nuestro propio 
ritmo.

10 0.538 10 0.538 12 0.846

108 El profesor aprovecha cualquier 
situación para enseñarnos algo 
nuevo.

10 0.538 11 0.692 11 0.692

109 El profesor nos pide nuestra 
opinión sobre las actividades que 
hacemos durante la clase.

10 0.538 9 0.385 12 0.846

115 El profesor envía reportes a 
nuestros padres sobre nuestro 
avance.

10 0.538 10 0.538 10 0.538

121 El profesor nos organiza para 
que apoyemos a nuestra 
comunidad.

10 0.538 11 0.692 9 0.385

126 El profesor dice que los 
estudiantes somos lo más 
importante en la escuela.

10 0.538 10 0.538 11 0.692

Fuente: elaboración propia. 
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Conclusiones

Los expertos analizaron el cuestionario elaborado y contribuyeron con diversas 
observaciones y sugerencias sobre el instrumento diseñado, proporcionando su 
opinión en relación con los ítems que se deberían modificar, eliminar o agregar. 
De esta manera, con respecto a la dimensión uno, Planeación y preparación, fue-
ron eliminados un total de 10 ítems, los cuales, de acuerdo con las valoraciones de 
los jueces, presentaban una redacción confusa y en algunos casos repetitiva. En la 
dimensión dos, Clima de aula, se eliminaron tres ítems, que según las observacio-
nes de los jueces representaban acciones subjetivas que podrían confundir a los 
estudiantes. Con respecto a la dimensión tres, Enseñanza, los jueces sugirieron la 
eliminación de un solo ítem, mismo que la mayoría consideró que era similar a 
otros de los ítems contenidos en la dimensión. Por último, en la dimensión cuatro, 
Responsabilidades profesionales, fueron eliminados cuatro ítems, los cuales, de 
acuerdo con las observaciones de los jueces, no podían ser respondidos por los 
estudiantes, ya que dado el contenido general de la dimensión, éstos no podrían 
tener la observación necesaria para responder dichos ítems. 

Así, con base en las valoraciones de los jueces participantes, se eliminaron 18 
ítems, reconstituyéndose un nuevo banco de 110 ítems, que al igual que la versión 
inicial, se distribuyen en las cuatro dimensiones centrales que integran el marco 
para la enseñanza, así: en la dimensión uno, Planeación y preparación, se con-
servaron 24 ítems; en la dimensión dos, Clima de aula, 41; en la dimensión tres, 
Enseñanza, 29, y en la dimensión Responsabilidades profesionales se conservan 
16 ítems. 
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Temas de salud y logro académico 
en escuelas secundarias  
de Baja California
vaLerIa cantú gonzÁLez
Juan carLos roDríguez macías

Resumen

En los últimos años, la salud ha sido materia de intervención por las políticas 
públicas, con el fin de minimizar problemas y enfermedades que están presentes 
en la población mexicana. El Programa Escuela y Salud (PEyS) señala una serie 
de contenidos que debe incluir el currículum en la educación básica, con el objeto 
de modificar la cultura de salud que tienen los estudiantes. Pero poco se sabe de 
los resultados y el cumplimiento de las metas de todos estos esfuerzos institu-
cionales, mucho menos sobre el impacto que tienen sobre el logro académico de 
los estudiantes de secundaria en Baja California. El presente estudio tuvo por 
objetivo analizar la relación que guarda el logro académico en español y mate-
máticas, con la percepción de los estudiantes de secundaria sobre temas de salud 
tales como: alimentación, actividad física, consumo de sustancias, y sexualidad 
responsable. La muestra estuvo integrada por 21,724 estudiantes registrados en 
el sistema educativo estatal en el ciclo escolar 2010-11 y que cursaban el primero, 
segundo y tercero de secundaria. Los resultados mostraron que existen diferentes 
opiniones entre alumnos, docentes y directores sobre temas de salud. Además, 
se encontró que el consumo de sustancias, el tipo de alimentación balanceada, 
los recursos materiales del centro escolar, así como la vida sexual, son temas que 
influyen en el logro académico que obtienen los estudiante en las materias de 
español y matemáticas.

Palabras clave: logro académico, alimentación, actividad física, sexualidad, 
consumo de sustancias.
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Introducción

En México, la salud es considerada un derecho desde 1983. Éste se encuentra 
establecido en el artículo 4º de la Constitución Política de los Estados Unidos 
Mexicanos, como parte de las garantías sociales. En los últimos años, la salud 
ha sido materia de las políticas públicas, con el fin de minimizar problemas y 
enfermedades que están presentes en la población nacional. Un ejemplo de di-
chas políticas es el Programa Escuela y Salud (PEyS), el cual fue diseñado por la 
Secretaría de Salud (Ssa) y la Secretaría de Educación Pública (Sep). Éste marca 
una serie de contenidos que deben estar presentes en el currículo en la educación 
básica, con el objeto de modificar la cultura de salud que tienen los estudiantes, y 
que el estado de salud no afecte el logro académico. A pesar de que el programa 
entró en vigor en enero del 2010, no se conoce el grado de asociación que guarda 
con el logro académico de los estudiantes. 

Por otro lado, existe una ausencia de estudios a gran escala que indaguen so-
bre la relación que guardan los temas de salud con el logro académico. De ahí que 
el siguiente estudio tuvo por objetivo analizar la relación entre el logro académico 
en español y matemáticas con la percepción de los estudiantes de secundaria en 
Baja California sobre aspectos de salud tales como: alimentación, actividad física, 
consumo de sustancias y sexualidad responsable. 

El estudio que se presenta formó parte de la Estrategia Evaluativa Integral 
2011, realizada por la Unidad de Evaluación Educativa (Uee) de la Universidad 
Autónoma de Baja California (Uabc). La Uee diseñó, desarrolló y aplicó una 
serie de instrumentos para explicar los factores asociados al aprendizaje. Dentro 
de esta estrategia evaluativa, la salud fue un factor importante a explorar en los 
centros escolares. Es por ello que en el cuadernillo que se aplicó a los estudiantes 
de secundaria se incluyó una sección denominada Tú y tu salud. 

Los resultados que se obtuvieron con los instrumentos aplicados por la Uee 
fueron relacionados con los obtenidos por la Evaluación Nacional del Logro 
Académico en Centros Escolares 2011 (enlace), en las asignaturas de español 
y matemáticas. enlace fue un instrumento censal que se aplicaba en todos los 
centros escolares de educación básica y media superior de México. En el nivel 
básico pretendía brindar información confiable sobre “el rendimiento académico 
de las asignaturas evaluadas —español y matemáticas y una tercera materia ro-
tativa hasta cubrir todo el currículum—, de todos y cada uno de los estudiantes" 
(Sep, 2011b: 5). 
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Antecedentes

Las investigaciones en salud pública1 se han desarrollado en dos direcciones; por 
un lado, aquellas que se centran en el estudio de los problemas que presenta la 
población y que están interesadas en conocer cuáles son sus implicaciones econó-
micas, sociales y médicas (Gordis, E. y National Institute on Alcohol Abuse and 
Alcoholism (Dhhs), R. D., 1991; Hawks, S. R. y Madanat, H. N., 2003; Office of 
the Assistant Secretary for Planning and Evaluation (Dhhs), W. C., 2002; Robert 
Wood Johnson Foundation: N. J., 2001; Utah Univ., S. T., 1993), y por el otro, 
estudios con el objetivo de determinar cuáles factores de salud pueden llegar a 
influir en el ámbito educativo (Fragoso y Alcántara, 2009; Martínez, Del Carmen, 
Patiño y Martínez, 2004; Palacios y Andrade, 2007; Tifner, De Bartoli y Pérez, 
2006; Universidad de Minnesota, 2009). Aunque estos estudios abarcan un sinfín 
de conceptos y temas, otros han centrado su atención en buscar las relaciones que 
existen entre el logro académico y algunos aspectos de salud.

En Canadá, Florence, Asbridge y Veugelers (2008) relacionaron un tema de 
salud con el logro académico. Su investigación tenía como objetivo examinar 
si llevar una dieta de calidad ayuda de manera positiva al resultado académico. 
El estudio se realizó en Nueva Escocia con 5 mil 200 estudiantes de quinto año, 
quienes proporcionaron información sobre su estilo de vida, peso, altura, dieta 
y algunas variables sociodemográficas. Los resultados mostraron que los niños 
con una mejor dieta alimenticia presentaron promedios de calificaciones más 
altos. Otro de sus hallazgos se refiere a los estudiantes que vivían en sectores de 
un nivel socioeconómico más alto, los cuales mostraban un mejor desempeño 
en la escuela. 

La Universidad de Minnesota (2009) realizó un estudio que involucró a jóve-
nes de educación superior. El estudio exploró la influencia de los factores de salud 
y los hábitos2 de los jóvenes en el promedio de calificaciones de los estudiantes 
(Gpa3). Encontraron evidencia de puntajes menores en el Gpa, en estudiantes 
que afirmaron verse afectados en su desempeño académico a causa del estrés y 
dificultades en el sueño, en comparación de aquellos que no presentaban estos 
factores. También se observó un Gpa menor en los universitarios que declararon 
pasar más de cuatro horas frente a la televisión y computadora, dejando a un 
lado el uso de esta última con fines escolares. En cuanto al consumo de taba-

1 Se entiende por salud pública un sistema práctico o infraestructura arraigado en dos principios 
científicos básicos: la teoría germinal de las enfermedades y la comprensión de que previniendo 
las enfermedades en los elementos más débiles de la sociedad, se asegura protección para todos 
(Garret, 2001, citado en Organización Mundial de la Salud, 2002).

2 Como fumar, horas de sueño, horas frente a la televisión y la computadora.
3 Por sus siglas en inglés, Grade Point Average.
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co, encontraron una correlación con el promedio de calificación bajo; aquellos 
universitarios que aseguraron haber fumado cigarrillos en los últimos 30 días, 
incluso los estudiantes que sólo fumaron una o dos veces en el mes, lograron un 
Gpa menor con relación a los que respondieron no fumar. Por consiguiente, se 
concluyó que el apagar la televisión y computadora e irse a dormir, así como no 
fumar, contribuye a un mejor promedio de calificaciones. 

En investigaciones realizadas en países de América Latina, Tifner et al. (2006) 
se abocaron a estudiar la correlación existente entre el logro académico y el esta-
do nutricional. La muestra estuvo compuesta por 99 estudiantes de una escuela 
secundaria localizada en una zona de bajo nivel socioeconómico, en la ciudad 
de San Luis, Argentina. Se halló que los hombres que presentaron menor índice 
de masa corporal tenían los promedios más bajos, sugiriendo que existe una 
relación entre el estado nutricional y logro escolar. Para el caso de las mujeres, 
no existió dicha relación, pero al asociar el logro académico con otras variables, 
se encontró que la edad influía en mayor medida. Respecto a los estudiantes con 
empleo, obtuvieron un menor promedio académico. 

Martínez et al. (2004) realizaron un estudio en Pamplona, Colombia, con el 
fin de conocer cuál era el estado nutricional de estudiantes y compararlo con el 
logro académico, para lo cual eligieron a estudiantes de escuelas de dos niveles 
socioeconómicos (medio-alto y bajo). Los resultados del estudio revelaron que 
los estudiantes presentaban bajo peso y altura, según lo que señala la National 
Center for Health Statistics (Nchs), sin que esto signifique estar dentro del rango 
de desnutrición. El estudio concluye que los niveles de logro académico de los 
estudiantes fueron “acordes a su valoración nutricional, tanto en lo rural como 
en lo urbano" (Martínez et al., 2004: 73). 

En México, Palacios y Andrade (2007) se interesaron en conocer la relación del 
alto y bajo logro académico con diferentes conductas de riesgo en estudiantes de 
preparatoria. Las conductas de riesgo se referían al consumo de alcohol, tabaco y 
drogas; además de conductas sexuales, antisociales y suicidio. Los alumnos con un 
bajo desempeño académico obtuvieron alta frecuencia en conductas de riesgo. De 
estos estudiantes, el 30.5% eran activos sexualmente, el 49.1% consumían tabaco, el 
51.9% tomaban bebidas alcohólicas y el 22.6% usan algún tipo de droga ilícita. El 
suicidio y algunas conductas antisociales como robos menores y agresiones, resul-
taron ser menos frecuentes en los estudiantes con un rendimiento bajo. Los autores 
llegaron a la conclusión de que un factor primordial para evitar la presencia de este 
tipo de conductas riesgosas, es la participación en actividades extracurriculares.

Por su parte, Fragoso y Alcántara (2009) relacionaron aspectos familiares, 
sociales, escolares, salud y problemas de conducta, con el logro escolar. Encon-
traron que los estudiantes con un promedio de calificaciones mayor lograron 
puntuaciones positivas en los aspectos del área familiar, social, salud y escolar. 
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Mientras que los estudiantes de bajos promedios alcanzaron puntuaciones altas 
en elementos negativos en el área personal y salud.

Si bien son relevantes las investigaciones centradas en relacionar salud física 
y variables de diferente índole en materia de salud, con el logro académico, aún 
se presenta una gran área de oportunidad para seguir profundizando en el tema 
y aportar evidencia en el conocimiento sobre los problemas de salud que afectan 
a distintas poblaciones, así como determinar cuáles de estos influyen en el logro 
académico. Este conocimiento permite proponer programas de prevención fo-
calizados en soluciones más eficientes y eficaces.

Por otra parte, aunque se conoce la importancia que tiene la salud en el 
logro académico de los estudiantes, las políticas públicas y las acciones guber-
namentales sólo se han centrado en resolver los problemas propios de salud, 
más que en la formación en la cultura de la salud y el autocuidado. Un ejemplo 
de las acciones del gobierno es la aplicación de la Encuesta Nacional de Salud 
en Escolares (Ense). Dicha encuesta tiene como objetivo “describir el estado de 
salud, de educación y condiciones de vida de los escolares de escuelas públicas a 
nivel primaria y secundaria de la república mexicana e identificar los principales 
factores de riesgo a la salud a los que están expuestos" (Instituto Nacional de 
Salud Pública, 2010: 21). 

Siendo así, la Ense concluyó en su última aplicación en 2008 que son cuatros 
los temas de salud de mayor preocupación a nivel nacional: 1) alimentación, existe 
población escolar con talla baja, sobrepeso y obesidad, además de una dieta poco 
variada, 2) actividad física, son muchos los estudiantes que presentan una baja 
actividad, aunado a un alto uso del televisor y computadora, 3) consumo de sus-
tancias, los estudiantes fuman y toman a edades más tempranas, y 4) sexualidad, 
la edad de inicio a la vida sexual es cada vez menor y no es seguido el uso de 
métodos anticonceptivos (Shamah, 2008).

Con base en los resultados de la Ense, y como respuesta a las necesidades del 
país, la Ssa y la Sep diseñaron el Programa Escuela y Salud. Éste tenía como mi-
sión “construir una nueva cultura de la salud en los niños, adolescentes y jóvenes, 
mediante la modificación de los determinantes causales de la salud individual y 
colectiva, que contribuya al mejor aprovechamiento, desarrollo de capacidades 
y disfrute de la vida escolar" (Secretaría de Salud-Subsecretaría de Prevención y 
Promoción de la Salud, 2008: 39).

El PEyS identifica siete elementos principales que determinan la salud de 
los niños y jóvenes: a) sexualidad responsable y protegida, b) actividad física, 
c) higiene personal adecuada y saneamiento básico, d) factores psicosociales, e) 
consumo sensible y no riesgoso de bebidas alcohólicas, f) reducción del consumo 
de drogas ilegales y drogas médicas no prescritas y g) alimentación correcta.

Los planes de desarrollo y el currículo de educación secundaria tratan de 
responder a los problemas de salud que presenta México. En consecuencia, se han 
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implementado políticas, programas y diversas acciones con el fin de minimizarlos. 
No obstante, poco se sabe de los resultados y el cumplimiento de las metas de 
todos estos esfuerzos institucionales, mucho menos sobre el impacto que estas 
acciones, a favor de la salud, tienen sobre el logro académico de los estudiantes 
de secundaria en Baja California.

Aspectos de salud y su relación 
con los factores académicos

Es insuficiente la literatura que relacione los distintos aspectos de salud de niños 
y jóvenes, con respecto a los factores académicos y/o con el logro. En la fronte-
ra nortemexicana se han realizado pocas investigaciones sobre la salud pública 
(Rangel y Hernández, 2009). De manera particular, en el estado de Baja California 
existe una ausencia de estudios a gran escala que relacionen los aspectos de salud 
con factores académicos o formativos en la escuela secundaria. En contraste, a 
nivel internacional existen estudios que indagan sobre los aspectos de salud y 
académicos, los cuales reportan los siguientes hallazgos. 

Alimentación

El ingerir un desayuno balanceado ayuda a: a) desarrollar habilidades cognitivas 
a corto plazo, b) mejorar el aprendizaje y el desempeño escolar, c) incrementar 
la atención del estudiante, d) reducir las visitas a la enfermería en la escuela y 
e) evitar problemas de conducta, tales como hiperactividad, ansiedad y depre-
sión (Council of Chief State School Officers, W. C., 2004; Fernández, Aguilar, 
Mateos y Martínez, 2005; Ni Mhurchu et al., 2010; Taras, 2005). Además, Kim 
et al. (2003) encontraron que no sólo ingerir un desayuno regularmente ayuda 
a mejorar el desempeño académico, sino que la comida o lunch también juega 
un papel importante para lograr el mismo objetivo. Otro de sus hallazgos fue 
que los niños con un estado nutricional óptimo pueden presentar problemas de 
memoria cuando omiten el desayuno. En cuanto al tipo de alimentos, MacLe-
llan, Taylor y Wood (2008) concluyeron que los estudiantes con un mayor logro 
académico reportaban comer vegetales con mayor regularidad que aquellos que 
tenían menor logro. Los niños y jóvenes con insuficiencia de hierro tienen una 
mayor desventaja académica en comparación de aquellos con índices normales. 
Los niños desnutridos son propensos a presentar un funcionamiento cognitivo 
pobre y aumentar su inasistencia a clases (Taras, 2005). 
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Actividad física

Kim et al. (2003) y Hillman, Erickson y Kramer (2008) dicen que el rendimiento 
escolar está asociado con el estado y condición física. El estudio de la actividad neu-
ronal, realizado por Hillman et al. (2008), señala que el ejercicio cambia de manera 
positiva la estructura del cerebro y sus funciones, estableciendo así una relación po-
sitiva entre el ejercicio físico con las habilidades perceptivas, el coeficiente intelectual, 
el logro educativo y los resultados obtenidos en pruebas verbales y matemáticas. 

A pesar de que hay más documentación acerca de los beneficios que el ejer-
cicio o la actividad física puede generar en las personas de la tercera edad, Tru-
deau y Shephard (2008) sugieren que del mismo modo tener una actividad física 
constante o cursar un buen programa de educación física en los planteles esco-
lares es benéfico para niños y jóvenes. Lo anterior trae como resultado mejores 
calificaciones que aquellos que viven en el sedentarismo. Dichos autores sugieren 
que al realizar ejercicio, por al menos 20 minutos, puede llegar a aumentar las 
habilidades de desempeño, percepción y toma de decisiones.

Consumo de tabaco y alcohol

Las investigaciones realizadas sobre el consumo de tabaco presentan resultados 
encontrados. Es decir, por un lado, el desempeño académico bajo, aunado a pro-
blemas de conducta, fomenta el incremento de consumo de tabaco (Cox, Zhang, 
Johnson y Bender, 2007; Choi, 2007; Williams et al., 2007). Por el contrario, 
otras investigaciones señalan que el fumar tabaco tiene una relación positiva 
con el rendimiento escolar bajo. Un mayor porcentaje de estudiantes con bajos 
promedios de calificaciones reportaron fumar tabaco con frecuencia, en cambio, 
los estudiantes con calificaciones por arriba de la media presentaron una menor 
frecuencia de consumo (Azevedo, Machado y Barros, 1999).

Por último, Shamblen y Ringwalt (2008) encontraron que la implementación 
en las escuelas de un programa para prevenir adicciones (Project success) tuvo 
un impacto positivo en las calificaciones de los jóvenes y ayudó a prevenir el 
ausentismo en clase. Este hallazgo fue por demás importante ya que el programa 
no fue diseñado para lograr dichos objetivos.

Sexualidad responsable

Las investigaciones de Choi (2007) y del Higher Education Center for Al-
cohol and Other Drug Prevention, N. A. (2000) señalan que la actividad 
sexual irresponsable puede ser una consecuencia del consumo de sustancias 
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(alcohol y drogas ilícitas), lo cual incrementa las posibilidades de un logro 
académico bajo. 

Una vida sexual activa a temprana edad aumenta las posibilidades de ge-
nerar embarazos no deseados, abortos, partos prematuros, practicar sexo sin 
protección, tener varias parejas sexuales, consumir alcohol y drogas ilícitas, 
violencia y desempeño escolar bajo (Novilla, Dearden, Crookston, De la Cruz 
y Torres, 2006).

González, Rojas, Hernández y Olaiz (2004) propusieron un modelo de re-
gresión logística, el cual sugiere que los sujetos con mayor probabilidad de usar 
anticonceptivos en su primera relación sexual son: a) individuos con mayor nivel 
escolar, b) quienes tienen mayor información de métodos anticonceptivos, c) 
personas que inicien su vida sexual a mayor edad y d) los varones.

Método

La Estrategia Evaluativa Integral 2011, llevada a cabo por la Unidad de Evalua-
ción Educativa (Uee), de la Universidad Autónoma de Baja California (Uabc), 
diseñó, desarrolló y aplicó una serie de instrumentos que dieran cuenta de los 
factores asociados al aprendizaje. La salud y la seguridad en los centros escolares 
fue parte importante de los aspectos a evaluar. Para ello, se elaboró dentro de los 
cuestionarios una sección denominada “Tú y tu salud”. 

Participantes 

Fueron evaluados 21,724 estudiantes pertenecientes a primero, segundo y ter-
cero de secundaria, representando las cuatro modalidades (generales, particu-
lares, técnicas y telesecundarias). En cuanto a sus principales características, 
se encontró que el 49.9% de los participantes fueron mujeres y el 50.1% hom-
bres, cuyas edades fluctuaron entre los 11 y 17 años. La distribución de los par-
ticipantes por municipio fue: 21.7% Ensenada, 33.5% Tijuana, 36.7% Mexicali, 
4.1% Tecate y 4.1% Playas de Rosarito. En lo que respecta a las modalidades, 
el 57.8% pertenecían a secundarias generales, 26.3% técnicas, 9.7% privadas y 
6.2% telesecundarias. El 74.3% estaban inscritos en el turno matutino, 25.0% 
en el vespertino y 0.4% en el discontinuo. La muestra se obtuvo mediante 
el método de muestreo probabilístico, por conglomerados, polietápico, con 
probabilidades proporcionales al tamaño del centro escolar y con un nivel de 
confianza del 95%. De esta manera, se obtuvo la representatividad por muni-
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cipio, modalidad, y turno. Es preciso señalar que la unidad de muestreo fue 
el centro escolar; sin embargo, la unidad de análisis fue el estudiante.

Instrumentos

La sección Tú y tu salud constaba de 16 ítems informativos y cinco escalas de 
tipo Likert. Los aspectos evaluados fueron: sexualidad responsable y protegida, 
alimentación, actividad física y consumo de sustancias. Es importante resaltar 
que se trata de un cuestionario dirigido a los estudiantes, y por lo tanto, los temas 
abordados reportaron sus percepciones. 

La Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (enlace) 
es un instrumento censal que se aplica en todos los centros escolares de educa-
ción básica y media superior. En el nivel básico pretende brindar información 
confiable sobre “el rendimiento académico de las asignaturas evaluadas —español 
y matemáticas y una tercera materia rotativa hasta cubrir todo el currículum—, 
de todos y cada uno de los estudiantes" (Sep, 2011: 5).

En el nivel de secundaria se evaluó a los tres grados (primero, segundo y 
tercero). La materia de ciencias fue la primera asignatura rotativa en el 2008, 
seguida de formación cívica y ética (2009), después historia en el 2010 y, por 
último, geografía en el 2011.

enlace pretende darle un valor al aprovechamiento escolar del alumno y no 
a su inteligencia. Asimismo, no es un examen de acreditación, es simplemente un 
diagnóstico. La prueba no mide actitudes, valores, ni procesos metacognitivos 
del estudiante (Sep, 2011).

Análisis y resultados 

A continuación, se describen los principales hallazgos del estudio. En primera 
instancia, se incluyen los resultados de las respuestas emitidas por los estudiantes 
en cada uno de los cuatro aspectos de salud evaluados. Para fines de una mejor 
explicación, se decidió agrupar las diversas opciones de respuesta en las categorías 
que mejor representaban las opiniones de los participantes.

En un segundo momento, se presentan dos modelos de regresión lineal 
múltiple con el objeto de determinar los factores de salud que tienen mayor 
influencia sobre el logro académico de los estudiantes en las materias de español 
y matemáticas.
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Salud en los centros escolares

Alimentación

Una de las principales iniciativas del gobierno mexicano para mejorar la alimen-
tación en los centros escolares fue el Acuerdo nacional para la salud alimentaria: 
estrategia contra el sobrepeso y la obesidad. Dentro de éste, el entonces secretario 
de Salud afirmó que México es uno de los países en donde los índices de sobrepeso 
y obesidad aumentaron con mayor rapidez. Uno de los objetivos del Acuerdo es 
reducir la venta de comida chatarra al interior de las escuelas. En el estudio se 
incluyeron ítems para evaluar el cumplimiento de dicha acción. Se encontró que 
el 49.5% de los estudiantes consideran que no se ha reducido la venta de comida 
chatarra en sus centros escolares. El 89.6% reportó que consume comida chatarra.

En la tabla 1 se presenta la relación entre el logro académico y la frecuencia 
con la que se consume comida chatarra. Como vemos, a medida que los estudian-
tes consumen con mayor frecuencia ese tipo de alimento, el nivel de logro tanto en 
español como en matemáticas disminuye, llegando a estar 30 puntos por debajo de 
la media en enlace. Los estudiantes que opinaron consumir comida chatarra de 
uno a dos días son los que registraron el mayor nivel de logro en enlace, además 
de representar al 49.8% de todos los estudiantes que las consumen. El 16.6% que 
mencionaron consumirlas a diario tienen el nivel de logro más bajo.

Tabla 1. Relación entre el logro en enLace 
y la frecuencia de consumo de comida chatarra

Calificación de enLace 
en español

Calificación de enLace 
en matemáticas

Frecuencia en el 
consumo de comida 
chatarra (en días)

Porcentaje Media Media

1-2 49.8 490.8 510.3
3-4 23.9 488.8 508.5
5-6 7.8 476.0 496.5
Diario 18.5 452.8 470.6

El 52.0% de los estudiantes reportó que en su escuela no existen acciones 
para combatir los problemas relacionados con la obesidad, sobrepeso y seden-
tarismo. Esta problemática se acentúa cuando los estudiantes respondieron que 
sus profesores nunca o algunas veces revisan en clase los temas relacionados con 
la importancia de evitar el sobrepeso y la obesidad (59.3%), así como llevar una 
dieta balanceada (68.5%).
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Actividad física

El 89.0% de los estudiantes manifestó que en sus escuelas existen los espacios 
adecuados, para realizar actividades físicas como correr, jugar futbol, basquet-
bol, volibol, etc. Sin embargo, también reportaron que el 8.8% de ellos no realiza 
algún ejercicio físico o deporte por más de 30 minutos. Y el 30.7% sólo se ejercita 
algunas veces a la semana. El 46.2% de los estudiantes señaló que sus profesores 
nunca o algunas veces revisan en clase la importancia de hacer ejercicio o alguna 
actividad física.

Como se observa en la tabla 2, aquellos estudiantes que señalaron no realizar 
ningún ejercicio físico o deporte obtuvieron los puntajes más bajos en la prueba 
enlace en español y matemáticas. Cabe señalar que la relación entre la actividad 
física y el logro académico tiene un comportamiento no lineal, es decir, realizar 
una actividad física todos los días por más de 30 minutos puede restarle tiempo 
a la realización de actividades relacionadas con la escuela.

Tabla 2. Relación entre el logro en enLace y la frecuencia de la actividad física
Calificación de enLace

en español
Calificación de enLace 

en matemáticas

Frecuencia con la que 
realiza algún ejercicio 
físico o deporte más de 

30 minutos

Porcentaje Media Media

Nunca 9.3 456.9 468.3
Algunas veces 30.4 484.7 497.8
Casi siempre 33.3 491.7 513.6
Siempre 27.1 469.9 499.3

Consumo de tabaco y alcohol

Existe una relación lineal entre el consumo de tabaco y el logro en enlace 
(ver tabla 3). Los estudiantes que no han fumado tienen mejores resultados 
que aquellos que lo hacen con mayor frecuencia. El 72.9% de los estudiantes de 
Baja California nunca ha fumado, pero el 18.8% de los que señalaban haberlo 
hecho algunas veces a la semana a diario presenta un nivel insuficiente del lo-
gro en matemáticas. Es decir, uno de cada cinco estudiantes de secundaria que 
fuma está en el nivel de insuficiencia en enlace. Respecto a los estudiantes 
que fuman, el 21.4% comenzó a la edad de 10 años o menos. El 44.5% empezó a 
partir de los 13 años.
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Tabla 3. Relación entre el logro en enLace 
y la frecuencia de consumo de tabaco

Calificación de enLace 
en español

Calificación de enLace 
en matemáticas

Frecuencia con la que fuma Porcentaje Media Media

Nunca he fumado 72.9 491.8 511.3

Sólo una vez en mi vida 12.9 467.1 486.7

Algunas veces al año 6.7 448.2 476.1

Algunas veces al mes 3.2 435.7 449.9

Algunas veces a la semana 2.5 419.7 443.7

Casi diario 1.0 409.7 431.2

Diario 0.9 397.8 437.9

El 59.0% de los estudiantes de secundaria ha consumido bebidas que contie-
nen alcohol. El comportamiento observado entre el logro en enlace y el consumo 
de alcohol es semejante al ocurrido en el consumo del tabaco. En otras palabras, el 
consumir bebidas alcohólicas con mayor frecuencia disminuye el logro académico 
de los estudiantes de secundaria (ver tabla 4). El 89.4% de los estudiantes que se 
encuentran en el nivel de excelente en matemáticas y el 93.1% de los estudiantes 
que se encuentran en el mismo nivel en español, señaló que sólo una vez en su 
vida o algunas veces al año han consumido alcohol. No obstante, estos porcen-
tajes representan el 2.7% y el 0.8%, respectivamente, de todos los estudiantes de 
secundaria que han consumido bebidas que contengan alcohol.

Tabla 4. Relación entre el logro en enLace
y la frecuencia de consumo de alcohol

Calificación de enLace 
en español

Calificación de enLace 
en matemáticas

Frecuencia con la que han 
consumido alcohol Porcentaje Media Media

Sólo una vez en mi vida 34.2 493.5 510.3
Algunas veces al año 40.0 486.9 509.1
Algunas veces al mes 15.5 459.4 482.0
Algunas veces a la semana 7.6 429.4 446.0
Casi diario 1.5 410.7 437.0
Diario 1.3 390.5 422.3



109Temas de salud y logro académico en escuelas secundarias de Baja California

Sexualidad responsable y protegida

El 71.9% de los estudiantes de secundaria de Baja California manifestó tener o haber 
tenido novio o novia. Dichos estudiantes presentaron un nivel de logro en matemá-
ticas menor al que obtuvieron aquellos que no han tenido novio o novia, siendo la 
diferencia de 29.2 puntos en la prueba enlace. De los estudiantes que han tenido 
relaciones sexuales, el 16.1% no ha tenido novio o novia. Aquellos estudiantes que 
no han tenido relaciones sexuales presentan 54 puntos de ventaja en el logro en es-
pañol y 51 en matemáticas sobre aquellos que sí han iniciado su vida sexual (19.3%).

En la tabla 5 se aprecia que los estudiantes que siempre utilizan métodos 
anticonceptivos, al momento de tener relaciones sexuales, presentaron mejores 
resultados en español y matemáticas que aquellos que no son constantes en su uso.

Tabla 5. Relación entre el logro en enLace y la frecuencia 
con que utilizan métodos anticonceptivos

Calificación de enLace 
en español

Calificación de enLace 
en matemáticas

Frecuencia con la que 
utilizan métodos 

anticonceptivos al tener 
relaciones sexuales

Porcentaje Media Media

Nunca 25.3 418.4 444.5
Algunas veces 24.4 402.7 430.4
Casi siempre 15.0 414.1 443.8
Siempre 35.3 441.6 470.3

Factores de salud asociados al logro académico en español y matemáticas

Después de conocer cuál es la situación de salud en los centros escolares, según 
la perspectiva de los estudiantes, se procedió a proponer dos modelos de regre-
sión lineal con el fin de estimar los factores que más influyen en el resultado que 
obtienen los estudiantes de Baja California en enlace en las materias de español 
y matemáticas. 
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Modelo propuesto para estimar los factores de salud 
asociados al logro académico en español

Ecuación lineal para el logro académico en español

Yi = β0 + β1 χ1+ β2 χ2+β3 χ3 + β4 χ4+β5 χ5 + β6 χ6 + β7 χ7 + β8 χ8 + β9 χ9 + β10 χ10 + 
β11 χ11 + β12 χ12 + ε

Yi = logro académico en español que obtienen los estudiantes.
β0 = logro promedio de los estudiantes.
β1 = cambio en enlace asociado a cambios en la frecuencia de consumo de 

tabaco.
χ1 = frecuencia de consumo de tabaco.
β2 = cambio en enlace asociado a cambios en las percepciones de las con-

diciones de los recursos materiales del centro escolar.
χ2 = condiciones de los recursos materiales del centro escolar.
β3 = cambio en enlace asociado a cambios en las percepciones del consumo 

de sustancias en el centro escolar.
χ3 = consumo de sustancias en el centro escolar.
β4 = cambio en enlace asociado a cambios en el tipo de alimentación ba-

lanceada.
χ4 = alimentación balanceada.
β5 = cambio en enlace asociado al sexo.
χ5 = sexo.
β6 = cambio en enlace asociado a cambios en la frecuencia en el consumo 

de comida chatarra.
χ6 = frecuencia en el consumo de comida chatarra. 
β7 = cambio en enlace asociado al haber tenido relaciones sexuales. 
χ7 = han tenido relaciones sexuales.
β8 = cambio en enlace asociado a la existencia de un plan de emergencia.
χ8 = existencia de un plan de emergencia.
β9 = cambio en enlace asociado a tener o haber tenido novio o novia.
χ9 = tener o haber tenido novio o novia.
β10 = cambio en enlace asociado a cambios en la frecuencia de consumo de 

alcohol.
χ10 = frecuencia de consumo de alcohol.
β11 = cambio en enlace asociado a la existencia de embarazos en el centro 

escolar.
χ11 = existencia de embarazos en el centro escolar.
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β12= cambio en enlace asociado a la existencia de espacios para realizar 
actividades físicas.

χ12= existencia de espacios para realizar actividades físicas.
ε= término aleatorio se distribuye de forma normal con media cero y varianza 

constante εij ~ N(0,σ2)

Modelo propuesto para estimar los factores de salud 
asociados al logro académico en matemáticas

Ecuación lineal para el logro académico en matemáticas

Yi = β0 + β1 χ1 + β2 χ2 + β3 χ3 + β4 χ4 + β5 χ5 + β6 χ6 + β7 χ7 + β8 χ8 + β9 χ9 + β10 χ10 + 
β11 χ11 + β12 χ12 + β13 χ13 + ε

Yi = logro académico en matemáticas que obtiene los estudiantes.
β0 = logro promedio de los estudiantes.
β1 = cambio en enlace asociado a cambios en las percepciones del consumo 

de sustancias en el centro escolar.
χ1 = consumo de sustancias en el centro escolar.
β2 = cambio en enlace asociado a cambios en el tipo de alimentación ba-

lanceada.
χ2 = alimentación balanceada.
β3 = cambio en enlace asociado a cambios en la frecuencia de consumo de 

tabaco.
χ3 = frecuencia de consumo de tabaco.
β4 = cambio en enlace asociado a cambios en las percepciones de las con-

diciones de los recursos materiales del centro escolar.
χ4 = recursos materiales del centro escolar.
β5 = cambio en enlace asociado al haber tenido relaciones sexuales.
χ5 = han tenido relaciones sexuales.
β6 = cambio en enlace asociado a cambios en la frecuencia en el consumo 

de comida chatarra.
χ6 = frecuencia en el consumo de comida chatarra.
β7 = cambio en enlace asociado a la existencia de un plan de emergencia.
χ7 = existencia de un plan de emergencia.
β8 = cambio en enlace asociado a tener o haber tenido novio o novia.
χ8 = tener o haber tenido novio o novia.
β9 = cambio en enlace asociado a la existencia de embarazos en el centro 

escolar.
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χ9 = existencia de embarazos en el centro escolar.
β10 = cambio en enlace asociado a la existencia de espacios para realizar 

actividades físicas.
χ10 = existencia de espacios para realizar actividades físicas.
β11 = cambio en enlace asociado a cambios en la frecuencia de consumo de 

alcohol.
χ11 = frecuencia de consumo de alcohol.
β12 = cambio en enlace asociado al sexo.
χ12 = sexo.
β13 = cambio en enlace asociado a cambios en la frecuencia de simulacros 

de terremotos o incendios. 
χ13 = frecuencia de simulacros de terremotos o incendios.
ε = término aleatorio se distribuye de forma normal con media cero y va-

rianza constante εij ~ N(0,σ2)

Estimación de los modelos de español y matemáticas

Enseguida se presentan los resultados de los cálculos realizados a los modelos 
propuestos en los dos últimos apartados. 

La tabla 6 muestra el modelo propuesto para la materia de español. Se puede 
analizar la tabla en dos partes: aquellos factores que tienen un efecto positivo en el 
logro medido por enlace, y los que influyen de manera negativa. Para el primer 
caso, los factores con influencia positiva, podemos mencionar las condiciones de 
los recursos materiales del centro escolar, alimentación balanceada, existencia 
de un plan de emergencia y espacios para realizar actividades físicas. En caso 
contrario, los factores con influencia negativa son la frecuencia de consumo de 
tabaco, alcohol y sustancias en el centro escolar (consumo de cigarros, alcohol, 
“chemo", mariguana, cocaína y cristal), el consumo de comida chatarra, el haber 
tenido relaciones sexuales, el tener o haber tenido novio o novia y la existencia 
de embarazos en los centros escolares. 

Con respecto a los factores con mayor influencia positiva, se encuentra la 
alimentación balanceada; en otras palabras, entre mejor sea la alimentación del 
estudiante, su puntaje en enlace incrementará en .135 unidades. En cambio, el 
consumo de sustancias en el centro escolar es el factor con mayor influencia nega-
tiva. Lo anterior sugiere que en las escuelas con mayor presencia de consumo de 
sustancias, sus estudiantes obtienen 0.112 unidades menos en los resultados de 
enlace que aquellas escuelas donde no existe tal presencia. Es preciso señalar que 
la variable sexo juega un papel importante, pues los hombres presentan resultados 
más bajos que las mujeres (-0.123). 
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Por otro lado, el modelo presentó una r cuadrada ajustada del 0.164; esto 
quiere decir que las variables de salud consideradas en el modelo explican el 
16.4% del logro académico en español, lo cual es muy importante ya que otros 
modelos que intentan explicar los factores asociados al logro académico tienen 
un poder explicativo menor. 

Tabla 6. Coeficientes estandarizados para las variables 
del modelo de regresión de español

Variables
Coeficientes 

estandarizados
(beta)

t Significancia

Constante 503.716 79.560 .000
Frecuencia de consumo de tabaco -.079 -8.285 .000
Recursos materiales del centro escolar .093 10.734 .000
Consumo de sustancias en el centro escolar -.112 -12.893 .000
Tipo de alimentación balanceada .135 16.206 .000
Sexo -.123 -14.625 .000
Frecuencia en el consumo de comida chatarra -.079 -9.598 .000
Han tenido relaciones sexuales -.081 -9.169 .000
Existencia de un plan de emergencia .078 9.236 .000
Tienen o han tenido novio o novia -.060 -7.375 .000
Frecuencia de consumo de alcohol -.054 -5.729 .000
Existencia de embarazos en el centro escolar -.046 -5.445 .000
Existencia de espacios para realizar actividades 
físicas .040 4.767 .000

Para el caso del logro académico en matemáticas, la tabla 7 muestra las cargas 
que obtuvieron los diferentes factores involucrados en el modelo. Los factores que 
influyen de manera positiva en el logro académico de matemáticas son: la alimen-
tación balanceada, las condiciones de los recursos materiales del centro escolar, 
la existencia de un plan de emergencia y espacios para realizar actividades físicas, 
y la frecuencia de simulacros de terremotos e incendios. Los factores con una 
relación negativa son: el consumo de sustancias en los centros escolares, el con-
sumo de tabaco, alcohol y comida chatarra, el haber tenido relaciones sexuales, 
el tener o haber tenido novio o novia y la presencia de estudiantes embarazadas 
en el centro escolar.

Al igual que en el modelo para la asignatura de español, en el modelo de 
matemáticas la variable alimentación balanceada resultó ser la de mayor carga 
positiva; mientras que el consumo de sustancias en el centro escolar es el factor con 
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mayor impacto negativo sobre el logro académico en matemáticas del estudiante 
medido a través de enlace. En otras palabras, los estudiantes que presenten una 
dieta balanceada obtendrán 0.139 unidades en el puntaje total de la prueba en 
relación con aquellos estudiantes que no presenten este tipo de dieta. Del mismo 
modo, los estudiantes que reporten alta presencia en el consumo de sustancias 
en su centro escolar, tienen la probabilidad de obtener 0.120 unidades menos en 
enlace que aquellas escuelas donde no se perciba este consumo.

Si bien en el modelo para la asignatura de español la variable sexo tuvo una 
carga fuerte, en el modelo para matemáticas no presentó la misma fuerza, además 
de que el sentido de la relación se invirtió; es decir, los hombres obtienen mejores 
resultados que las mujeres, pero éstos son muy pequeños (0.032). Por otro lado, 
a diferencia del modelo de español, el de matemáticas explica el 13.7% del logro 
académico medido por la prueba enlace.

Tabla 7. Coeficientes estandarizados para las variables 
del modelo de regresión de matemáticas

Variables
Coeficientes 

estandarizados
(beta)

t Significancia

Constante 509.109 73.897 .000

Consumo de sustancias en el centro escolar -.120 -13.621 .000

Tipo de alimentación balanceada .139 16.503 .000

Frecuencia de consumo de tabaco -.072 -7.408 .000

Recursos materiales del centro escolar .075 8.471 .000

Han tenido relaciones sexuales -.085 -9.500 .000

Frecuencia en el consumo de comida 
chatarra

-.073 -8.734 .000

Existencia de un plan de emergencia .071 8.110 .000

Tienen o han tenido novio o novia -.071 -8.523 .000

Existencia de embarazos en el centro 
escolar

-.058 -6.752 .000

Existencia de espacios para realizar 
actividades físicas.

.039 4.570 .000

Frecuencia de consumo de alcohol. -.043 -4.521 .000

Sexo. .032 3.775 .000

Frecuencia de simulacros de terremotos o 
incendios.

.025 2.977 .003
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Comparación entre los modelos de español y matemáticas

Al comparar los coeficientes estandarizados de ambos modelos (ver tabla 8), 
se observa que existen ciertas semejanzas. Primero, la constante de cada mo-
delo es parecida, sólo hay 5.393 unidades de diferencia. Segundo, el resto de 
los coeficientes son similares entre sí, es decir, resultaron ser constantes entre 
los modelos. Tercero, la variable sexo obtuvo una mayor diferencia de 0.443 
unidades, además de cambiar de signo. Por último, en cuanto a las variables 
de temas de salud, los recursos materiales del centro escolar fue la de mayor 
diferencia (0.018 unidades).

En resumen, los resultados muestran que los factores de salud considerados 
en ambos modelos son relevantes para explicar el logro académico que obtienen 
los estudiantes en las asignaturas de español y matemáticas.

Tabla 8. Comparación entre los modelos
para las asignaturas de español y matemáticas

Variables Español Matemáticas

Coeficientes 
estandarizados

(beta)

Coeficientes 
estandarizados

(beta)

Constante 503.716 509.109

Frecuencia en el consumo de comida chatarra -.079 -.073

Existencia de espacios para realizar actividades físicas .040 .039

Tienen o han tenido novio o novia -.060 -.071

Han tenido relaciones sexuales -.081 -.085

Frecuencia de consumo de tabaco -.079 -.072

Frecuencia de consumo de alcohol -.054 -.043

Existencia de un plan de emergencia .078 .071

Frecuencia de simulacros de terremotos o incendios1 -- .025

Existencia de embarazos en el centro escolar -.046 -.058

Consumo de sustancias en el centro escolar -.112 -.120

Tipo de alimentación balanceada .135 .139

Recursos materiales del centro escolar .093 .075

Sexo -.123 .032

1 Este factor no fue significativo en el modelo de la asignatura de español. 
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Conclusiones

Los hallazgos presentan evidencia suficiente sobre la relación existente entre al-
gunos problemas de salud y el logro académico en español y matemáticas. En 
cuanto a la alimentación, se encontró que los estudiantes consideran que no se 
ha reducido la venta de comida chatarra en sus centros escolares. Los resultados 
muestran que el mayor consumo de comida chatarra se asocia a un bajo rendi-
miento tanto en la asignatura de español como en la de matemáticas.

Por otro lado, en la mayoría de los centros escolares evaluados, los alumnos 
reportaron contar con las instalaciones adecuadas para realizar actividades físi-
cas y deportivas. Sin embargo, un alto porcentaje señaló ejercitarse de una a dos 
veces a la semana, que posiblemente sean las horas destinadas a la asignatura de 
educación física. Esto sugiere que sólo se limitan a ejercitarse dentro de la diná-
mica escolar y no existe un esfuerzo adicional para realizar alguna actividad física 
extracurricular. Los datos obtenidos en este estudio confirman los reportados en 
otras investigaciones (Hillman et al., 2008; Trudeau y Shephard, 2008): el realizar 
un ejercicio físico, por al menos 30 minutos, beneficia el logro académico.

Con respecto al consumo de tabaco y alcohol, se encontró que existe una 
relación indirecta con los puntajes observados en español y matemáticas. En 
otras palabras, entre mayor sea el consumo de estas dos sustancias, menor es el 
logro académico. Respecto a los estudiantes que tienen novio o novia y/o relacio-
nes sexuales, presentan menores puntajes en enlace en ambas asignaturas. No 
obstante, quienes siempre utilizan métodos anticonceptivos obtuvieron mejores 
resultados en la prueba.

En relación con los modelos propuestos para explicar los resultados en el lo-
gro de los estudiantes de secundaria en las asignaturas de matemáticas y español, 
se concluye que el modelo de español tiene mayor poder explicativo que el de 
matemáticas. Es preciso señalar que el logro académico es un constructo multi-
factorial; por tal motivo, si algunos temas de salud ayudan a predecir el 16.4% y el 
13.7% del logro en español y matemáticas, respectivamente, esto habla de un buen 
modelo y de la importancia que tienen los factores de salud en logro académico. 

Son dos las principales conclusiones de este estudio. Por un lado, a pesar de 
los problemas de salud percibidos por los estudiantes de las escuelas secundarias 
de Baja California, la mayoría de ellos no han sido revisados en clase por sus 
profesores. Lo anterior representa una baja cobertura del currículo planteado 
por el PEyS, siendo éste un tema transversal y de relevancia social a lo largo de la 
educación básica. Por el otro, los resultados pueden ser utilizados tanto por las 
autoridades de salud como por las educativas, para identificar los factores factibles 
y viables para realizar una intervención educativa, con el fin de mejorar la salud 
de los estudiantes y su rendimiento escolar.
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Introducción

En el marco de la reforma educativa (Dof, 2013a) que actualmente se vive en nues-
tro país, la evaluación del desempeño docente ha tenido particular importancia. 
Esta evaluación ha sido asociada a los cuatro procesos del servicio profesional 
docente: ingreso, promoción, permanencia y reconocimiento.

Si bien la cara visible de la evaluación docente es el momento mismo en que 
el maestro presenta su examen, es preciso señalar que en el proceso de elabora-
ción de un instrumento de desempeño existe un sinnúmero de pasos previos que 
intentan asegurar la calidad del instrumento y, por lo tanto, la validez y confianza 
en sus resultados.

Una de las primeras condiciones para elaborar una evaluación de esta natu-
raleza es contar con un referente claro de lo que se pretende evaluar. En el caso 
de México, a partir de la Reforma Educativa (Dof, 2013a), el referente para la de-
finición del desempeño docente se denomina “Marco General de una Educación 
de Calidad". Este marco es el “conjunto de perfiles, parámetros e indicadores que 
se establecen a fin de servir como referentes para los concursos de oposición y la 
evaluación obligatoria para el Ingreso, la Promoción, el Reconocimiento y la Per-
manencia en el Servicio, con pleno respeto a los derechos constitucionales de los 
trabajadores de la educación” (Dof, 2013: 2). Asimismo, la Ley General del Servicio 
Profesional Docente (Lgspd) define como perfil el “conjunto de características, 
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requisitos, cualidades o aptitudes que deberá tener el aspirante a desempeñar un 
puesto o función descrito específicamente" (Dof, 2013b: 3). 

Este capítulo tiene por objetivo revisar algunas de las recomendaciones inter-
nacionales, para elaborar los referentes de desempeño para la evaluación docente 
y la manera como se concretaron estos planteamientos en la definición del Marco 
General de una Educación de Calidad de nuestro país. En primer término, se 
presenta el enfoque sistémico en la definición de las políticas referidas al desa-
rrollo profesional docente. En segundo lugar, se describen las características de 
los algunos perfiles que integran el Marco General de una Educación de Calidad 
en México en Educación Básica. En una tercera sección, se realiza un análisis de 
los perfiles antes descritos a partir de las orientaciones que han realizado algunos 
investigadores y organismos internacionales con experiencia en el tema de los 
perfiles para la definición de la profesión docente.

El enfoque sistémico en las políticas 
referidas al desarrollo profesional docente: 
el contexto internacional

Las demandas de equidad y calidad en educación, además de generar cambios 
en la política educativa, aumentan la necesidad de definir con claridad los roles y 
responsabilidades de los docentes en sus diversas funciones (Uribe, 2012). Por lo 
que los sistemas educativos enfocan mayores esfuerzos a “clarificar los estándares 
de práctica, establecer unidades de implementación, evaluar la calidad de cambios 
potenciales, apoyar el desarrollo profesional, supervisar la implementación de las 
políticas” (Fullan, 2001). 

Para Vaillant (2005), la mejora de la profesión docente sólo puede hacerse 
mediante un cambio sistémico. De acuerdo con la autora, para el desarrollo de 
políticas docentes integrales es necesario tomar en cuenta los diversos ámbitos 
que integran la profesión, desde la formación inicial, los procesos de ingreso, 
la carrera docente y la evaluación del desempeño, así como los mecanismos de 
reconocimiento. Según ella, “sólo un enfoque sistémico puede dar cuenta de que 
hay múltiples dimensiones que integran las políticas referidas a los docentes” 
(Vaillant, 2005).

Desde una perspectiva sistémica, los perfiles son referentes para diversos 
propósitos (Vaillant, 2005). En general, se utilizan como a) referentes para la ac-
tuación, b) la formación inicial o continua y c) la evaluación con consecuencias de 
bajo o alto impacto para la carrera profesional docente. En la tabla 1, se resumen 
los propósitos para los que se utilizan los perfiles.
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Tabla 1. Propósitos de los perfiles o marcos
Ámbito Descripción Propósitos

Marco de 
actuación

Un perfil funciona como referencia 
para el desempeño, dado que integra 
conocimientos, procesos cognitivos, 
destrezas, habilidades, valores y 
actitudes necesarias para el ejercicio 
de una actividad o resolución de un 
problema.

Clarificar roles
Guiar el desempeño

Formación

Un perfil sirve como base para el 
diseño de programas de formación 
congruentes con los requerimientos 
disciplinares, investigativos, 
profesionales, sociales, ambientales y 
laborales de determinado contexto.

Diseñar programas de formación
Definir propósitos de formación
Identificar las necesidades de 
formación
Acreditar programas de formación 

Evaluación

Un perfil en el que se establecen 
estándares e indicadores, puede 
orientar procesos de evaluación de 
bajo o alto impacto en la carrera 
docente.

Bajo impacto
Evaluación para la detección de 
necesidades de formación 
Alto impacto
Evaluación para el ingreso
Evaluación para la promoción
Evaluación para la permanencia
Evaluación para la certificación

Fuente: elaboración a partir de Barrera y Myers (2011), Gil (2007), Ingvarson y Kleinhenz (2006), Meckes 
(2013), Pavié (2012), Tobón (2006) y Vaillant (2004).

En este mismo sentido, se han pronunciado también organismos interna-
cionales como la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(Ocde) y la Oficina Regional de Educación para América Latina y el Caribe 
(Orealc) de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Cien-
cia y la Tecnología (Unesco, por sus siglas en inglés). De acuerdo con la Ocde 
(2010a), para el desarrollo de una política integral de la profesión docente, se 
requiere definir estándares que articulen estrategias para la formación inicial, la 
evaluación del ingreso, los procesos de inducción y prueba, y la evaluación para 
la mejora de la práctica. De igual manera, la Orealc/Unesco (2013) estableció 
que las políticas docentes requieren ser abordadas desde una perspectiva integral 
y sistémica, para lo que se requiere realizar una definición consensuada respecto 
a la buena enseñanza.
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Marcos o perfiles de desempeño docente

Una de las primeras estrategias que han implementado diversos países para re-
gular la carrera docente es la definición de los roles y responsabilidades de los 
actores educativos a partir del consenso y la participación de autoridades, inves-
tigadores y los propios docentes (Meckes, 2013). En la tabla 2, se especifican los 
documentos que han publicado algunos países, para definir las características de 
una buena docencia. 

Tabla 2. Documentos en los que se definen los roles 
y responsabilidades de los docentes

País Documento Referencia

Australia
Estándares Profesionales Nacionales 
para Profesores (National Professional 
Standards for Teachers)

Education Services Australia 
(2011)

Estados Unidos Marco para la enseñanza
(The framework for Teaching) Danielson (2013)

Chile Marco para la Buena Enseñanza Gobierno de Chile (2011)

Perú Marco de Buen Desempeño Docente Perú, Ministerio de Educación 
(2012)

México Perfil, Parámetros e Indicadores para 
Docentes y Técnicos Docentes

Secretaría de Educación Pública 
(2015)

Fuente: elaboración propia.

Jornet et al. (2011) plantearon que un perfil puede definirse mediante compe-
tencias y desglosarse en un sistema de estándares de desempeño para su evalua-
ción. De ahí que un perfil se constituye a partir de un conjunto de competencias, 
las cuales son necesarias para desempeñar las funciones propias de un cargo 
(Celis, 2012). Para definir un perfil se requiere identificar las funciones y ámbitos 
de aplicación de la profesión o función, así como los conocimientos, habilidades 
y atributos personales que esperan que ejerza dicho rol (Leyva y Jornet, 2006). 

Los marcos, perfiles o estándares se organizan a partir de niveles de des-
cripción que van de una definición general a una más detallada de lo que saben 
y hacen los buenos docentes (Ingvarson, 2013; Meckes, 2013). Los términos que 
se utilizan son diversos, puesto que no existe consenso acerca de la estructura y 
los conceptos a partir de los cuales se deben definir dichos referentes (Stronge y 
Tucker, 2003). A manera de ejemplo, los conceptos que se utilizan en los niveles 
de descripción de cuatro modelos para la docencia se presentan en la tabla 3.
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Tabla 3. Conceptos utilizados en los documentos 
que definen los perfiles docentes

País Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Estados Unidos 
(Danielson, 2013) Dominios Componentes Elementos Niveles de 

desempeño
Chile (Gobierno de 
Chile, 2011) Dominios Criterios Descriptores Niveles de 

desempeño
Perú (Ministerio de 
Educación, 2012) Dominios Competencias Desempeños ——

México (Sep, 2015) Dimensiones Parámetros Indicadores ——

Fuente: elaboración a partir de Vázquez, Cordero y Leyva (2014).

Primer nivel: dominios o dimensiones
Existen diversas formas de organizar los marcos de competencias o estándares 
para los profesores (Ingvarson, 2013). Es común categorizar los perfiles de los ac-
tores educativos en dominios o dimensiones, aunque no todos están estructurados 
de esta manera, algunos se exponen a manera de lista (Meckes, 2013). 

Los dominios “definen el alcance de la labor de los profesores y las principales 
categorías dentro de ese trabajo" (Ingvarson, 2013: 35). Según Guerrero (2012), un 
dominio de competencias es “el conjunto de capacidades de diversa naturaleza 
que se conjuntan en el profesional de manera tal que habilitan para desempeñar 
un rol específico” (p. 82). 

Para Stronge y Tucker (2003: 34), los dominios “proveen un marco general 
para describir los principales aspectos del trabajo del educador”. En concreto, 
para estos autores son categorías que sirven como agrupaciones lógicas de los 
estándares y se pueden denominar de otras formas, por ejemplo: áreas, respon-
sabilidades, categorías, divisiones o campos. 

Los dominios pueden organizarse desde distintas lógicas:
• Ámbitos de acción. Los dominios se categorizan a partir de las actividades sustan-

tivas que realiza el profesional. Desde esta perspectiva, las funciones y sus ámbitos 
de aplicación se relacionan directamente con los dominios (Guerrero, 2012).

• Conocimientos, habilidades y compromisos profesionales. Distinguir con claridad 
entre estos tres elementos puede ser útil para desarrollar evaluaciones encamina-
das a examinar cada uno con mayor profundidad (Ingvarson, 2013; Meckes, 2013). 

• Tipos de competencias. Los dominios también se pueden categorizar a partir 
de los tipos de competencias, por ejemplo, en competencias funcionales y 
competencias comportamentales (Meckes, 2013). 

De acuerdo con Ingvarson (2013), no se puede afirmar cuál es la mejor forma 
para organizar los dominios; sin embargo, en varios países se agrupan a partir 
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de los conocimientos, habilidades y compromisos profesionales. Estas catego-
rías parten de las siguientes tres preguntas planteadas por Darling-Hammond y 
Bransford (2005; en Ingvarson, 2013), para identificar lo que los profesores noveles 
necesitan saber y hacer:

¿Qué tipo de conocimiento necesitan tener los profesores eficaces respecto de 
su materia y del proceso de aprendizaje y desarrollo de sus estudiantes?

¿Qué habilidades necesitan los profesores para procurar experiencias de apren-
dizaje productivas para un grupo diverso de estudiantes, ofreciendo opiniones infor-
mativas acerca de las ideas de los estudiantes y evaluando de modo crítico las propias 
prácticas docentes para mejorarlas?

¿Qué compromisos profesionales hacen los profesores para ayudar a cada estu-
diante a tener éxito y continuar desarrollando sus propios conocimientos y habili-
dades, como individuos y como miembros de una profesión colectiva?

Al respecto, Meckes (2013) afirmó que distinguir con claridad los conoci-
mientos puede ayudar a diseñar evaluaciones que se enfoquen a examinarlos y 
que permita una mayor muestra de éstos de la que se podría obtener al realizar 
una evaluación práctica.

En México, el primer nivel de descripción de los perfiles se denomina dimen-
siones. Éstas “describen los dominios fundamentales del desempeño docente" 
(Sep, 2015: 14). A partir de las dimensiones, se establecen los parámetros1 que 
especifican los saberes y quehacer docente. 

Segundo nivel: estándares o parámetros
Las competencias se describen a partir de estándares (Irigoin y Vargas, 2002). De 
acuerdo con Pavié (2012: 162), un estándar de competencia se define como “enun-
ciado que expresa las acciones o comportamientos esperados en las situaciones de 
trabajo, y los resultados que se esperan de las mismas". El autor identificó tres fun-
ciones de los estándares: a) expresar con precisión las competencias que requieren 
determinado rol, b) servir como referente y propósito para desarrollar programas 
de formación y c) ser la base para evaluar, dar seguimiento, reconocer y certificar 
competencias.

La incorporación de estándares en la política educativa ha sido un tema am-
pliamente discutido en México y en otros países. De acuerdo con Barrera y Myers 
(2011: 10), por su origen en el sector industrial, los estándares se relacionan con 
los procesos de uniformidad, la intercambiabilidad y el control, lo que se contra-
pone con “la visión de la educación como un proceso complejo, contextualizado 

1 Entendidos como sinónimo de estándares.
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y variado que no se puede reducir, simplificar y universalizar", por lo que algunos 
docentes se oponen al uso de estándares en educación. 

De igual manera, Ingvarson (2007: 5) afirmó que con frecuencia los están-
dares se asocian con cierta imposición autoritaria y se considera que reducen la 
autonomía de los actores educativos. Esto pudiera suceder con algún sistema de 
estándares, sin embargo, “estándares no es sinónimo de estandarización". Así 
mismo, Meckes (2013) señaló que las críticas a las evaluaciones estandarizadas 
se han extendido a los estándares por su semejanza fonética; las evaluaciones 
estandarizadas han sido rechazadas porque se caracterizan por ser aplicadas bajo 
condiciones iguales y a partir de los mismos instrumentos para los diversos gru-
pos, o bien, porque son evaluaciones que tienen consecuencias de alto impacto 
en la carrera docente. 

El debate acerca del significado de los estándares y su establecimiento en 
educación, así como la inconformidad que han manifestado ciertos grupos res-
pecto a su implementación, puede ser una de las causas por las que en diversos 
países se ha decidido utilizar otros conceptos para referirse a los estándares. En 
la tabla 4, se presentan los conceptos que se han utilizado en cuatro países como 
sinónimo de estándar.

Tabla 4. Sinónimos de estándar

País Concepto Definición 

Australia Estándar

Definen el trabajo de los maestros y hacen explícitos los 
elementos de alta calidad, la enseñanza efectiva en las 
escuelas del siglo Xxi que mejorarán los resultados 
educativos de los estudiantes. Los estándares ofrecen 
un marco que clarifica el conocimiento, práctica y 
compromiso profesional necesario en la carrera docente 
(Education Services Australia, 2011: 2).

Estados Unidos Componentes

Cada componente define un aspecto distinto de un 
dominio; cada una de las características de un 
componente, se describen a partir de elementos 
(Danielson, 2013).

Chile Criterios
Muestran los elementos específicos en los que deben 
centrarse los profesores (Chile, Gobierno de Chile, 
2011).

México Parámetros

Valor de referencia que permite medir avances y 
resultados alcanzados en el cumplimiento de objetivos, 
metas y demás características del ejercicio de una 
función o actividad (Secretaría de Educación Pública, 
2014: 3).

Fuente: elaboración propia.
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Como se observa en la tabla anterior, la definición de estándar y el término 
que se utiliza para referirse a éste, varía de acuerdo con el contexto y el país en 
el que se emplee (Ocde, 2013). En México, en la Lgspd, se establece que los per-
files de los integrantes del Servicio Profesional Docente (Spd) se desarrollarán 
a partir de parámetros, como sinónimo de estándar, no obstante la definición 
que se planteó en dicha Ley (Dof, 2013b) carece de claridad respecto a las ca-
racterísticas de estos referentes. En este sentido, se presenta una revisión de las 
definiciones de estándar que realizan algunos autores reconocidos en el tema.

Dada la diversidad de conceptos que se utilizan para referirse a los estándares, y 
los significados que se les da en los documentos oficiales, a continuación se revisan 
las definiciones de estándar que realizan algunos autores reconocidos en el tema. 

Stronge y Tucker (2003) definen los estándares como representaciones de los 
deberes básicos del desarrollo profesional, para cumplir con éxito las expectativas de 
trabajo. Se encuentran organizados dentro de los dominios y proporcionan una ma-
yor claridad sobre la naturaleza de cada uno, sin llegar a precisar comportamientos 
específicos o un conjunto de conductas que directamente susceptibles de evaluación. 

Para Jornet et al. (2011), el establecimiento de estándares es parte del proceso 
de planeación y diseño de la evaluación de competencias. Desde la perspectiva 
de estos autores, el concepto estándar se puede interpretar de dos formas. Por 
un lado, se refiere al sistema mediante el cual se interpretan las puntuaciones de 
las pruebas estandarizadas. Por otro lado, representan oraciones cualitativas que 
sirven para especificar los criterios de evaluación, para comparar el desempeño 
de una persona con referentes claros. Una manera general de definir el concepto 
es “la especificación —u operativización— de los niveles de calidad que deben 
mostrarse como dominio de una competencia” (p. 126). En este sentido, los están-
dares son el referente que permite estructurar las medidas y precisar las evidencias 
del desempeño de una competencia. 

Al igual que Jornet et al. (2011), Ingvarson (2007, 2013) e Ingvarson y Klein-
henz (2006) diferencian entre dos tipos de estándares: de contenido y de desem-
peño. Los primeros describen de manera articulada los conocimientos y habilida-
des que se valoran de determinado profesional; buscan recuperar los principales 
valores que deberían tener, y especifican lo que necesitan saber y hacer para poner 
en práctica dichos valores. Mientras que los estándares de desempeño fijan el nivel 
que se considera aceptable o satisfactorio en relación al objetivo de la evaluación. 
En este sentido, los estándares pueden ser referentes útiles para la formación y la 
evaluación de los docentes. 

Según Ingvarson (2013), dado que los estándares definen los conocimientos, 
capacidades y valores que deberían tener los docentes, dan claridad acerca de las 
oportunidades de aprendizaje que deben brindarles los programas, sin llegar a 
prescribir las estrategias a utilizar para prepararlos, de manera que dan pie a la 
diversidad y la innovación. Además, los estándares representan una base para 
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evaluar y acreditar los programas de formación; es probable que la principal jus-
tificación para la formación docente con base en estándares sea el diseño de los 
programas más congruentes con la manera en que los profesores aprenden y se 
desarrollan. Algunos de los países que han desarrollado estrategias de formación 
docente basada en estándares son Australia, Canadá, Chile, Inglaterra, Alemania, 
Jordania, Nueva Zelanda, Filipinas, Escocia, Singapur, Tailandia y Estados Unidos. 

Los estándares se pueden clasificar respecto a su nivel de especificidad en genéri-
cos o específicos. Los estándares genéricos son comunes a la mayoría de los docentes, 
sin importar el nivel en el que enseñan o los contenidos que enseñan. Los específicos 
identifican lo que es único respecto de la buena docencia en las diferentes áreas 
especializadas de la docencia (Ingvarson, 2007, 2013; Ingvarson y Kleinhenz, 2006). 

Ingvarson (2013) recomendó que en primer lugar se definan los estándares a 
nivel genérico, ya que este tipo de estándares se aplican a todos los profesores de de-
terminada comunidad, sin importar el nivel o disciplina en la que se desempeñen, y 
en segundo lugar, elaborar estándares específicos para establecer lo que deben saber 
y hacer los buenos docentes en los diversas áreas de especialización, por ejemplo, 
se pueden elaborar estándares de acuerdo con el nivel educativo o disciplinares. 

Para la Ocde (2010b), “los estándares definen el desempeño esperado del 
maestro, necesario para que los alumnos aprendan" (p. 5). Éstos pueden atender a 
dos funciones: a) como marco para guiar el desempeño de los docentes y b) la eva-
luación docente. Los estándares de desempeño docente deben construirse a partir 
de un ejercicio de diálogo acerca de lo que los docentes mexicanos consideran 
buenas prácticas de enseñanza. De acuerdo con la Ocde, los estándares sólo serán 
aceptados si parten de la visión y experiencia de los docentes y escuelas del país.

Por lo general, de los estándares o parámetros que integran un perfil se deri-
van indicadores. Como se revisará en el siguiente apartado, se observa un mayor 
acuerdo entre los autores respecto a la definición de este concepto. 

Tercer nivel: indicadores
Según Jornet et al. (2011: 138), los indicadores son “aquellas informaciones, datos 
o resultados, susceptibles de interpretación inequívoca o normalizada, que infor-
man de la adquisición o grado de desempeño en la competencia”. Los indicadores 
pueden ser variables cuantitativas o cualitativas, esto depende del tipo de com-
petencias que se vaya a evaluar (Jornet et al., 2011). Para Stronge y Tucker (2003), 
los indicadores son ejemplos observables de comportamientos característicos de 
un desempeño exitoso de los estándares.

De acuerdo con los autores, los indicadores deben contar con las siguientes 
características (pp. 138-139): 

Estar bien descritos y presentar garantías técnicas de calidad exigibles al instru-
mento del que provienen.
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Permitir interpretaciones sincrónicas y/o diacrónicas de la competencia evalua-
da, de forma que aporten información suficiente para usos formativos/diagnósticos 
en la evaluación de competencias. 

Estar relacionados técnicamente con otros indicadores afines con el nivel de 
desempeño en la competencia.

En algunos casos, para evitar que los indicadores se perciban como un listado de 
elementos a evaluar los estándares, se describen a manera de prosa (Ingvarson, 2013).

En el caso de los Perfiles, Parámetros e Indicadores (Ppi) de los integrantes 
del Spd en México, los indicadores se precisan a manera de saberes y quehaceres 
de las diversas funciones que integran el servicio (Sep, 2015). 

Marco General de una Educación 
de Calidad en México: educación básica

La Lgspd (Dof, 2013b) establece la constitución de un sistema que integre meca-
nismos, estrategias y oportunidades para el desarrollo profesional docente y los 
procesos de evaluación obligatoria para el ingreso, permanencia, promoción y re-
conocimiento en el servicio (Sep, 2015). Adicionalmente, la evaluación del personal 
docente tiene como propósito que, tanto los docentes como el sistema educativo, 
cuenten con referentes para la reflexión y el diálogo para la mejora profesional.

Los Ppi expresan las características, cualidades y aptitudes deseables con las 
que debe contar el personal docente, técnico docente y en funciones de dirección, 
supervisión y asesoría técnica pedagógica, para un desempeño profesional eficaz; 
“en contextos sociales y culturales diversos, para lograr resultados adecuados de 
aprendizaje y desarrollo de todos en un marco de inclusión” (Sep, 2015a: 14). En 
este sentido, los perfiles del Spd son referentes para (Sep, 2015a:13):

El desempeño de una práctica profesional que propicie mejores logros de apren-
dizaje en todos los alumnos.

La elaboración de instrumentos para evaluar el ingreso, la promoción, el reco-
nocimiento y la permanencia en el Spd. 

La formación continua, pues al expresar las características, cualidades y aptitudes 
deseables permite orientar la formación para desempeñar un puesto o función en 
la docencia. 

De acuerdo con la Sep (2015a), los Ppi se diseñaron a partir de reuniones de 
trabajo en las que participaron “docentes frente a grupo, directores de escuelas, 
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supervisores, jefes de sector, asesores técnicos pedagógicos, responsables de los 
niveles educativos y autoridades educativas locales” (p. 9), así como de propuestas 
de diversas entidades federativas. Posteriormente, estos documentos se remitieron 
al Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (Inee), para su validación 
y autorización (Sep, 2015a, b, c, d).

En el ciclo escolar 2015-2016, se publicaron cuatro documentos en los que se 
establecieron los perfiles específicos para el personal docente en diversas funciones 
y para atender distintos procesos de la carrera docente. En la tabla 5, se incluyen 
los perfiles específicos y los propósitos de los Ppi para el ingreso (Sep, 2015a) y la 
evaluación del desempeño de los docentes y técnicos docentes (Sep, 2015b). En la 
tabla 6, se precisan los perfiles específicos y propósitos de los Ppi, para la promoción 
(Sep, 2015c) y evaluación del desempeño (Sep, 2015d) para el personal con funciones 
de dirección, supervisión y asesoría técnica pedagógica. Cabe señalar que no se 
definieron perfiles para la evaluación del desempeño de los Atp, pues ésta no está 
prevista en la ley.

De las tablas 5 y 6 se puede resaltar que, a diferencia de otros países como 
Chile y Perú que cuentan con perfiles genéricos, en México se publicaron perfi-
les específicos para los docentes y técnicos docentes, en diversas funciones, por 
nivel educativo, modalidad, especialidad o tipo de servicio educativo y perfiles 
complementarios por asignatura o taller. 

Como se observa en las tablas 5 y 6, si bien los perfiles se diseñaron prin-
cipalmente para procesos de evaluación de alto impacto en la carrera docente, 
también atienden propósitos formativos como el estudio personal, autoformación 
y formación continua, y se consideran referentes para el desempeño de la práctica 
docente y el diseño de políticas. 

Tabla 5. Descripción de las características de los ppI para la evaluación 
del ingreso y desempeño de los docentes y técnicos docentes

Perfiles por actor 
educativo Proceso Perfiles específicos Propósitos

Ppi para docentes 
y técnicos 
docentes
(ciclo escolar 
2015-2016)

Concurso de 
oposición 
para el ingreso 
a la Educación 
Básica

I. Para docentes
Por nivel educativo
Por modalidad, especialidad o 
servicio educativo
Complementarios (lenguas, 
asignatura estatal, tecnología y 
artes)
II. Para técnico docentes
Por nivel y taller

Referentes para:
El desempeño de una 
práctica profesional que 
propicie mejores logros 
de aprendizaje en todos 
los alumnos. 
La elaboración de 
instrumentos para 
evaluar el ingreso, la 
promoción, el 
reconocimiento y la 
permanencia en el Spd.
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Tabla 5. Descripción de las características de los ppI para la evaluación 
del ingreso y desempeño de los docentes y técnicos docentes

Perfiles por actor 
educativo Proceso Perfiles específicos Propósitos

Ppi para docentes 
y técnicos 
docentes
(ciclo escolar 
2015-2016)

Evaluación del 
desempeño 
docente

I. Para docentes
Por nivel educativo
Por modalidad, especialidad o 
servicio educativo
Complementarios (lenguas, 
asignatura estatal, tecnología y 
artes)
II. Para técnico docentes
Por nivel y taller

Referentes para:
 El desempeño de una 
práctica profesional que 
propicie mejores logros 
de aprendizaje en todos 
los alumnos; 
La elaboración de 
instrumentos para 
evaluar la permanencia, 
la promoción en la 
función y el 
reconocimiento en el 
servicio profesional 
docente.

Tabla 6. Descripción de las características de los ppI
para la evaluación de la promoción y desempeño de los 

docentes en funciones de dirección, supervisión y atp
Perfiles por 

actor educativo Proceso Perfiles específicos Propósito 

Ppi para personal 
con funciones de 
dirección, de 
supervisión y de 
asesoría técnica 
pedagógica
(ciclo escolar 
2015-2016)

Concurso de 
oposición 
para las 
promociones 
a cargos con 
funciones de 
dirección, 
supervisión y 
a las 
funciones de 
asesoría 
técnica 
pedagógica 
en educación 
básica

I. Promoción a cargos con 
funciones de Dirección (por 
nivel educativo)
Directores
Subdirectores
Coordinador de actividades 
(secundaria)
II. Promoción a cargos con 
funciones de Supervisión 
Jefe de Sector (por nivel 
educativo)
Supervisor (por nivel 
educativo y tipo de servicio)
Jefe de Enseñanza 
(secundaria)
III. Promoción a las 
funciones de Asesoría 
Técnica Pedagógica
Por nivel y tipo de servicio

Referentes para:
La evaluación del personal 
de dirección, de 
supervisión y de asesoría 
técnica pedagógica que se 
promoverá en el servicio. 
El desempeño eficiente de 
las funciones del personal 
directivo en las escuelas de 
educación básica. 
El estudio personal y la 
autoformación.
La formación continua. 
El diseño de políticas y 
programas que 
contribuyan a fortalecer la 
labor de los directivos 
escolares. 
La evaluación docente.



134 Vázquez Cruz | Cordero Arroyo | Luna Serrano

Tabla 6. Descripción de las características de los ppI
para la evaluación de la promoción y desempeño de los 

docentes en funciones de dirección, supervisión y atp
Perfiles por 

actor educativo Proceso Perfiles específicos Propósito 

Ppi para el 
personal con 
funciones de 
dirección y 
supervisión
(ciclo escolar 
2015-2016)

Evaluación 
del 
desempeño 
de personal 
con funciones 
de dirección y 
supervisión

I. Personal con funciones de 
dirección escolar
Director escolar
Subdirector de gestión
Subdirector académico 
(preescolar y primaria)
Coordinador de actividades 
académicas (secundaria)
II. Personal con funciones de 
supervisión escolar
Jefe de sector
Supervisor escolar
Jefe de enseñanza 
(secundaria)

Referentes para:
El estudio personal.
La formación continua.
El diseño de políticas y 
programas que 
contribuyan a fortalecer la 
labor de los directivos 
escolares y la evaluación 
docente.

Los Ppi publicados para cada uno de los actores educativos, y para los distin-
tos procesos de evaluación, cuentan con la misma estructura, es decir, se com-
ponen de cinco dimensiones, con sus respectivos parámetros e indicadores. A 
manera de ejemplo, en las tablas 7 y 8 se revisan las dimensiones de algunos de 
los perfiles para los docentes de Educación Básica que integran el Marco General 
de una Educación de Calidad en México.

Como se presenta en la tabla 7, en el perfil del docente para el ingreso (Sep, 
2015a) y el perfil para evaluación del desempeño docente (Sep, 2015b) se estable-
cieron dimensiones genéricas para los docentes de los tres niveles de educación 
básica. De hecho, las dimensiones uno, dos, tres y cuatro son iguales entre ambos 
perfiles (ingreso y evaluación del desempeño). Sólo se observa un cambio en la 
dimensión cinco, ya que en el caso del perfil para evaluar el desempeño se es-
pecifica que, además de fomentar su vínculo con la comunidad, el docente debe 
participar en el funcionamiento eficaz de la escuela. De igual manera, en la tabla 7 
se muestra que las dimensiones son iguales en el caso de los perfiles para el ingreso 
y la evaluación del desempeño del técnico docente del taller de lectura y escritura. 

Respecto a las dimensiones de los Ppi para las promociones a cargos con 
funciones de dirección, supervisión y Apt, en la tabla 8, se muestra que si bien las 
dimensiones son específicas para cada función, existe una lógica común entre és-
tas. En el caso de la primera dimensión, se establecen los conocimientos que debe 
tener cada actor para su desempeño; la segunda dimensión tiene que ver con las 
acciones particulares del cargo; la tercera, se relaciona con la mejora continua de 
la práctica; la cuarta, se refiere a conocer, asumir y promover los principios legales 
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y éticos inherentes a cada función, para asegurar a los alumnos el derecho a una 
educación de calidad; por último, la quinta dimensión hace énfasis en conocer 
la diversidad de los contextos sociales y culturales de la escuela o escuelas de su 
ámbito de influencia y establecer relaciones de colaboración con la comunidad.

Tabla 7. Ejemplo de las dimensiones de los ppI 
para el ingreso y la evaluación del desempeño para docentes

No.
Dimensiones de los ppI

para el ingreso de docentes
y técnicos docentes

Dimensiones de los ppI 
para la evaluación del desempeño 

de docentes y técnicos docentes

Docente,
educación básica

Técnico docente,
maestro de taller de 
lectura y escritura, 
educación básica

Docente,
educación básica

Técnico docente,
maestro de taller de 
lectura y escritura, 
educación básica

1

Un docente que 
conoce a sus 
alumnos, sabe cómo 
aprenden y lo que 
deben aprender.

Un técnico docente 
que conoce a sus 
alumnos, sabe 
cómo aprenden y lo 
que deben aprender.

Un docente que 
conoce a sus 
alumnos, sabe 
cómo aprenden y 
lo que deben 
aprender.

Un técnico docente 
que conoce a sus 
alumnos, sabe cómo 
aprenden y lo que 
deben aprender.

2

Un docente que 
organiza y evalúa el 
trabajo educativo y 
realiza una 
intervención 
didáctica pertinente.

Un técnico docente 
que organiza y 
evalúa el trabajo 
educativo, y realiza 
una intervención 
didáctica 
pertinente.

Un docente que 
organiza y evalúa 
el trabajo 
educativo y 
realiza una 
intervención 
didáctica 
pertinente.

Un técnico docente 
que organiza y evalúa 
el trabajo educativo, y 
realiza una 
intervención didáctica 
pertinente.

3

Un docente que se 
reconoce como 
profesional que 
mejora 
continuamente, para 
apoyar a los 
alumnos en su 
aprendizaje.

Un técnico docente 
que se reconoce 
como profesional 
que mejora 
continuamente, 
para apoyar a los 
alumnos en su 
aprendizaje.

Un docente que se 
reconoce como 
profesional que 
mejora 
continuamente, 
para apoyar a los 
alumnos en su 
aprendizaje.

Un técnico docente 
que se reconoce como 
profesional que mejora 
continuamente, para 
apoyar a los alumnos 
en su aprendizaje.

4

Un docente que 
asume las 
responsabilidades 
legales y éticas 
inherentes a su 
profesión, para el 
bienestar de los 
alumnos.

Un técnico docente 
que asume las 
responsabilidades 
legales y éticas 
inherentes a su 
profesión, para el 
bienestar de los 
alumnos.

Un docente que 
asume las 
responsabilidades 
legales y éticas 
inherentes a su 
profesión, para el 
bienestar de los 
alumnos.

Un técnico docente 
que asume las 
responsabilidades 
legales y éticas 
inherentes a su 
profesión, para el 
bienestar de los 
alumnos.
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Tabla 7. Ejemplo de las dimensiones de los ppI 
para el ingreso y la evaluación del desempeño para docentes

No.
Dimensiones de los ppI

para el ingreso de docentes
y técnicos docentes

Dimensiones de los ppI 
para la evaluación del desempeño 

de docentes y técnicos docentes

5

Un docente que 
fomenta el vínculo 
de la escuela y la 
comunidad, para 
asegurar que todos 
los alumnos 
concluyan con éxito 
su escolaridad.

Un técnico docente 
que participa en el 
funcionamiento 
eficaz de la escuela 
y fomenta su 
vínculo con la 
comunidad, para 
asegurar que todos 
los alumnos 
concluyan con éxito 
su escolaridad.

Un docente que 
participa en el 
funcionamiento 
eficaz de la 
escuela y fomenta 
su vínculo con la 
comunidad, para 
asegurar que 
todos los alumnos 
concluyan con 
éxito su 
escolaridad.

Un técnico docente 
que participa en el 
funcionamiento eficaz 
de la escuela y fomenta 
su vínculo con la 
comunidad, para 
asegurar que todos los 
alumnos concluyan 
con éxito su 
escolaridad.

Tabla 8. Dimensiones de los ppI para las promociones a cargos 
con funciones de dirección, de supervisión y de apt

No. Director,
educación básica

Supervisor,
primaria

atp de lenguaje y 
comunicación, primaria

1

Un director que conoce la 
escuela y el trabajo en el 
aula, así como las formas de 
organización y 
funcionamiento de la 
escuela, para lograr que 
todos los alumnos aprendan.

Un supervisor que conoce el 
sentido de su función, los 
propósitos educativos y las 
prácticas que propician 
aprendizajes.

Un asesor técnico 
pedagógico que sabe cómo 
aprenden los alumnos y lo 
que deben aprender, y 
conoce las prácticas de los 
docentes y los maestros de 
taller de lectura y escritura, 
para brindar una asesoría 
orientada al fortalecimiento 
de las prácticas de enseñanza 
del lenguaje oral y escrito.

2

Un director que ejerce una 
gestión escolar eficaz, para la 
mejora del trabajo en el aula 
y los resultados educativos 
de la escuela.

Un supervisor que impulsa el 
desarrollo profesional del 
personal docente y la 
autonomía de gestión de las 
escuelas; coordina, apoya y 
da seguimiento al trabajo de 
los docentes, directivos y 
asesores técnico pedagógicos, 
y establece el enlace con las 
autoridades educativas, para 
garantizar el logro educativo 
de todos los alumnos.

Un asesor técnico 
pedagógico que organiza y 
pone en práctica la asesoría 
a docentes y maestros de 
taller de lectura, para que 
brinden mejores 
oportunidades de 
aprendizaje del lenguaje oral 
y escrito a sus alumnos.
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Tabla 8. Dimensiones de los ppI para las promociones a cargos 
con funciones de dirección, de supervisión y de apt

No. Director,
educación básica

Supervisor,
primaria

atp de lenguaje y 
comunicación, primaria

3

Un director que se reconoce 
como profesional que mejora 
continuamente, para 
asegurar un servicio 
educativo de calidad.

Un supervisor que se 
reconoce como profesional 
que mejora continuamente, 
tiene disposición para el 
estudio y para emplear las 
Tecnologías de la 
Información y la 
Comunicación con fines de 
aprendizaje, intercambio 
académico y gestión escolar.

Un asesor técnico 
pedagógico que se reconoce 
como profesional que mejora 
continuamente, para 
asesorar a docentes y 
maestros de taller de lectura 
en su práctica profesional.

4

Un director que asume y 
promueve los principios 
legales y éticos inherentes a 
su función y al trabajo 
educativo, a fin de asegurar 
el derecho de los alumnos a 
una educación de calidad.

Un supervisor escolar que 
conoce, asume y promueve 
los principios legales y éticos 
inherentes a su función y al 
trabajo educativo, a fin de 
asegurar el derecho del 
alumnado a una educación 
de calidad.

Un asesor técnico 
pedagógico que asume y 
promueve los principios 
legales y éticos inherentes a 
su función y al trabajo 
educativo, para brindar una 
educación de calidad a los 
alumnos.

5

Un director que conoce el 
contexto social y cultural de 
la escuela y establece 
relaciones de colaboración 
con la comunidad, la zona 
escolar y otras instancias, 
para enriquecer la tarea 
educativa.

Un supervisor que reconoce 
la diversidad de los contextos 
sociales y culturales de las 
escuelas y promueve las 
relaciones de colaboración 
entre ellas, con las familias, 
las comunidades y otras 
instancias, para garantizar el 
derecho de los alumnos a 
una educación de calidad.

Un asesor técnico 
pedagógico que se vincula 
con la comunidad en que 
está ubicada la escuela, con 
diferentes agentes educativos 
y con los integrantes de la 
zona escolar para enriquecer 
los aprendizajes de los 
alumnos.

Análisis del marco general 
de una educación de calidad en México

A partir de la revisión de la literatura respecto al tema (Barrera y Myers, 2011; 
Ingvarson, 2013; Meckes, 2013; Ocde, 2013; Tobón, 2006), se identifican algunas 
orientaciones para la elaboración de perfiles. Éstas pueden observarse de alguna 
manera en la política que, a la fecha, se ha se seguido en el sistema educativo 
mexicano, como se muestra en la tabla 9.
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Tabla 9. Análisis del Marco General de una Educación del Calidad en México

Orientaciones para la 
elaboración de perfiles ¿Cómo se ha atendido por el sistema educativo mexicano?

Desarrollar una estrategia 
inclusiva en la que se 
consulte a diversos 
actores sobre el contenido 
y énfasis de los marcos

Se desarrollaron reuniones de trabajo con docentes frente a grupo, 
directores de escuelas, supervisores, jefes de sector, asesores técnicos 
pedagógicos, responsables de los niveles educativos y autoridades 
educativas locales, además se recibieron propuestas de diversas 
entidades federativas para recuperar las perspectivas, experiencias y 
conocimientos de los diversos profesionales de la educación (Sep, 
2015a, b, c y d). 

Fundamentar los perfiles 
en una política integral 
de servicio docente que 
garantice la articulación 
entre las políticas de 
formación y evaluación 
de profesores

Los Ppi se consideran referentes para el desempeño de una práctica 
profesional; la elaboración de instrumentos para evaluar el ingreso, la 
promoción, el reconocimiento y la permanencia en el Spd; así como 
para la formación continua (Dof, 2013b y Sep, 2015a, b, c y c). 

Establecer un formato 
común para los perfiles 
de los actores educativos 
en cada país

Los perfiles que integran el Marco General de una Educación del 
Calidad en México, se componen de cinco dimensiones, con sus 
respectivos parámetros e indicadores. Las dimensiones de los 
diversos parámetros guardan la misma lógica (Dof, 2013b y Sep, 
2015a, b, c y c).

Realizar la validación de 
los perfiles

Los perfiles se remitieron al Instituto Nacional para la Evaluación de 
la Educación (Inee), para su validación y autorización (Dof, 2013b y 
c; y Sep, 2015a, b, c y c).

Conclusión

La reforma educativa mexicana cuenta con un “Marco General de una Educación 
de Calidad", el cual integra los Ppi que sirven como referente para la evaluación del 
ingreso, promoción y permanencia de los actores educativos. Como se presentó en 
el análisis realizado, la estructura de los diversos Ppi responde a una misma lógica 
en cuanto a los niveles de descripción (dimensiones, parámetros e indicadores). 
Además, se percibe una transversalidad entre las dimensiones de los Ppi que inte-
gran el Marco. En este sentido, se podría decir que los Ppi en México cuentan con 
un formato común y se encuentran articulados, de manera que ha sido posible 
desarrollar perfiles específicos de acuerdo con la función, nivel educativo, tipo y 
modalidad de servicio, así como para diversas áreas, talleres y asignaturas.

En general, los Ppi forman parte de una política diseñada desde los princi-
pios del enfoque sistémico, en el sentido de que la Lgspd (Dof, 2013b) se refiere 
tanto a la formación continua y desarrollo profesional, como la evaluación, en 
las distintas etapas y procesos de la carrera docente. Asimismo, en particular, los 
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perfiles se fundamentan en un enfoque sistémico, puesto que son referentes para 
tres propósitos generales: a) el desempeño docente, b) la evaluación del ingreso, 
desempeño y promoción y c) la formación continua (Sep, 2015a, b, c y d).

A tres años de haberse publicado la reforma educativa (Dof, 2013a), y con 
ésta la Lgspd (Dof, 2013b), se identifican nuevas tareas para el sistema educativo. 
A continuación, se mencionarán los avances y asuntos pendientes respecto a los 
tres propósitos generales que atienden los Ppi. 

En cuanto a la evaluación docente, se han emitido convocatorias para el 
ingreso al Spd en los ciclos escolares 2014-2015 y 2015-2016 y para la promoción 
a funciones de dirección, supervisión y asesoría técnico pedagógica en el ciclo 
escolar 2015-2016. En este mismo ciclo se aplicó, por primera vez, la evaluación 
del desempeño con fines de permanencia. Con base en los resultados de estas 
evaluaciones, se considera necesario realizar la validación social del proceso. Para 
tal fin es importante considerar las siguientes orientaciones de los investigadores 
y los organismos internacionales con experiencia en el tema de los estándares, 
para la evaluación docente (Barrera y Myers, 2011; Ingvarson, 2013; Meckes, 2013; 
Leyva, 2004; Ocde, 2010, 2013; Tobón, 2006): 

Realizar revisiones periódicas con la participación de los docentes para garan-
tizar la determinación correcta de los parámetros, conforme se afina el sistema de 
evaluación docente y se emprenden cambios educativos más amplios.

Desarrollar una estrategia inclusiva en la que se consulte a diversos actores sobre 
el contenido y énfasis de los perfiles. 

Favorecer la validación social por medio de la participación amplia y representa-
tiva de diversos tipos de actores: autoridades educativas, académicos e investigadores 
reconocidos en el tema, profesionales de la educación, miembros de colegios y sindi-
catos de profesores, entre otros integrantes de la comunidad educativa (Meckes, 2013).

Publicar los informes sobre las consultas, en los que se precise las aportaciones 
de los diversos grupos.

Si bien la evaluación de los docentes en sus diferentes funciones es un tema 
que ha avanzado durante el ciclo escolar 2015-2016, existen dos asuntos pendientes 
en el marco del Spd. El primero, la definición de una estrategia para que los per-
files se utilicen como referentes, para el desempeño de una práctica profesional 
que propicie mejores logros de aprendizaje en todos los alumnos. Si bien algunos 
docentes conocen el perfil de la función que desempeñan, queda como materia 
pendiente establecer una estrategia nacional, para que todos los docentes domi-
nen las dimensiones, parámetros e indicadores del perfil de su cargo y los utilicen 
como referente para el desempeño y la reflexión sobre su práctica.

Un segundo tema incompleto es la publicación oficial de los lineamientos, 
para la operación de la formación continua y desarrollo profesional. Dado que 
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la Sep (2015a) establece que los Ppi también son referentes para la formación 
continua, se esperaría que se diseñaran programas de formación tomando en 
cuenta las dimensiones, parámetros e indicadores del perfil de cada función. Así 
mismo, que los diplomados, cursos y talleres ofertados para cada docente atiendan 
sus principales áreas de mejora, de acuerdo con los resultados de su evaluación.

Finalmente, es importante señalar que la validación de los perfiles a la que 
se refiere en este documento es la validación social, a partir de la participación 
de los actores implicados. El Inee ha desarrollado otros procesos para dar evi-
dencia de la validez y confiabilidad de los instrumentos que se aplican, para la 
evaluación docente en el marco del Spd, tal y como lo establece la Lgspd, aunque 
los resultados hasta la fecha no son públicos.
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Resumen

Las interacciones entre docentes y estudiantes se han investigado dada su implica-
ción en la calidad de la enseñanza, en el aprendizaje y el desarrollo de los educandos. 
Además, se ha reconocido que éstas se encuentran influidas por aspectos personales, 
de proceso y del contexto (Pianta, 1999, como se citó Hamre y Pianta, 2006). Una 
de las herramientas más empleadas para investigar dichas interacciones ha sido la 
observación. En el presente documento se describen las características generales de 
la observación sistemática, aspectos relativos a la confiabilidad de la observación, 
y se destaca la importancia de observadores calificados. 

Durante las últimas décadas del siglo pasado, el ejercicio y la investigación sobre 
la enseñanza y el aprendizaje han tenido numerosas transformaciones (Brunner y 
Elacqua, 2003; Bruns y Luque, 2014, INEE, 2015; Manzi, González y Yulan, 2011; Mu-
rillo, 2003; Murillo y Román, 2008; UNESCO, 2011), lo que ha permitido reconocer la 
diversidad de factores que radican en el contexto áulico (Candela, Rockwell y Coll, 
2009; Coll y Solé, 2007) y se han descrito múltiples perspectivas teóricas, para estu-
diar la complejidad de la interacción en el aula (Rex, Steadman y Graciano, 2006). 

De tal manera que la calidad de las interacciones que ahí acontecen, se han 
relacionado con los resultados académicos de los estudiantes (Noam y Fiore 2004); 
con el clima escolar (Haynes, Emmons y Ben-Avie, 1997); con el clima social (Aron, 
Milicic y Armijo, 2012); con el clima del aula y las habilidades de motivación del 
docente (Carbonero, Martín-Antón y Reoyo, 2011); con el ajuste del estudiante en la 



144 Murillo García | Chaparro Caso López | Luna Serrano

escuela (Maldonado y Carrillo, 2006) y con la implicación de éstos en las actividades 
sociales y escolares (Allen, Pianta, Gregory, Mikami y Lun, 2011). 

Así pues, las interacciones entre docentes y estudiantes son fundamentales 
para un desarrollo saludable, las cuales contribuyen al progreso académico y 
socio-emocional. Además, es un punto de acceso a la mejora de los ambientes 
en la escuela y en el aula (Pianta y Hamre, 2009). 

Observación 

Una de las herramientas más empleadas para estudiar las interacciones ha sido la 
observación sistemática (os), ya que permite seguir de cerca las secuencias de in-
tercambio entre docentes y estudiantes e identificar qué suceden con ellas y cómo 
se llevan a cabo; es considerada un procedimiento objetivo, ya que no requiere 
que los observadores realicen juicios complejos respecto a los comportamientos 
a observar; lo que se demanda son inferencias moderadas, ya que estos sistemas 
proporcionan al observador descripciones definidas e identificables que pueden 
ser fácilmente codificadas (Hilberg, Waxman y Tharp, 2004).

Además, la os favorece el enfoque ecológico al estudiar a las personas en 
situaciones cotidianas, permite detallar preguntas y lograr respuestas que no 
pueden ser alcanzadas por otras técnicas (Berkson, 2000); al realizar la recolec-
ción de la información en condiciones naturales, concede el conocimiento de los 
hechos sin ninguna manipulación o intervención externa, su carácter científico 
se sustenta en cuatro condiciones: a la intencionalidad de sus objetivos; a su pla-
nificación, ya que no se realiza como un hecho aislado, sino como una serie de 
observaciones que dan sustento a la consistencia de la conducta; es controlada 
al relacionase con proposiciones generales que permiten anticipar o predecir la 
conducta, además de sujetarse a pruebas de fidelidad y validez (Ballesteros, 2011). 
Aunque la observación se reconoce como un hecho cotidiano, la os, requiere dar 
respuesta a preguntas formuladas y se constituye como un proceso consciente 
que puede explicarse a otras personas, para evaluar su adecuación y su proceso 
(Evertson y Green, 1989).

El empleo de la observación ha sido útil como técnica de indagación e inves-
tigación que aporta mejoras en el proceso de enseñanza (Fortuny y Rodríguez, 
2012); se ha empleado para la formación inicial de docentes como método de 
trabajo aplicado al aula (Fuentes, 2011) y para optimizar la vida escolar (Sep, 2001).

Por otra parte, se han realizado diversas críticas a la observación sistemática 
en las que se argumenta que ésta carece de un marco teórico conceptual que 
la sustente, que al realizarse se enfoca en categorías discretas o en segmentos 
pequeños que pueden ser fácilmente medidos y se asocian a habilidades básicas 
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de la instrucción que representan de forma inapropiada la diversidad del aula 
(Hilberg, Waxman y Tharp, 2004). 

Sin embargo, la variedad en los ámbitos de aplicación y la evidencia reca-
bada con base en la observación indican que ésta se ha empleado en múltiples 
situaciones y escenarios, por lo que se cuenta con una variada evidencia teórica y 
empírica, por ejemplo: se ha utilizado en evaluación de problemas emocionales y 
de conducta en niños; en la valoración de la ecología en el aula para programas de 
intervención académicos; así como para el monitoreo del progreso de interven-
ciones médicas, psicosociales y académicas (Volpe, Di Perna, Hintze y Shapiro, 
2005); en particular, en el ámbito educativo se ha utilizado para describir prácticas 
instruccionales, estudiar la inequidad en prácticas pedagógicas para diferentes 
poblaciones y para la mejora de la práctica docente basada en la retroalimentación 
(Hilberg, Waxman y Tharp, 2004). Además de emplearse a gran escala en diversos 
sistemas educativos (Bishop, 2001; Brito, 2009; Manzi, González y Yulan, 2011; 
Stuhlman, Hamre, Downer y Pianta, 2013).

En lo que respecta a las características de las técnicas de observación (por 
ejemplo listas de cotejo, escalas de evaluación, descripciones narrativas), Stallings 
y Mohlman (1990) señalaron que existen elementos comunes: 

• La definición operacional de las conductas deberán ser descritas con anti-
cipación. 

• Se deberá disponer de observadores capacitados.
• El tiempo para el entrenamiento dependerá de la complejidad de la técnica 

de observación. 
• El observador deberá examinar la fidelidad de su observación antes de la 

recolección de los datos. 
• Se identifica un objetivo de atención (personas, objetos, materiales, activi-

dades u otros). 
• Se disponen de un escenario para realizar la observación.
• Se requiere una muestra de tiempo. 
• Se prevé una hora para la recolección de la información, ya que ésta tiene 

implicación en los datos recaudados. 
• Es factible su recolección a partir de medio electrónicos (audio, video, mé-

todos computacionales) o en lápiz y papel. 
• Se requiere de contar con un método para el análisis; finalmente, los autores 

indicaron que para seleccionar el método de observación se sugiere consi-
derar los objetivos del estudio.

Para la recolección de la información, se juzga indispensable atender la cali-
dad del dato, es decir, se valora la fidelidad de las observaciones al identificar en 
estos pocos errores de medida que se muestre estabilidad, consistencia y depen-
dencia de las puntuaciones individuales a las características evaluadas, para lo 
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cual se emplean variadas alternativas estadísticas; su selección dependerá de la 
naturaleza de los datos (Etxeazarra, Castellano y Usabiaga, 2013). 

Fiabilidad de las observaciones

Al respecto, en el documento Standars for Educational and Psychological Testing 
publicado por la American Educational Research Association (Aera) en 2014, se 
indicó que la precisión de las mediciones estará sujeta a las consecuencias en las 
decisiones que se tomaran en función de la interpretación de los resultados; para 
el caso, la variación de los puntajes de las observaciones es considerada una fuente 
de error, y todas las variaciones figuran en los resultados del suceso evaluado. 

Debido a que se destaca la importancia de mostrar la fiabilidad del instrumen-
to de observación, cabe señalar que en términos de Graham, Milanowski, Miller 
y Weastat (2012: 5), quienes señalaron que la confiabilidad inter-observador es 
comprendida como consistencia, apuntaron que ésta se refiere a una definición 
más precisa, considerada como “la medición de la coherencia entre evaluadores 
en el ordenamiento o la posición relativa de los índices de rendimiento, inde-
pendientemente del valor absoluto de la calificación de cada evaluador”. De esta 
manera describieron a la confiabilidad inter-observador como la frecuencia en 
que dos observadores asignan el mismo resultado (valor absoluto) y a la fiabilidad 
inter-observador como la similitud entre las observaciones de dos evaluadores 
(valor relativo). 

Uno de los estadísticos más referidos en la literatura empleados para este fin, 
es el coeficiente de porcentaje de acuerdo inter-observador o porcentaje de concor-
dancia, el cual es factible de verificar al realizar la observación en parejas y com-
parar los registros (Anguera, 1988); expresado como el grado en el cual distintos 
observadores codifican los mismos fenómenos observados de manera idéntica, 
a través del cual se obtiene un alto grado de acuerdo (Croll, 1995). En lo concer-
niente, se indican como mínimos el 75%, mientras que para una concordancia 
con valores altos corresponde a más del 90%. Sin embargo, para sistemas por 
categorías de entre cinco y siete rangos, porcentajes cercanos a 75, son conside-
rados aceptables, además, señalaron que si los puntajes se distribuyen en niveles, 
se obtienen puntajes bajos, ya que al estar distribuidos en rangos los puntajes 
esperados serán menores (Graham et al., 2012). 

El coeficiente Kappa de Cohen (Ckc) es otro de los estadísticos empleados 
para valorar la calidad del dato, y es considerado como una medida más rigurosa 
que el porcentaje de acuerdo, ya que éste corrige la concordancia de la respuesta 
debido al azar. Sus valores se ubican entre -1 y +1, mientras más próximo se ubique 
a la unidad se considera un mayor grado de concordancia (Fleiss y Cohen, 1973). 
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Para identificar la fuerza de la concordancia, se han presentado diversas ta-
blas de referencia; de acuerdo con Gwet (2014), entre ellas figuran la propuesta 
por Landis y Koch (1977); la de Fleiss (1981) y la de Altman (1991). Las tablas de 
Fleiss y de Altam han basado sus parámetros en la propuesta de Landis y Koch, 
que aún es vigente, sus valores se muestran en la tabla 1.

Tabla 1. Escalas de referencia para valorar
la fuerza de la concordancia de Kappa

Fleiss (1981) Landis y Koch (1977) Altman (1991)

<0.40 Pobre
<0.00 Pobre <0.20 Pobre

.00 a 0.20 Ligero 0.21 a 0.40 Justo

0.40 a 0.75 Intermedia a 
buena

0.21 a 0.40 Justo 0.41 a 0.60 Moderado

0.41 a 0.60 Moderado 0.61 a 0.80 Bueno

>.75 Excelente
0.61 a 0.80 Sustancial

0.81 a 1.0
Muy bueno

0.81 a 1.00 Casi perfecto

Nota: elaboración a partir de Gwet, L. K. (2014). Benchmark inter-rater reliability coefficients, en Handbook of 
interater reliability: The definitive guide to measuring the extent of agreement among raters (4a edición). 

Los estadísticos anteriores permiten identificar los porcentajes de acuerdo, 
empero, si se desea conocer la distancia entre éstos, se emplea Kappa Pondera-
da (Kp), la cual podría ser Kappa Lineal Ponderada (Klp) o Kappa Cuadrática 
Ponderada (Kcp). Klp es adoptada para describir la cercanía del acuerdo entre 
categorías al contemplar el grado de desacuerdo entre ellas (Warrens, 2013), 
mientras que Kcp es considerada como un Coeficiente de Correlación Intra-
clase donde es incluida la medida de las diferencias entre observadores como 
componente de varianza para el caso de categorías; interpretada como la pro-
porción de la varianza. De tal forma que al identificar que las diferencias entre 
observadores tienen el mismo grado de magnitud, se emplea Kp para establecer 
la diferencia relativa de cada desacuerdo, lo que representa una corrección de 
la proporción de los acuerdos ponderados por el azar (Fleiss y Cohen, 1973; 
Montagut y Vietri, 2006). 

En el caso de existir entre 5 y 9 niveles de medida, es recomendable agrupar 
los puntajes en categorías, para lo que se indica emplear el coeficiente de corre-
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lación intra-clase (cci o cic); basado en el agrupamiento, lo que permite estimar 
el acuerdo absoluto, dividido entre el número de ocasiones en que se asigna un 
mismo valor en la misma categoría, entre el total de sujetos observados. Así, los 
autores indicaron que su valor dependerá de la variación de las puntuaciones 
entre los calificadores, por lo que puntajes bajos suelen ser esperados (Graham 
et al., 2012). 

Así pues, la docencia es un ejercicio complejo y dinámico, difícil de evaluar y 
categorizar; la eficacia docente considera para su desarrollo aspectos cognitivos, 
además de valorar la sensibilidad emocional y social a las necesidades del aprendiz 
entre otros aspectos (Wiens, Hessberg, LoCasale-Crouch y DeCoster, 2013). Así, 
se han reconocido como medidas óptimas para su evaluación a la observación, 
las encuestas y los resultados académicos de los estudiantes que, al emplearlas en 
conjunto, podrían ser útiles para proporcionar retroalimentación a los docentes 
respecto a sus prácticas educativas, y como base para un desarrollo profesional 
más enfocado en las necesidades identificadas, y con ello promover un mayor 
control a los docentes sobre su propio desarrollo (Met, 2013). 

Respecto a las observaciones, se destaca la fiabilidad de las mismas y varios 
índices de concordancia, aspectos elementales a considerar al emplear algún sis-
tema de observación; cabe señalar que de acuerdo con Hamre y Maxwell (2011), 
una vez que se ha tomado la decisión de emplear un sistema de observación, para 
evaluar determinado comportamiento, es preciso considerar los siguientes pun-
tos: identificar ¿cuál es la definición del sistema respecto a la conducta objetivo 
y qué tan efectiva es para reflejar dicha definición?, ¿cuáles son los propósitos de 
la evaluación?, ¿es factible obtener resultados fiables?, ¿se ha empleado la medida 
de observación en un contexto semejante? Además, indicaron que el seleccionar y 
capacitar a los observadores para el uso del sistema es otro de los puntos elemen-
tales; puntualizaron que para mantener altos niveles de fiabilidad es necesario un 
esfuerzo permanente al proporcionar sesiones de entrenamiento, apoyo continuo 
y retroalimentación a los observadores respecto a sus observaciones, asegurarse 
de que el instrumento se está empleando para las observaciones y calibrar fre-
cuentemente a los observadores, para obtener medidas consistentes y precisas. 

En conclusión, el monitoreo de la calidad de las observaciones es un asunto 
complejo; incrementar la estandarización y la objetividad del puntaje por perso-
nas requiere, además de puntos de referencia para su valoración, de un entrena-
miento y cuidadoso monitoreo de la precisión y la consistencia de las medidas 
en el tiempo. Para ello se necesitan evaluaciones constantes de las observaciones 
realizadas por los observadores calificados, al realizar valoraciones individuales 
(intra-observador), así como evaluaciones entre pares (inter-observador). De tal 
forma que la calidad de las evaluaciones y las decisiones que se tomen en función 
de éstas, estarán sujetas a las objetividad de las evaluaciones que realicen los ob-
servadores (Arce-Ferrer, 2014).
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Introducción y antecedentes

El presente capítulo resume un trabajo de investigación intitulado: “Aprendizajes 
en orquestas infanto-juveniles: un estudio de caso en Playas de Tijuana, Baja 
California". Así, se pretende dar cuenta de los aspectos fundamentales, y de la 
información y resultados recabados en el estudio. De manera mucho más breve, 
se abordan todos los elementos utilizados en el trabajo de investigación del que 
emana. Desde los planteamientos, hasta los elementos teóricos y metodológicos 
utilizados, se encuentran representados, aunque de manera concisa.

La investigación aborda el estudio de dos Orquestas Infanto-Juveniles (Oij) 
del área de Playas de Tijuana, Baja California: la Sinfónica Juvenil de Tijuana 
(Sit) y la Orquesta-Núcleo Comunitaria de Iniciación Musical de Playas de Ti-
juana (Nucam). Con una aproximación a estas orquestas como comunidades de 
aprendizaje musical, el presente capítulo pretende dar cuenta de sus dinámicas, 
características y de los aprendizajes que se llevan a cabo al interior de ellas. Ambas 
Oij constituyen no sólo orquestas como instituciones artísticas, sino proyectos 
que se reconocen a sí mismos como educativos: el enseñar a hacer música es su 
rasgo principal.

De este planteamiento, y de las características de las orquestas consideradas, 
se razonó el siguiente planteamiento del problema: la falta de estudios que aborda-
ran el fenómeno de las Oij desde la perspectiva de los aprendizajes. Si bien existía 
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alguna información respecto a las Oij en el país —no a manera de estudios como 
tal—, y bastante más información y estudios respecto a éstas en Latinoamérica, 
no se encontraron estudios o bibliografía que abordaran los aprendizajes en el 
contexto de las orquestas.

En este contexto, se plantean las siguientes preguntas de investigación:
• ¿Qué se aprende en estas orquestas de educación musical?
• ¿Cómo se llevan a cabo dichos aprendizajes?

A partir de estas interrogantes, se formula nuestro objetivo de investigación: 
el conocer el fenómeno representado por las Oij, junto con los aprendizajes que 
éstas propician y las formas y dinámicas en que lo hacen. Así, dentro de un modelo 
cualitativo de estudio de caso, la finalidad es conocer a fondo estas orquestas, su 
conformación, su funcionamiento, interacciones y comportamiento, buscando 
así descubrir y entender los aprendizajes y dinámicas al interior de éstas.

Fundamentación teórica

La fundamentación teórica está dividida en dos partes: la primera es una explora-
ción contextual de las orquestas infanto-juveniles (Oij) en Latinoamérica y de los 
contextos de la educación musical en torno a sus propósitos y objetivos. La segunda 
parte expone cuatro tipos de aprendizaje. Así, a través de Swanwick (1979) y Lon-
gueira (2011) exploramos el contexto, elementos y posibilidades de los aprendizajes 
musicales. De la mano de la teoría crítica de Freire (1981), nos aproximamos a los 
aprendizajes sociales, de Maslow (1971) y Rogers (1964), los aprendizajes personales, y 
finalmente, con la obra de Bourdieu (1968; 1984) nos adentramos en los aprendizajes 
estéticos. Con la primera parte de la fundamentación se busca brindar un contexto de 
las Oij y la educación musical. En la segunda parte, con apoyo de la teoría, se quiere 
entender las posibilidades y alcances de los distintos tipos de aprendizajes señalados. 

Orquestas infanto-juveniles (oIJ)

Entendidas como colectivos musicales conformados por jóvenes y niños, las Or-
questas Infanto-Juveniles (Oij) son agrupaciones que desde las últimas décadas 
del siglo Xx y lo que va del siglo Xxi se han multiplicado con fines que en general 
superan lo estrictamente artístico-musical (Muiños, 2010). Basadas en el modelo 
occidental de una orquesta sinfónica, e integradas —a diferencia de éstas— por 
niños y jóvenes no profesionales, es necesario que el término tenga una cobertura 
extensa y sea utilizado para definir una amplia variedad de modelos y programas 
de educación musical. 
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En el caso de “El sistema" de Oij venezolano, la concepción es eminentemen-
te social y de desarrollo comunitario, de carácter público, con un gran énfasis 
en la enseñanza instrumental y educación de los más pequeños como base del 
movimiento del proyecto. Esta concepción y vocación social que trasciende una 
visión solamente musical o artística, es ampliamente compartida en el resto de 
los modelos de Oij de Latinoamérica (Booth, 2009; Cabedo, 2010; Fernández-
Carrión, 2011; Wald, 2011).

Aunque con múltiples diferencias entre los diversos modelos y ejemplos 
de Oij localizados en Latinoamérica, encontramos también similitudes: la 
concepción de desarrollo social de las Oij, la práctica colectiva como pilar 
de los proyectos, sus características y dinámicas de aprendizaje, su lugar de 
mediación para la cultura y la vocación pedagógica de éstos. No se limitan a 
ser solamente orquestas en las que se reúnen jóvenes y niños a tocar, sino son 
verdaderas escuelas en donde se les enseña a sus integrantes a tocar a partir de 
ningún conocimiento previo. (Booth, 2009; Cabedo, 2010; Dal Pino; Fernán-
dez-Carrión, 2011; Garat, 2010; Leme y Leme, 2007; Lesniak, 2012; Oliveira, 
2011; Perfetti, 2002; Villalba, 2010; Wald, 2011). Son lugares donde los apren-
dizajes y el hecho musical se dan al mismo tiempo desde una aproximación 
social, educativa y artística.

En lo concerniente a lo social como naturaleza y vocación de estas orques-
tas, se nos presentan como lugares de mediación, e incluso rescate de sectores 
de la población vulnerables en lo social y también en lo que respecta a la a 
educación; es decir, como posibilidades de alternativa para el desarrollo, recu-
peración e inclusión social de estos niños y jóvenes, así como complemento para 
su formación y educación (Dal Pino; Perfetti, 2002), llegando a dotarlas de una 
vocación y atribución social de rescate (Dal Pino; Fernández-Carrión, 2011). 
Así, las Oij se nos presentan a la par como un modelo de educación musical, y 
como un modelo comunitario y de desarrollo social, que involucra no sólo a 
los integrantes de estas orquestas, sino a sus familias y, en el mejor de los casos, 
también a sus comunidades.

Estas intervenciones llevan a entender la educación musical ya no como pro-
ducto del genio o de los talentos innatos únicos del músico que destaca, sino como 
derecho humano y ciudadano. Más aún, como visión y proyecto de desarrollo 
que permita a cada uno de los niños y jóvenes que lo integran dar lo mejor de 
cada uno. Se presentan así como un espacio y entorno que fomenta y posibilita el 
desarrollo de las capacidades de aquellos que lo componen, gracias a la naturaleza 
de la educación artística, cuyos ejes de perfectibilidad, esfuerzo y exigencia se 
presentan como un espiral de crecimiento (Rivera y López, 2012). De esta manera, 
estos proyectos a través de las orquestas y la educación musical, si bien parten 
de un plan de desarrollo social, dependen para su éxito del esfuerzo personal del 
individuo. El proceso del cambio, del rompimiento de los círculos, del contacto 
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con la cultura, se sitúa en ellos mismos, construyendo así su autonomía, su per-
cepción de poder y sus capacidades (Rivera y López, 2012).

Es así como se nos presenta el factor del empoderamiento: la capacidad de 
percibir, por parte de los niños y jóvenes integrantes de las Oij, que pueden ge-
nerar un cambio, de que ellos mismos logran dirigir y alimentar su desarrollo. 
A través de la práctica solidaria, la cooperación, el esfuerzo individual para el 
avance instrumental, la resolución de problemas y la búsqueda de la excelencia 
a través del arte, estas orquestas ofrecen (Rivera y López, 2012) la posibilidad de 
empoderamiento. De manera simultánea, como lo señala Perfetti (2002), también 
son fuente de identificación y pertenencia, a través de una cultura, metas, gustos 
y tiempo compartidos.

Finalmente, una destacable características de los aprendizajes en las Oij, según 
la revisión bibliográfica, es la peculiaridad de ser aprendizajes social y colecti-
vamente construidos a través del diálogo y la práctica colectiva de la música. 
Como señalan Leme y Leme (2011), estas orquestas reúnen así a un colectivo 
con la finalidad de aprender por medio de la mediación, misma que se da en la 
suma del esfuerzo y aprendizaje individual con el colectivo, en virtud de un logro 
común (Villalba, 2010). De esta manera, por la naturaleza misma de los procesos 
de una orquesta, así como las dinámicas de trabajo y aprendizaje al interior de 
éstas, nos dan como resultado proyectos colectivos de aprendizaje y colaboración 
(Perfetti, 2002). Éstos son proyectos en los que cada uno de sus miembros aporta 
su inteligencia, conocimiento técnico de su instrumento, sensibilidad, emoción y 
responsabilidad, para un resultado cooperativo y compartido, que termina siendo 
mucho más que la sola suma de sus partes. Esta naturaleza cooperativa y social 
de la construcción del aprendizaje, brinda a las Oij de una cualidad de horizonta-
lidad en las relaciones y en la forma de aprender (Oliveira, 2011). Los integrantes 
aprenden no sólo del director y sus maestros, sino de sus compañeros, de quienes 
llevan ya más tiempo, o han avanzado más. Ya sea de manera tácita o por medio 
de la “enseñanza en cascada”, se aprende de manera horizontal, de quien sabe o 
toca más (Sánchez, 2007).

Aprendizajes musicales

• Educación para y por la música. Es necesario brindar una acotación del tipo 
de educación musical a la que se hace referencia, en un contexto específico. 
En este sentido, Longueira (2011) brinda dos categorías sumamente útiles a 
este trabajo, y que se adoptan para diferenciar el tipo de educación musical: 
“educación musical para la música” y “educación musical por la música”.

La educación musical para la música (Longueira, 2011) hace referencia 
al modelo y/o prácticas educativas cuya finalidad es la formación profesional 
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para la música, es decir, intérpretes de alto rendimiento, o docentes. Así, la 
acción educativa, más que perfilarse en desarrollar únicamente por la música 
habilidades y aprendizajes generales, buscará la formación de capacidades y 
competencias específicas y altamente desarrolladas requeridas para el desem-
peño musical de alto nivel. 

En lo que respecta a la educación por la música, comprende los progra-
mas o modelos que valoran e integran a la música como parte de la educación 
general, y que consideran que los aprendizajes y habilidades que se desarro-
llan por medio de la educación musical y el hecho musical son de beneficio 
para todos los estudiantes. Así, por la enseñanza de la música se buscan y 
generan otros aprendizajes, ya sea sociales, humanos o personales.

• Swanwick: un modelo para la educación musical. Más allá de metodologías o 
didácticas específicas para le educación musical, encontramos en Swanwick 
(1979) una aproximación de estándares relativos a contenidos para ésta. Una 
perspectiva que se aproxima a un modelo, y a un conjunto de requerimientos 
que deben de estar presentes cuando se hable de educación musical, sin im-
portar la didáctica o método que se decida utilizar. La propuesta de Swanwick 
(1979) es concreta y esquematizada, brinda un modelo sencillo y completo 
que nos permite entender los distintos tipos de aprendizajes relacionados con 
el quehacer musical. Para éste, la finalidad de la educación musical es permitir 
que los estudiantes se involucren en la música de una manera más activa, y 
ayudarlos a encontrar en la experiencia musical una respuesta positiva, más 
completa y con sentido.

Swanwick (1979) sugiere tres áreas o categorías que significan el centro de 
la actividad musical, y que deben ser buscadas a toda costa en una educación 
musical significativa y de calidad: composición, audición y ejecución.

Definida como toda forma de invención musical —formal o informal, 
improvisada o escrita—, la composición para Swanwick (1979) es una parte 
elemental de la experiencia y el aprendizaje musical. De igual manera, la audi-
ción, como acto de escuchar atenta y activamente la música, con un alto grado 
de interés y empatía es una de las más primordiales actividades del quehacer 
musical. Finalmente, en lo que considera la más fuerte de las experiencia 
musicales y una de las más centrales, nos presenta la ejecución no sólo como 
la práctica musical a través de un instrumento, sino como un fenómeno que 
trasciende el mero acto de tocar: el sentir la música como una presencia y 
como la búsqueda de un devenir para ésta. Esta presencia y búsqueda deben 
ser experimentadas en la ejecución musical y procurarse de manera activa. 

Por último, Swanwick (1979) presenta otras dos actividades o aprendizajes 
vinculados a la actividad musical: la adquisición de habilidades y los estudios 
de literatura o de contexto. Ambas concebidas como medio, o herramientas 
al servicio de las actividades propiamente musicales antes mencionadas, son 
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incluidas en el modelo por su importancia como parte del proceso —en 
forma de conocimientos o habilidades—, para alcanzar satisfactoriamente 
la actividad propiamente musical. Las primeras en su calidad de habilidades 
—técnica instrumental o habilidades aurales— adquiridas se presentan como 
requerimientos que permiten o facilitan alguna de las actividades particular-
mente musicales. Las segundas, más relacionadas con el aspecto teórico de la 
música —historia, armonía, análisis, etcétera—, permiten una comprensión 
informada y más completa del quehacer musical.

Aprendizajes sociales

Aquí se abordan los aprendizajes relacionados con la forma en que se relacionan 
con la sociedad y la comunidad que los rodea. Como vimos en el marco teórico 
respecto a las Oij, nuestro punto de partida es la concepción de que las orquestas 
infanto-juveniles, a través de sus dinámicas comunitarias, educación grupal y 
práctica colectiva de la música, funcionan como centros de mediación para el 
desarrollo, gestión y reforzamiento de aprendizajes y prácticas sociales.

Es así que la naturaleza social de la música, y la vivencia total de la experiencia 
musical, sólo se da a través de la comunión con otros, de la concertación, de la co-
lectividad (Blacking, 1973). Partiendo de esto, de esta naturaleza social de la música, 
podemos comprender mejor cómo es que a partir de ésta, y de su práctica colectiva 
y su enseñanza, se pueden generar y transmitir aprendizajes en el ámbito social, 
especialmente cuando éstos se dan al interior de un grupo, y su práctica implica 
no sólo pertenencia, sino un objetivo común y una identidad (Swanwick, 1979).

Como perspectiva teórica con la que exploraremos las implicaciones sociales 
en la educación musical, y más específicamente en las dinámicas de las Oij, se 
adopta la pedagogía crítica de Freire (1981). A manera de antecedente, está el tra-
bajo de Abrahams (2005), en el que explora la relación entre la educación musical 
y la pedagogía crítica de Freire. Concibiendo a la música y la enseñanza de ésta 
como vehículo y puente entre el hombre, su mundo y el resto de los hombres. Así, 
nos propone el hacer música no sólo como una actividad ligada a un verbo, sino 
a una acción concreta que conlleva capacidad y poder, teniendo la posibilidad de 
vincular la palabra con el sonido, y a éstos con el mundo. Más allá, nos presenta 
al hecho y a la educación musical como un medio y entorno en el cual se puede 
ser no sólo intelectualmente crítico, sino emocionalmente crítico.

En este sentido, Freire (1981) concibe la educación como un diálogo, que 
le confiere su capacidad vinculante, reflexiva y crítica. Así da una condición de 
relación: horizontal de igualdad, de adición. En esta relación dialógica, la cons-
trucción colectiva del conocimiento y del discurso musical en las orquestas ad-
quiere relevancia. En éstas, el diálogo es, como señalan Leme y Leme (2007), el 
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elemento fundamental de la práctica musical y pedagógica. Villalba (2010) apunta 
este mismo diálogo como el elemento de mediación que posibilita que la suma del 
aprendizaje y esfuerzo individual se conviertan en un colectivo, en una orquesta 
con un fin común: crear belleza. 

Un elemento de importancia más en la pedagogía de Freire (1981) son las 
palabras generadoras. Palabras vinculadas con las experiencias del hombre que 
las utiliza, es decir, significan de manera personal, a través de su experiencia. Así, 
toda palabra o concepto enseñado tendrá una finalidad práctica: será parte de 
un proceso de reflexión y acción. En el contexto de las Oij, el decir su palabra se 
convierte en hacer su sonido, hacer su música. La palabra enseñada se transforma 
por medio de la acción del educando, en sonido, en su sonido. Sonido que suma, 
comparte y vincula con el pleno de sus compañeros de la orquesta, en un esfuerzo 
colectivo y solidario por hacer música, que finalmente es otra forma de comunicar.

Finalmente, Freire (1981) enuncia como condición para la praxis de la libertad 
que el hombre habrá de tener plena conciencia de sí, y de su papel en su propia 
historia, en su capacidad de ser consciente de ésta y de tomarla en sus manos. Las 
Oij generan modelos que permiten al individuo tener un papel activo a través del 
esfuerzo para superar las condiciones sociales adversas. Como plantean Rivera y 
López (2012), estos modelos traen consigo la posibilidad de empoderamiento, un 
concepto que tiene mucho en común con la dignidad de Freire (1981).

Aprendizajes personales

Se analizan ahora aquellos aprendizajes que comprenden parte del desarrollo 
personal del individuo. Aprendizajes como la responsabilidad, la perfectibilidad, 
disciplina, la creatividad, el valor y la capacidad de autonomía en el aprendizaje, 
en el contexto de una educación integral y de formación del individuo. La catego-
ría es explorada desde la perspectiva de las teorías humanistas de Maslow (1971) 
y Rogers (1964), brindándonos éstas un contexto importante para entender estos 
valores en relación con el desarrollo humano.

La categoría que nos concierne, y que es de importancia para esta investiga-
ción, es la de “autorrealización" como parte del grupo de las necesidades del ser 
(Maslow, 1971). Las necesidades del ser y de autorrealización son motivaciones 
de crecimiento constante, de donde proviene el deseo del individuo “autorreali-
zante” de desarrollar sus potencialidades, de ser plenamente todo lo que puede 
ser. Rogers (1964) nos propone un concepto paralelo al de las necesidades de 
Maslow, y es el de la “tendencia realizante”, en el que expone que todo ser vivo 
tiene en sí integrado un sistema de motivación hacia la realización más extensa 
posible de sus capacidades, resultando así “la persona plenamente funcional”, o 
“persona plena”.
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Para Maslow (1971), la educación artística, o la educación mediada por el 
arte, es acorde a los principios de la educación humanista que va en pos de la 
realización; la única con rasgos y características que tienden potencialmente al 
desarrollo humano de los individuos, como seres humanos plenos y en camino a 
la autorrealización. Aquí hay una convergencia importante con Longueira (2011). 
En ésta, se nos propone entender la educación musical en sus dos vertientes: 
educación para la música y educación por la música. En la segunda, apegada a la 
perspectiva de Maslow (1971), se concibe a la educación como un medio para la 
generación de aprendizajes distintos a los puramente musicales.

El rasgo más importante para este trabajo de las teorías de Maslow (1971) y 
Rogers (1964) es la creatividad. Para ambos es una característica primordial de las 
personas realizantes. Concebida no como la capacidad de crear o innovar; la crea-
tividad en los dos autores incluye mucho más. Rogers (1964) la describe como un 
proceso, un impulso interno al desarrollo, a expandirse y crecer, y también, como 
una forma particular de relación —una dinámica— con todo. Maslow (1971) nos 
brinda una concepción cercana, concibiendo la creatividad como una cualidad 
integradora del individuo, de toda la persona, y al igual que Rogers le atribuye 
cualidades de crecimiento, una actitud que va de mano con el deseo de crecer.

Maslow (1971) nos presenta una categorización muy útil para este trabajo: 
los conceptos de “creatividad primaria" y “creatividad secundaria”. La creatividad 
primaria, ese primer instante de creatividad creadora del individuo, en el que es 
capaz de concebir de una manera distinta su realidad, es la inmersión total de la 
persona en el momento. En esta apertura, nos dice Rogers (1964), el individuo 
es más capaz de escucharse a sí mismo, y de estar consciente de lo que alrededor 
de él ocurre, abriéndose así a la totalidad de la experiencia en todos sus niveles, 
el interno —sus emociones, ideas, etc.— y el externo.

En contraparte, la creatividad secundaria tiene mucho más que ver con el 
proceso de llevar a buen término lo percibido durante la experiencia primaria de 
creatividad. Es decir, tiene que ver con el proceso, y las virtudes que nos permiten 
concretar en resultados la creatividad primaria. En esta otra concepción de la 
creatividad, ésta se relaciona con las virtudes del trabajo, la disciplina, responsa-
bilidad y constancia (Maslow, 1971.)

De esta manera, en el hecho musical confluyen las dos creatividades que 
plantea Maslow (1971). La creatividad primaria, constituida por esta inmersión en 
el aquí y el ahora, por esta conciencia de lo que ocurre, representada en música 
por la experiencia estética del hecho musical durante la interpretación (Swanwick, 
1979), y la creatividad secundaria constituida por el trabajo y las virtudes asocia-
das a éste, para concretar y hacer posible aquello que se persigue, representada 
en música por el logro del que nos habla Swanwick (1979).

Un último concepto de la teoría de Maslow, que será de importancia para 
nuestro trabajo, es el de las experiencias cumbre (Maslow, 1971), especialmente 
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en su relación con el fenómeno musical y la experiencia estética. Si se conciben 
como otro tipo de conocimiento del ser y de la realidad, constituyen experiencias 
que por su fuerza y naturaleza se levantan como reveladoras de verdades que hasta 
entonces estaban ocultas. Atribuyéndole a la experiencia estética la cualidad de 
éxtasis, Maslow no sólo confiere a ésta la fuerza suficiente para convertirse en una 
experiencia cumbre, sino que además nos dice que quizá sea ésta la experiencia 
cumbre inducida por una profunda impresión de belleza, la más común y sencilla 
de acceder de todas (Maslow, 1971).

Aprendizajes estéticos

En lo referente a los aprendizajes estéticos, se explora la relación de la música 
y el arte con la sociedad desde la perspectiva y el marco teórico de la teoría de 
Bourdieu (1968, 1984) y su concepto de capital cultural. Éste concibe la actividad 
musical como una actividad privilegiada para la manifestación de la cultura per-
sonal, en tanto a la amplitud y universalidad de ésta (Bourdieu, 1984).

Como punto de partida de esta teoría de la percepción artística, tenemos dos 
pilares: el capital cultural y el desciframiento o decodificación de la obra de arte 
(Bourdieu, 1968).

Así, Bourdieu (1968) plantea que toda percepción artística implica necesa-
riamente un acto de desciframiento o decodificación por parte de quien aborda 
o contempla una obra de arte. De esto, propone el término “ceguera cultural": los 
menos provistos del capital cultural para abordar la obra de arte, y por tanto de 
la información para descifrarla, se encuentran en una situación en la cual la obra 
de arte se les presenta como algo que carece de significado, de forma, estructura 
u organización. En otras palabras, es indescifrable.

De esta manera, el nivel de comprensión superior (Bourdieu, 1968) es la 
capacidad para la interpretación de una obra, es decir, de dotar y comprender 
el sentido del significado de ésta. Para este fin, nos dice Bourdieu, es necesario 
contar con “conceptos caracterizadores”, que nos permitan superar la simple ob-
servación y distinción de características sensibles de la obra, llegando a entender 
y designar las características estilísticas.

En este entendido, la obra de arte sólo se revelará en todas sus posibilidades 
de sentido significado para aquellos que tengan el capital cultural suficiente para 
descifrarla. Así, una obra de arte para Bourdieu (1968) es un bien simbólico 
que sólo adquiere su cualidad de bien si el espectador posee dicho capital. Este 
“capital artístico” es el cúmulo de condiciones que se le ofrecen al espectador 
para el desciframiento de la obra de arte en un momento dado, en una sociedad 
determinada (Bourdieu, 1968).
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Como resultado directo de la posesión de este capital cultural y/o artístico, 
deviene la “competencia artística" (Bourdieu, 1968) del espectador. Esta compe-
tencia es el producto del conocimiento de un “código artístico", como un sistema 
que dicta los principios de las posibles divisiones de clases y categorías en que se 
clasificaran las obras y los objetos artísticos a una sociedad dada en un momento 
determinado. Bourdieu (1968) nos lleva a una concepción social de este código, 
que se constituye de manera histórica y está fundamentado en una realidad social. 
Así mismo considera que la adquisición de este código artístico se da e impone 
o que se niega, según sea el caso del sector social al que se pertenezca, y que es 
ajeno a las voluntades propias, ya que su adquisición es inadvertida.

Estos conceptos y consideraciones son de importancia al abordar la posi-
bilidad de aprendizajes estéticos al interior de las Oij, al darnos elementos muy 
específicos para explorar las posibilidades de apropiación de las obras musicales.

Metodología

Para esta investigación se ha utilizado una metodología basada en un enfoque 
cualitativo, a partir del modelo de un estudio de caso, específicamente de un 
caso intrínseco, según la metodología propuesta por Stake (1998). Se entiende 
por estudio intrínseco de caso, el que Stake nos presenta como aquel que tiene 
un interés particular en un objeto o fenómeno dado, atendiendo a su unicidad, 
particularidad y condiciones únicas que le dan forma. De esta manera, el estudio 
está centrado en un interés por el fenómeno mismo y las condiciones que le son 
propias, teniendo como objetivo conocer lo que sucede en su interior, sin finali-
dades de generalización del conocimiento que se genere. Al ser éste el marco, un 
modelo de investigación predominantemente cualitativo en el que su finalidad 
y fortaleza es la de examinar en profundidad un caso en su contexto real (Yin, 
2006), la investigación se llevó en torno a las orquestas infanto-juveniles de la 
Sinfónica Juvenil de Tijuana (Sit) y el Núcleo de Aprendizaje Musical de Playas 
de Tijuana (Nucam) como caso único de estudio.

Participantes

Los participantes de la investigación han sido la totalidad de los alumnos y miem-
bros de las dos orquestas infanto-juveniles que se estudiarán: La Sit y el Nucam 
de Playas de Tijuana, así como también los directivos, maestros y padres involu-
crados en los proyectos. De esta manera, la población comprende a 60 estudian-
tes del Nucam Playas de Tijuana, 100 estudiantes de la Sit, así como una planta 
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combinada de maestros integrada por 15 maestros para la Sit, y 5 maestros para 
el Nucam de Playas de Tijuana, una coordinadora y un director y una junta de 
padres en el caso de la Sit.

En cuanto a los alumnos y miembros de las orquestas, están en un rango de 
edad y escolaridad que va desde los seis años hasta los 21, y desde nivel de pri-
maria en educación básica hasta estudiantes de universidad en el nivel superior.

Técnicas de recolección de información

La observación participativa fue una de las fuentes principales en la investigación, 
pretendiendo conocer, a través de la interacción y observación de las orquestas 
y sus participantes, la forma en que éstas se comportan. Como menciona Stake 
(1998), la observación da cuenta de la historia de estas comunidades, y la obser-
vación registra los acontecimientos para ofrecer una descripción fidedigna, para 
después ser analizada. Para realizar esta observación participativa, se utilizó una 
bitácora de observación que se llevó a cabo en sesiones de ensayos, conciertos, 
clases y demás actividades relacionadas con las comunidades.

Se define un grupo de discusión o grupo focal como “una reunión de 
un grupo de individuos seleccionados por los investigadores, para discutir y 
elaborar, desde la experiencia personal, una temática o hecho social que es 
un objeto de investigación” (Korman, cit. en Aigneren: 2), el presente trabajo 
supuso esta técnica como eje central de la obtención de datos de carácter cua-
litativo. La decisión de considerar esta técnica como central para el trabajo, 
parte de la posibilidad que ésta nos brinda de generar información social-
mente construida, y de conocer el fenómeno a profundidad (Aigneren, 2002). 
Para la investigación, se realizaron cuatro grupos de discusión con los cuatro 
grupos de actores principales de las orquestas: padres, maestros, alumnos y 
coordinadores y directivos.

Finalmente, las entrevistas semiestructuradas fueron estimadas dentro del 
diseño como una técnica de apoyo o contingencia, es decir, se utilizaron sólo en 
caso de considerar necesario profundizar algún tema en particular que haya sido 
derivado de los grupos de discusión, o en el caso de requerir información que en 
éstos no haya sido cubierta. Fue el caso de la información relacionada con expe-
riencias cumbre (Maslow, 1971), que al no encontrar información suficiente en 
los grupos de discusión, fue necesario utilizar dos entrevistas semiestructuradas 
con alumnos específicos: aquellos con más tiempo en las orquestas.
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Análisis de resultados

Finalmente, tras la recolección efectuada por medio de las distintas técnicas, la 
información fue analizada y triangulada para inferir las conclusiones y resultados 
pertinentes. La información proveniente de los grupos de discusión y de las entre-
vistas semiestructuradas y la bitácora, fue analizada con base en las transcripcio-
nes, triangulando la información a través de una codificación deductiva a partir 
de la teoría. Se utilizó el método de análisis cualitativo de contenido, partiendo de 
una codificación deductiva de los contenidos. La codificación deductiva se hizo 
a partir de la teoría utilizada en nuestro marco teórico con el método de análisis 
de contenido, y con la ayuda del software Atlas.ti.

Resultados

Los resultados que se encontraron, y que a continuación se presentan, si bien 
tienen una estructura, no son sólo una lista o enunciación de aprendizajes, sino 
una compleja red de dinámicas, aprendizajes y prácticas que se interconectan y 
relacionan muy cerca. Diversidad de posibilidades de aprendizajes y medios para 
éstos, que surgen en la actividad musical en la complejidad que significa un orga-
nismo como una orquesta, y más aún, la complejidad de una orquesta que enseña.

Aprendizajes musicales

Basados en las categorías que nos presenta Longueira (2011), estos resultados tie-
nen que ver con la educación musical para la música, es decir, la educación cuya 
finalidad y práctica es la formación para la música, aquella que busca crear las 
capacidades y competencias requeridas para el desempeño musical instrumental 
en el contexto de una orquesta. En este entorno, la enseñanza musical y sus apren-
dizajes tienen —específicamente para los padres— dos vertientes principales: la 
enseñanza instrumental y la práctica orquestal como ejes y aprendizajes principa-
les; y la detección del talento. Así, las orquestas se presentan como comunidades 
de aprendizaje que detectan el talento y lo desarrollan. Este desarrollo lo tradu-
cen, desde la perspectiva de padres y testigos del proceso de sus hijos, como “un 
crecimiento en la música”. (Citado en grupo de discusión de padres, 09/12/201).

• Adquisición y desarrollo de habilidades. De acuerdo con la categorización 
de Swanwick (1979), en lo que respecta a la adquisición de habilidades, los 
resultados arrojaron lo siguiente:
• Aprendizaje instrumental: Como base de la pirámide de aprendizaje, y 

como motor del mismo, se convierte en el punto de contacto con la mú-
sica y la orquesta. La técnica es un aspecto importante en este desarrollo 
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específico de habilidades, es decir, la capacidad y dominio del instrumento, 
relacionado con la manera apropiada de tocar, los mecanismos correctos, y 
un desarrollo de herramientas específicas a cada instrumento.

…entonces también un poco buscar de alguna manera esa autosuficiencia, esa 
solvencia técnica, solvencia musical…” (Citado en el grupo de discusión de maes-
tros, 18 de marzo de 2014).

• Habilidades aurales: Particularmente señalado por los padres —los alumnos 
lo dan por sentado— consiste en el desarrollo del oído, la capacidad de 
discernir sonidos y reproducirlos de una manera exacta y afinada. Acota-
das por lo que los padres señalan como las clases de solfeo y traducen en 
capacidades de lecto-escritura musical.

• Estudios de literatura o de contexto: Encontrado de manera específica sola-
mente entre los alumnos con mayor tiempo en la Sit, a manera de punta de 
pirámide. Señalan de manera específica el estudio y aprendizaje de Armonía 
musical, Historia y Análisis.

• Audición. Se encontraron elementos claros de aprendizajes en esta categoría, 
como es el caso de una audición informada. Los miembros de la orquesta 
parecen hacer una diferencia entre su audición y la audición del público ge-
neral, pudiendo escuchar “más” cosas que éstos, y distinguir más elementos:

…si estás fuera del mundo de la música académica, o como le quieras llamar, pues 
tienes una audición un poco… pues burda ¿no? O sea, igual que con todo, si no 
lo conoces, pues no sientes una precisión (…) En general, ahorita que estamos 
aquí, escuchas una pieza y sabes que puedes sentir algo…” (Citado en el grupo 
de discusión de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

• Ejecución. Quizás uno de los aprendizajes más importantes para Swan-
wick (1979), pues es el más relacionado con la música en sí: la presentación 
de la música ante un público. Trascendiendo la técnica, la lectoescritura 
musical, el oído, es la conjunción de todas éstas para ir más allá, y darle 
un sentido a la partitura a través de las capacidades propias, tanto físicas 
como intelectuales. La categoría de la que se encontraron más elementos y 
en mayor abundancia en todas las fuentes de información. Las continuas 
presentaciones, y la naturaleza práctica de las orquestas y sus dinámicas, 
convierten a la ejecución en medio y fin de la enseñanza musical.

…y luego ya ahorita que me está dando la profe O. es más como sentir la música, y 
cuál es el motivo de esto, y así, entonces mientras vas avanzando, vas aprendiendo 
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cosas diferentes… no es siempre lo mismo…” (Citado en el grupo de discusión 
de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

• Composición. De la única de las actividades propuestas por Swanwick (1979) 
como elementales para el quehacer musical, de las cuales no se encontraron 
evidencias de aprendizajes, fue de la composición. Concebida como la activi-
dad relacionada con crear música, ya sea a través de la composición per se, o 
en alguna de sus variantes como la improvisación, ninguna de sus vertientes 
fue encontrada en las evidencias de la investigación.

Aprendizajes sociales

En el entorno social, los aprendizajes que se llevan a cabo en las orquestas se 
pueden resumir en los siguientes: pertenencia, identidad, una cultura propia al 
interior de las orquestas, la colaboración y trabajo de equipo, el empoderamiento 
y lo que se denomina “aprendizaje horizontal”.

Entendida como una especie de vía alterna mediante la cual los muchachos 
pueden desenvolverse y llenar su necesidad de ser parte de “algo”, de formar 
parte y pertenecer a “algo”, la pertenencia se convierte en un motor y aprendizaje 
importante al interior de las orquestas:

Ahora, es la parte más importante, yo creo, de la orquesta. La cuestión de pertenen-
cia, porque por eso hay tantos grupos en tantas cosas […] Y pertenecen aquí. Esa 
es la parte fundamental de la sinfónica, la pertenencia es clave. (Citado en grupo de 
discusión de directivos y coordinadores, 11 de noviembre de 2013).

Aunado a esto, se encuentra la identidad como una cultura propia. Es decir, 
conciben la identidad que les brinda la orquesta como un medio para el fortale-
cimiento de su personalidad, y una herramienta para ayudar a su sociabilidad.

Vamos, se llegarán a creer y a formar parte de algo, de una identidad y que ellos de-
sarrollaran su personalidad, eso creo es lo principal y básico de los núcleos. (Citado 
en grupo de discusión de directivos y coordinadores, 11 de noviembre de 2013).

Uno de los aprendizajes sociales más fuertes e importantes que se encon-
traron, es el del trabajo en equipo. Por la misma naturaleza de las orquestas, 
sus dinámicas y el hecho musical a través de la práctica colectiva, encontramos 
múltiples evidencias de este aprendizaje. A través de la interacción en grupo de la 
orquesta, se forma una concepción del trabajo de equipo, del esfuerzo y compro-
miso compartido. Trabajo de equipo que es al mismo tiempo punto de partida y 



168 Prieto Astudillo | Aguirre Muñoz | Caso Niebla | Rodríguez de la Peña

de llegada de la práctica orquestal. Como los padres señalan, aprenden a seguir 
una dirección, a obedecer a su director.

Asimismo, se encontraron la fuerza y cercanía de las relaciones sociales y 
afectivas en las orquestas, que funcionan no sólo como medio de sociabilidad, 
sino como motor e impulso de otros aprendizajes:

Y aquí siento que como que hay más confianza, no sé, en la escuela es más como… 
pues si tienes amigos y todo, y está pues bien, igual, y sales con ellos, aquí es más 
como si fuera una familia y no tanto como amigos... (Citado en el grupo de discusión 
de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Entre los más avanzados, y con mayor estadía en los proyectos, se encuentran 
indicios de empoderamiento: la conciencia de sus capacidades, habilidades y los 
horizontes y beneficios que de éstas han obtenido y pueden conseguir en el futuro. 
La concepción del logro como algo conquistado por ellos, a través del esfuerzo, 
producto de su historia particular. Específicamente, los padres lo conciben como 
una conciencia de parte de sus hijos de lo que han logrado y pueden lograr, más 
aún, cómo es que la música les ha extendido sus horizontes.

Que les das la confianza para que puedan pensar de que la música los puede salvar 
en un momento […] están dando un nivel que no lo dan los otros. Entonces, eso, el 
saber ellos que pueden lograr ganarse la vida así, los hace completamente diferentes.” 
(Citado en grupo de discusión de padres, 9 de diciembre de 2013).

• Freire y la pedagogía crítica. Así, el aprendizaje a través de las orquestas está 
directamente vinculado con la acción, con el proceso de llevar a cabo en la 
realidad lo que se aprende. Como nos dice Freire (1981), el aprendizaje a través 
de la praxis es el que deviene del ejercicio continuo de las capacidades, no en 
un ambiente puramente teórico, sino eminentemente práctico, relevante, que 
comunica con la realidad, el mundo y los otros. En este contexto, la educa-
ción musical en estas orquestas son lugares donde todo aprendizaje se pone 
a prueba en el colectivo de la orquesta, y donde la misma orquesta, a través 
de sus retos y sus prácticas, es una fuente de experiencias.

…como hay muchas herramientas que, que tú vas desarrollando, yo donde apren-
dí más fue tocando en la orquesta (Citado en el grupo de discusión de alumnos, 
11 de diciembre de 2013).

Aunado al concepto de praxis, Freire (1981) propone el de praxis de la libertad, 
como una de las finalidades últimas de la educación, ligada a la concepción de la 
dignidad del hombre como conciencia propia del individuo, sujeto de su historia, 
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con plena conciencia de sí y de su papel en ésta. Así entendido, los aprendizajes 
en las orquestas contribuyen a esta praxis de la libertad. La formación de una 
identidad, de un sentido de pertenencia y de la realización de su capacidad de em-
poderamiento a través de las orquestas y sus dinámicas —vistas anteriormente—, 
aportan a esta concepción de la propia dignidad. Entendiendo esa historia como 
el desarrollo en su instrumento, y sus capacidades en éste, como su trayectoria 
en la orquesta, sus responsabilidades en ésta y su avance, se puede hacer una 
idea de lo que su propia historia significa. Más aún, entendido lo que el avance y 
aprendizaje instrumental significan, con la medida de responsabilidad individual, 
esfuerzo y logros que conllevan: la trayectoria de este aprendizaje tiene mucho 
de la historia del individuo y su conciencia.

• Aprendizaje horizontal. El aprendizaje horizontal, o lo que dentro del contexto 
de las orquestas venezolanas se conoce como “aprendizaje en cascada” (Sán-
chez, 2007), es un claro ejemplo no sólo del aprendizaje solidario, vinculante y 
cooperativo, sino del elemento dialógico en la educación crítica que propone 
Freire (1981). Para éste, la naturaleza dialógica de la educación debe incluir el 
aprendizaje entre pares, con el elemento imprescindible de la horizontalidad, 
de adición, donde la igualdad, la solidaridad y la fraternidad se conjugan para 
transmitir el conocimiento, y aprender-enseñar.

…pero a mí me tocó ser su compañero de sección también, y él me enseñaba 
muchas cosas como es que no quiero decir que es como de la manga, pero son 
cosas que desarrollas a partir de las bases que te dieron como, mira si la agarras 
de este lado o si lo tocas aquí, puedes hacer esto también al mismo tiempo y 
cosas así. (Citado en el grupo de discusión de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Aprendizajes personales

Estrechamente ligado a las concepciones de Rogers (1964) y Maslow (1971), las 
orquestas tienen en su visión como institución, como una de sus finalidades 
principales y parte primordial de su visión, el crear mejores personas y desarrollar 
seres humanos integrales, completos:

La visión yo creo que sería ser mejores seres humanos, con calidad, con una cultura. 
(Citado en grupo de discusión de directivos y coordinadores, 11 de noviembre de 2013).

Así, vemos desde el planteamiento de la visión de estas orquestas, una pers-
pectiva humanista y de crecimiento. A continuación, las evidencias de aprendiza-
jes personales están estructuradas a partir de las categorizaciones de creatividad 
propuestas por Maslow (1971).



170 Prieto Astudillo | Aguirre Muñoz | Caso Niebla | Rodríguez de la Peña

• Creatividad primaria. Definida por Rogers (1971) como la creatividad crea-
dora, la encontramos, al menos entre la evidencia recabada, estrechamente 
relacionada al ámbito del hecho musical como tal: la interpretación-ejecu-
ción-concierto.

La apertura a la experiencia (Rogers, 1964) tiene como característica un 
acercamiento a las emociones, al mundo de lo subjetivo y la vida interior, 
y se nos presenta como elemento característico de la creatividad creadora 
(Maslow, 1971). A este respecto, los padres señalan cómo es que la orquesta 
le ha permitido a su hijo desarrollar un contacto con sus emociones como 
algo habitual:

Está más en contacto con sus emociones, ellos entran en contacto con sus emo-
ciones y en lo particular yo lo siento feliz, así, en resumidas cuentas. Salen de aquí 
a las 8 que salen de repente, y sale silbando, se sube contento y sale platicando, 
entonces está muy en contacto con sus emociones, está feliz. (Citado en grupo 
de discusión de padres, 9 de diciembre de 2013).

Así mismo, la atención, conciencia, concentración y apertura a lo que pasa 
sonoramente alrededor del músico de orquesta, como práctica habitual, va de la 
mano de esta inmersión que se señala.

Pues es difícil, o sea, cuando lo dices y todo es, se oye muy complicado, pero yo creo 
que como describir el proceso no, para mí no es como posible, simplemente como que 
te dejas llevar y solito vas escuchando, después de todos los ensayos te acostumbras 
a escuchar, a sentir más que escuchar, a sentir los tiempos, a sentir a la orquesta…
(Citado en el grupo de discusión de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Muchos nervios, parte de como miedo, pero también es como, ya que empiezas a 
tocar es como si desapareciera todo y entonces… Es como un reto a ti mismo, de 
superar esa situación, pero se disfruta mucho, y ya cuando la gente aplaude es… un 
estado de gracia. (Entrevista a informante 1, 15 de diciembre de 2013).

• Creatividad secundaria. Ahora revisaremos los resultados concernientes a la 
creatividad secundaria, relacionados con las capacidades y virtudes que nos 
permiten concretar en resultados o realidad la creatividad primaria (Maslow, 
1971). En este sentido, todos los aprendizajes que tengan que ver con la disci-
plina, responsabilidad, trabajo y compromiso son aglomerados en este apar-
tado, como elementos y aprendizajes necesarios para concretar la creatividad.

Es importante destacar que una de las categorías que más sobresalieron 
en los grupos de padres y directivos, así como en los alumnos, fue la búsqueda 
de la calidad, la mejora y la perfectibilidad como motores para el avance y el 
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crecimiento, por lo que este concepto de la búsqueda de la calidad, si bien lo 
exploraremos más adelante en un apartada específico, está estrechamente re-
lacionado con estos aprendizajes personales. Así, la búsqueda constante de la 
calidad, a través de la exigencia de los maestros en pos de la perfectibilidad, se 
traduce en aprendizajes que permiten concretar en resultados la creatividad.

La disciplina y la responsabilidad, entendidas por Maslow (1971) como virtu-
des destacadas de la creatividad secundaria, se encuentran en la evidencia, como 
aprendizajes importante al interior de las orquestas. Ya sea a través de la exigencia 
de sus maestros, de la competencia o de la práctica orquestal, los integrantes 
aprenden disciplina, a través de la práctica de algo que les gusta e interesa.

Porque sí, porque van adquiriendo esa disciplina y esa búsqueda de la excelencia que 
está a través de la música. (Citado en grupo de discusión de padres, 9 de diciembre 
de 2013).

Así, la constante del trabajo-esfuerzo-práctica se presenta como una resultan-
te de la búsqueda de la excelencia y la calidad aunada a la disciplina y la respon-
sabilidad, sembrada por la práctica orquestal, y los maestros de clase individual 
—en el caso de la Sit.

De manera conjunta a las horas que pasan en la sinfónica, las propias prác-
ticas y dinámicas de ésta generan una necesidad de estudiar de manera personal 
e independiente su instrumento para cumplir con las responsabilidades de su 
clase de instrumento, los recitales y conciertos individuales, pero también con la 
orquesta, los grupos de cámara y ensambles. En el caso de la evidencia recabada, 
nos dan un estimado de horas —sin contar las horas que pasan en las orquestas 
o clases— que va de las 2 horas semanales, hasta las 2 o 3 horas diarias. En este 
punto es necesario hacer una observación: hay una diferencia considerable, entre 
el Núcleo y la Sit, parece haber más estudio individual autónomo en los alumnos 
de la Sit, aunque hay un par de excepciones:

Yo cuando en una muy buena semana y estoy feliz, como unas 8 horas a la semana 
porque pues a veces, igual que J., es como que estoy estudiando y así como hay ya 
nada porque no me sale el pasaje y mejor así como que ash… Me espero un ratito a 
que se me despejen los dedos y ya otra vez empiezo… oh, pero sí ocho horas. (Citado 
en el grupo de discusión de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Otro hallazgo importante es el aumento de la capacidad crítica. Casi la tota-
lidad de los alumnos aportaron evidencia al respecto. Parecen haber desarrollado 
un profundo sentido de autocrítica, de aprender a escucharse mientras tocan, de 
detectar los errores, y más aún los lugares y espacios para la perfectibilidad y la me-
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jora. Los alumnos son muy críticos consigo mismos cuando tocan en los recitales, 
en los conciertos, exámenes individuales, incluso con respecto a la misma orquesta.

No, eso no quiere decir que no disfrutes tocar, es como que te abre como los ojos a lo 
que puedes llegar a ser y el hecho de darte cuenta de eso hace que lo quieras lograr, 
pero es difícil a veces no sé cómo explicarlo… (Citado en el grupo de discusión de 
alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Así mismo, los alumnos señalan haber aprendido a hacer sacrificios, a elegir 
y priorizar, y a entender que para cumplir con un compromiso se tienen que dejar 
algunas cosas de lado. 

Son un montón de cosas y uno como que dices “aaauuhhh”… te duele a veces, así 
como que el 90% de las veces que me invitan a algún lugar es como que “no, tengo 
ensayo…”, pero si quieres hacer algo tienes que sacrificar cosas. (Citado en el grupo 
de discusión de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Aprendizajes estéticos

El concepto de capital cultural en la teoría de Bourdieu (1968), así como la pre-
sencia y relación de éste en sus diversas formas con las orquestas, es central para 
la revisión de los resultados en torno a los aprendizajes estéticos. Ya sea por su 
relación con los conceptos de código y competencia artística, así como de éstos 
con la formación y desarrollo del gusto.

Con lo que respecta al capital cultural inicial, los resultados, específicamente 
de los padres, son concisos: no existe un capital cultural de inicio relacionado 
con la música clásica de concierto. Los estudiantes, en su mayoría, en sus casas 
no están o han estado expuestos a este tipo de música antes de ingresar a las or-
questas. Más específicamente señalan que no sólo no escuchaban esa música en 
casa, sino que no conocían de ella, o de los compositores. En relación con esto, 
nos dicen, no sólo aprendieron esto en la orquesta, sino que además adquirieron 
un gusto, un deseo de escuchar esta música:

No solamente es tocar instrumento, también tratas de hablar de la música. Hoy con 
núcleo estábamos en eso. ¿Quiénes son? Beethoven. ¿Qué es? Están tocando oda de ale-
gría. ¿Qué es? ¿Por qué? Eso es parte. Pero tú tienes como maestro, tienes que hacerlo. 
Y obviamente, si nunca te tocó ver esta parte musical fuerte, entonces en los términos 
de crecimiento artístico es poco. Tiene que tener curiosidad. Pero alguien tiene que 
despertarle. (Citado en grupo de discusión de padres, 9 de diciembre de 2013).
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Ahora bien, quizá lo más importante respecto a los resultados relacionados 
con el capital cultural adquirido, son aquellos que nos dan los propios alumnos, 
y que nos hablan desde su experiencia de lo que la orquesta les ha aportado. 
Específicamente en términos de capacidades de audición para relacionarse con 
las obras musicales. Éstos hacen mención de una audición más informada, más 
completa, comparándola con la audición que hacen sus conocidos no músicos, 
o que ellos mismos hacían antes de entrar a la orquestas, una audición atenta, 
con más elementos de juicio, y capacidad para identificar las partes o elementos 
que forman la obra. Esto claramente identificado como capital adquirido en la 
orquesta. En términos de conocimientos o lo que podríamos denominar capital 
de contexto respecto a las obras que interpretan, en su sentido histórico, formal 
o específicamente musical, nos dieron evidencias de haberlo adquirido, como 
herramienta para apropiarse en cierta medida de la obra.

¿Cómo se aprende?

El presente apartado pretende dar respuesta a la pregunta de investigación de 
¿cómo es que se dan los aprendizajes al interior de estas orquestas? Tomando 
como punto de partida el análisis de la información obtenida, se abordan ahora 
no ya los aprendizajes en sí, sino cómo es que éstos se presentan, en qué circuns-
tancias, a través de que dinámicas y formas.

Así, en estas formas y vías de aprendizajes, se entrelazan e interactúan no 
sólo las maneras en las que se aprenden, sino los mismos aprendizajes que se 
convierten en agentes que potencian lo que se aprende. Elementos de aprendizaje, 
como es la búsqueda de la calidad y la perfectibilidad, o la identidad, pertenencia 
y cercanía de las relaciones sociales, se convierten en dinámicas de gran fuerza 
para otros aprendizajes. Factores como el gusto propio, el disfrute y la pasión por 
la música, son al mismo tiempo finalidades y medios en estas orquestas. 

Es importante señalar el notable papel que tienen los maestros de estas or-
questas en los aprendizajes. Señalados de manera específica y con relevancia por 
todos los grupos, la imagen que tienen y su rol y relación para con los alumnos se 
señalaron en distintas ocasiones como rasgos distintivos de la educación musical 
en las orquestas:

…es diferente (a la escuela), como más personal y son como una guía para ti, o sea 
yo la verdad a mi maestra yo la quiero mucho y ella también me quiere, me da como 
muchos consejos así de todo, también del instrumento pero también de otras cosas 
que no tienen que ver con música, con relaciones humanas y cosas así, porque pues 
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también son muy importantes en este ámbito (Citado en el grupo de discusión de 
alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Aunado a esto, tenemos los elementos del gusto, el interés y la pasión. El 
hecho de que los alumnos vayan a aprender y hacer música por iniciativa propia 
y guiados por una interés personal, que se convierte en una práctica colectiva y 
socialmente reforzada, es un elemento importante al momento de considerar los 
factores que inciden en los aprendizajes. Este gusto y pasión por la música y su 
práctica es reforzado por el entorno y la orquesta, al punto de llegar a testimonios 
como el siguiente:

…es que es mi segunda casa, ahí me siento a gusto. (Citado en grupo de discusión 
de padres, 9 de diciembre de 2013).

En este mismo sentido, en el del entorno, las orquestas se convierten en lo que 
los directivos señalan como “verdaderos laboratorios de experiencias.” (Citado 
en grupo de discusión de directivos y coordinadores, 11 de noviembre de 2013). 
Experiencias musicales, sociales, estéticas y personales que son facilitadas por el 
entorno y sus dinámicas.

Dentro de estas experiencias, y como importantes factores para los diversos 
aprendizajes, está la experiencia del reto, el esfuerzo y el logro. A través de dis-
tintas dinámicas, como lo son los recitales, conciertos, audiciones, exámenes, 
el paso de un nivel a otro, y la misma naturaleza de la enseñanza musical en las 
orquestas, el logro es algo que se ofrece como una experiencia constante, que se 
busca como medio y fin.

Yo creo que el reto en los maestros desde acá están enseñándoles lo que van a tocar 
el siguiente concierto, yo creo que cuando le ponen un reto, les enseñan desde los 
ensayos lo que van a tocar, entonces ellos tienen el reto enfrente y le digo a mi hija 
cuando llega con la partitura nueva, toda emocionada, todavía no sabe ni cómo la 
va a tocar ‘¡Mamá, me dieron una partitura nueva! (Citado en grupo de discusión 
de padres, 9 de diciembre de 2013).

Finalmente, señalada de manera importante por maestros y directivos, se 
encuentra la dinámica de la práctica e interconexión de los conocimientos y 
aprendizajes. En este sentido, todo lo que se enseña en las orquestas se entrelaza. 
Las clases de adquisición de habilidades, como las de instrumento y solfeo, se 
ligan con la práctica orquestal y de cámara. Y los retos impuestos por la orquesta 
y los ensambles funcionan como un empuje y un reto para las clases de instru-
mento. Así, alrededor de una práctica continua, y girando en torno a un interés 
personal y a unas dinámicas de cercanía social y pertenencia, los conocimientos 
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y aprendizajes adquiridos se alimentan mutuamente y adquieren una relevancia 
que los dota de significado.

Conclusiones

Al partir de nuestro objetivo de investigación, se conoció a las orquestas y el 
fenómeno que representan a través de una búsqueda de qué es lo que se aprende 
en éstas, y cómo es que los aprendizajes se llevan a cabo. Así, dando respuesta a 
estas preguntas, tenemos las siguientes conclusiones:

Los aprendizajes al interior de estas orquestas infanto-juveniles son múltiples 
y de distinta naturaleza, abarcando tanto los específicamente musicales, como 
aprendizajes de diversa índole: sociales, personales y estéticos. 

El fenómeno artístico-musical, así como su aprendizaje a través de un colec-
tivo de pares que conforman las orquestas, propicia la posibilidad de apropiación 
de un capital cultural específico. Así también dota de posibilidad de elementos 
relacionados con la creatividad y la autorrealización. 

La búsqueda de la calidad y la perfectibilidad, vinculados a la enseñanza mu-
sical y al papel y rol de los maestros en las orquestas, son un motor fundamental 
de los aprendizajes y las dinámicas al interior de éstas. 

Las dinámicas comunitarias al interior de estas dos Oij potencian la posibili-
dad y diversidad de los aprendizajes. Los aprendizajes sociales tienen una fuerza 
y profundidad importantes para el funcionamiento de las mismas.

Los aprendizajes se dan por medio de diversas vías, medios y factores: los 
maestros, su rol y papel característico en las orquestas, el gozo y disfrute del 
quehacer musical, el entorno que significan las comunidades, la fuerza de las 
relaciones afectivas y sociales, las orquestas como laboratorios de experiencias, y 
el reto y logro como constantes en el desarrollo de los integrantes y su actividad 
musical. La interconexión entre las dinámicas, prácticas, clases, experiencias y 
conocimientos que se adquieren en estas orquestas es una de las principales di-
námicas de aprendizaje, dotando de relevancia y significado a lo que se hace y 
aprende en ellas. 

Finalmente, en lo que respecta a las recomendaciones, para futuros trabajos 
de investigación es continuar explorando temáticas al interior de estas orquestas, 
como son la cultura propia que al interior de éstas se ha generado, las dinámicas 
de gestión que rigen a la Sit, y la participación de los padres y su influencia en 
las orquestas. De manera especial se recomienda estudiar la relación maestro-
alumno señalada en múltiples ocasiones, y con gran interés por parte de todos 
los grupos de discusión.
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Finalmente, para el sistema educativo en general, la recomendación de voltear 
a ver qué es lo que sucede en estas orquestas, de considerar los resultados en tér-
minos de aprendizajes, así como de dinámicas y formas en que éstos se presentan. 
Muy particularmente, la relevancia de los aprendizajes personales y sociales, en 
lo que toca al desarrollo integral de los estudiantes como seres humanos plenos y 
capaces de realización. Así, quizás retomar la idea de Maslow (1971) respecto a la 
educación artística y creativa, y la importancia de ésta como un posible modelo 
de educación no sólo en la creatividad, sino hacia la autorrealización. 
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