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Editorial 

Con el número siete de la revista de la Rediech se cumple el com-
promiso de mantener en pie un proyecto pensado para dar voz 

y espacio a los investigadores que con su trabajo abonan en la tarea de 
aportar elementos para el análisis y discusión de los temas relevantes 
para el campo educativo.

Detrás de todo trabajo de investigación está la responsabilidad so-
cial de contribuir en la mejora educativa al develar fragmentos de la 
realidad que permanecen ocultos para el sentido común: someter al 
juicio crítico la práctica cotidiana, rescatar experiencias cuyo valor pue-
da desencadenar procesos de transformación en las escuelas, dialogar 
y debatir acerca de los alcances y atribuciones del trabajo de docentes, 
directivos y funcionarios públicos, poner en relieve las necesidades de 
los estudiantes y las estrategias o alternativas para atenderlas. Esta es en 
definitiva una obligación ineludible para los investigadores educativos 
y la revista de la Rediech pretende ser un medio para facilitar esta la-
bor al poner a disposición de los académicos y educadores una palestra 
para que ese diálogo con los diversos sectores sociales interesados en la 
construcción de un futuro mejor, más justo y equitativo, pueda mate-
rializarse.

La presente edición cuenta con ocho trabajos que evidencian la am-
plitud, diversidad y complejidad del campo de la investigación educati-
va, los temas que se abordan se distribuyeron en tres bloques:

En la primera parte, Eva América Mayagoitia Padilla con el artícu-
lo “Bilingüismo individual en escuelas de educación indígena” analiza 
los grupos lingüísticos, el bilingüismo, el uso de la lengua materna y 
las competencias comunicativas de los niños indígenas y sus padres. 
Mientras que Sandra Vega Villarreal presenta el trabajo “Cultura escolar 
y vulnerabilidad social”, cuyo propósito está encaminado a establecer 
la asociación que existe entre el capital cultural y el aprovechamiento 
escolar. Este bloque se cierra con la aportación de Elia Arzate López “La 
experiencia lectora escolar: posibilidades en la construcción de vida de 
los alumnos de secundaria”, en el que se describe la manera en que las 
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experiencias lectoras se proyectan fuera del ámbito escolar.

La parte intermedia cuenta con tres estudios dedicados al análisis de 
políticas públicas en educación básica. Carmen Griselda Loya Ortega, 
David Manuel Arzola Franco y Héctor Mario Armendáriz Ponce presen-
tan “La participación de los padres de familia en el ámbito de la Rieb” 
un estudio donde se visualiza la relación de la escuela y los padres de 
familia en los procesos de aprendizaje y desarrollo de los estudiantes. Ri-
cardo Almeida Uranga analiza las asociaciones entre indicadores educa-
tivos e indicadores socioeconómicos en el artículo “La desigualdad social 
en Chihuahua: implicaciones en la educación básica en un horizonte de 
doce años”. Claudia Celina Gaytán Díaz, Irma Mercedes Cano Medrano 
y María Araceli Gutiérrez Reyes, en el texto “Estándares de desempeño 
docente, ¿Llegaron para no quedarse?” muestran algunas de las implica-
ciones de las políticas de evaluación del profesorado y los procesos de 
formación continua. 

La parte final se integra con dos aportaciones que provienen de la edu-
cación superior. Con el “Análisis de  la acción tutorial durante el proceso 
de estadía como factor que influye en el índice de titulación en la carrera 
de Mantenimiento Industrial de la utch”, María del Rocío Flores Licón, 
Adolfo Valles Chávez y Martha Lina Castillo Pérez, muestran los resulta-
dos de una encuesta sobre el trabajo de los tutores en las Universidades 
Tecnológicas, que involucra a dos generaciones de estudiantes. Por otra 
parte, Felisa Escoto Murillo, Melania Elizabeth Pérez Rodríguez y Silvia 
Lizette Ramos de Robles abordan el tema de las actividades extracurri-
culares en la formación de docentes en el artículo “Las materias optativas 
como reforzadores de la identidad de los estudiantes normalistas”.

editorial
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Resumen

Este artículo reporta los resultados 
de un estudio efectuado en dos 
escuelas de educación indígena 

del estado de Chihuahua, México. Se anali-
za el bilingüismo individual que practican 
alumnos de primer ciclo de primaria, iden-
tificando los grupos lingüísticos existentes. 
Se utilizó el enfoque de métodos mixtos, 
desde un diseño incrustado con predomi-
nio del componente cualitativo, efectuan-
do procesos de observación del compor-
tamiento lingüístico de los niños(as), y la 
aplicación de entrevistas semiestructura-
das con padres y alumnos. Se identificaron 
cuatro tipos de bilingüismo individual, en 
cuya conformación influyen los usos lin-
güísticos producidos en las familias, desta-
cando la decisión de los padres de enseñar 
a sus hijos(as), una, otra u ambas lenguas 
como lengua(s) materna(s). Sobresalió la 
influencia de la edad y la experiencia es-
colar en el aprendizaje del castellano como 

Bilingüismo individual en 
escuelas de educación indígenas

Eva América Mayagoitia Padilla
Profesora investigadora

Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua 
campus Chihuahua

segunda lengua y la condición irreversible 
del uso del castellano como única lengua, 
en los alumnos monolingües en castellano. 

Palabras clave: bilingüismo individual, 
grupos lingüísticos, escuelas indígenas.  

Introducción
En este trabajo se exponen los resulta-

dos de un estudio que analizó el bilingüis-
mo individual de 32 niños(as) rarámuris, 
inscritos en primer año de primaria en dos 
escuelas indígenas ubicadas en las comuni-
dades de San Elías (SE) y San Ignacio (SI) 
de Arareco en el municipio de Bocoyna, 
Chihuahua, México. 

Forma parte de una investigación más 
amplia, que analizó las diferencias en el 
aprendizaje del sistema de escritura, entre 
grupos lingüísticos. De ahí, la necesidad 
de reconocer de manera previa, el bilin-
güismo individual de los niños(as), identi-
ficando así mismo, los grupos lingüísticos 
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existentes. Las preguntas que guiaron el 
estudio fueron: ¿Qué uso tiene el rarámu-
ri y el castellano en el contexto familiar de 
los alumnos? ¿Cuáles son las competencias 
comunicativas de los padres en ambas len-
guas? ¿Cuáles son las competencias comu-
nicativas en la L1 y L2 de los alumnos? y 
derivado de ello ¿Qué tipo de bilingüismo 
practican? y ¿Cuáles son los grupos lin-
güísticos existentes?

Objetivos
1.	 Valorar la competencia comunicativa de 

los padres, identificando su lengua ma-
terna, así como su competencia comu-
nicativa en rarámuri y castellano.

2.	 Analizar el tipo de comunicación lin-
güística que se establece al interior de las 
familias.

3.	 Evaluar la competencia comunicativa de 
los niños, identificando su lengua ma-
terna, así como su competencia comu-
nicativa en ambas lenguas.

4.	 Identificar el bilingüismo individual y 
los subgrupos lingüísticos que prevale-
cen.

Método
Se eligió el enfoque de Métodos Mix-

tos que permite la obtención y el análisis 
de datos cualitativos y cuantitativos en un 
mismo estudio (Creswell y Plano Clark, 
2007), lo que supuso efectuar observacio-
nes sistemáticas sobre el comportamiento 
lingüístico de cada niño en el grupo y la 
escuela, complementando la información 
con entrevistas semiestructuradas que se 
trabajaron con los alumnos y sus padres. 
Con los insumos obtenidos, se construyó 

un registro personal de cada alumno, cuyo 
análisis permitió la identificación de su bi-
lingüismo individual y gracias al apoyo de 
un programa estadístico fue posible iden-
tificar también los grupos lingüísticos pre-
valecientes.

Fundamentos teóricos
A diferencia del bilingüismo social, que 

analiza situaciones derivadas del contacto 
entre lenguas, el bilingüismo individual se 
refiere al cambio de código o elección de 
una lengua por individuos concretos. Exis-
ten dos posturas para definir a una persona 
bilingüe: a) las que afirman que el bilingüe 
es similar a la suma de dos monolingües, 
lo que implica ser homogéneamente com-
petente en el uso de ambas lenguas y b) las 
que sostienen que bilingüe es la persona 
que añade cualquier grado de conocimien-
to de una nueva lengua, al que tiene sobre 
la propia, lo que supone ser heterogénea-
mente competente en su uso (Vigil, 2008).

Esta autora plantea que las personas bi-
lingües lo son, porque las necesidades co-
municativas de su lengua materna se am-
plían hacia una segunda lengua, siendo he-
terogéneas en cada persona por situaciones 
sociales, psicológicas y lingüísticas. Añade 
que sociolingüistas connotados, han de-
mostrado que en comunidades con pre-
valencia de bilingüismo social, las lenguas 
en contacto se “reparten” con problemas 
las tareas comunicativas, que en un grupo 
monolingüe serían cubiertas por una sola 
lengua, afectando, el desarrollo académico-
cognitivo y social de los hablantes.

Desde tales condiciones, la educación 
en contextos bilingües, debe generar las 
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condiciones propiciatorias para un bilin-
güismo aditivo, reconociendo que éste y el 
desarrollo cognitivo están estrechamente 
relacionados y que el aprendizaje compe-
tente en dos idiomas, da como resultado 
un incremento sustancial en la flexibili-
dad mental, la formación de conceptos y 
la diversificación de habilidades mentales 
(López, 2004). La importancia de valorar 
el bilingüismo individual en comunidades 
bilingües, radica en que proporciona una 
plataforma comprensiva de la realidad lin-
güística de cada niño y del grupo escolar, 
posibilitando la planificación de las tareas 
educativas, con calidad y pertinencia lin-
güística.

En este caso, previamente se eligió una 
tipología que surgió de la conjugación de 
las propuestas de Coronado (1996) y López 
(1989), cuyos bilingüismos se clasificaron 
como:

1.- Monolingüe en rarámuri, que se refiere 
a los alumnos que en los procesos co-
municativos usan predominantemente 
la lengua indígena.

2.- Bilingüe con predominio del rarámuri, 
característica de los estudiantes que en 
los procesos comunicativos usan el ra-
rámuri y el castellano pero con mucho 
mayor predominio y presencia de la len-
gua de grupo.

3.- Bilingüe funcional que refiere a los in-
dividuos que utilizan ambas lenguas en 
la vida cotidiana, distinguiendo entre 
funciones, ámbitos y contextos de uso, 
es decir, no usan las lenguas equilibra-
damente, sino que cada una se utiliza en 
condiciones de diferenciación y jerar-

quización social, implicando un manejo 
suficiente de ambas. 

3.- Bilingüe con predominio del castellano 
que caracteriza a los alumnos que en la 
comunicación utilizan las dos lenguas 
con una mayor presencia y dominio del 
castellano.

4.- Monolingüe en castellano que refiere a 
niños(as) que en los eventos comunica-
tivos usan predominantemente el caste-
llano. 

La tipología sirvió de base para el estu-
dio empírico, cuyos resultados se describen 
a continuación.

Resultados
Tipo de comunidades bilingües

Hablar dos lenguas en un espacio social 
determinado, hace posible distintos tipos 
de sociedades bilingües que son: a) comu-
nidades tipo 1 donde un grupo de personas 
habla únicamente la lengua X, y otro solo 
habla la lengua Y, b) comunidades tipo 2 
donde un gran grupo de individuos hablan 
ambas lenguas y muy pocos son monolin-
gües en una u otra lengua, y c) comunida-
des tipo 3 donde coexisten: un grupo mo-
nolingüe en la lengua X, un grupo bilingüe 
en  X y Y y otro grupo monolingüe en Y 
(Appel y Muysken,1996).

Las comunidades estudiadas pertene-
cen al tipo 3, pues desde las primeras ob-
servaciones se identificó una minoría de 
personas monolingües en lengua rarámu-
ri o monolingües en castellano y una gran 
variedad de personas bilingües que se co-
municaban en una, otra u ambas lenguas, 

Bilingüismo individual en escuelas de educación indígenas
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con distintas intensidades y matices, para 
distintas funciones y necesidades sociales.  

Tipos de bilingüismo en la realidad

Los resultados mostraron la inexisten-
cia de alumnos “bilingües con predominio 
del castellano”, evidenciando el prestigio de 
ésta lengua y el desplazamiento paulatino 
de la lengua indígena que se refleja en el 
desarrollo de un bilingüismo sustractivo 
de la lengua de grupo (Hirsch, González y 
Cicconé, 2006). Se acentuó en los alumnos 
cuya lengua materna es el castellano, pues 
se esperaba que además de su dominio, 
manifestaran también, ciertas competen-
cias en lengua indígena. Lamentablemente, 
tal suposición resultó equivocada. 

Se encontraron cuatro tipos de bilin-
güismo que evidencian la interrelación 
entre condiciones sociolingüísticas y tipos 
de bilingüismo individual. Así, los niños 
monolingües en lengua indígena (seis ca-
sos), mayoritariamente (cuatro) viven en 
SE. Contrariamente, los monolingües en 
español (siete casos) en su mayoría (seis) 
viven en SI. Los bilingües con predominio 
del rarámuri (10) se distribuyeron equita-
tivamente (cinco en SI y cinco en SE y los 
bilingües funcionales (nueve casos) mayo-
ritariamente (siete) son de SI.

En síntesis, en SE, el prestigio social del 
rarámuri resulta evidente cuando predo-
mina el monolingüismo en rarámuri y el 
bilingüismo con predominio de esta len-
gua. Por el contrario, resultó representati-
vo del desplazamiento paulatino de la len-
gua de grupo evidenciada en una mayor 
diversidad de bilingüismos, entre ellos: el 
bilingüismo funcional, el monolingüismo 

en castellano y en menor medida, el bi-
lingüismo con predominio del rarámuri. 
Coincidentemente, en términos globales el 
predominio de alumnos bilingües alcanzó 
al 59.3 % del total de la población, mientras 
los monolingües en castellano alcanzaron 
el 21.8% y los monolingües en lengua indí-
gena sumaron el 18.7%.

Características de los grupos 
lingüísticos

Los datos recabados posibilitaron la si-
guiente caracterización:  

1.- Monolingües en rarámuri. Este subgru-
po que mayoritariamente vive en SE 
incluyó un total de seis alumnos: cinco 
niñas y un niño que cursan primer gra-
do de primaria. De ellos solo cuatro cur-
saron preescolar, mientras que dos no 
tenían antecedentes escolares. Sus eda-
des fluctuaron entre cinco y siete años, 
predominando los de seis años (cuatro 
casos). Todos se comunican muy bien 
en rarámuri, que es su lengua materna y 
la que cubre la mayoría de las funciones 
sociales que realizan. Por el contrario, su 
dominio del castellano osciló desde no 
hablar ni comprender nada (cuatro ca-
sos) a hablar algunas palabras y enten-
der instrucciones muy sencillas (dos).

Los padres entrevistados (cinco muje-
res y un varón), así como sus cónyuges  
nacieron en la comunidad y su lengua 
materna es el rarámuri, que utilizan 
prioritariamente en la comunicación in-
trafamiliar. El 83% habla castellano con 
fluidez, mientras que el 16.7% lo hace in-
cipientemente. Solo dos leen y escriben 
con dificultad en ambas lenguas (33.3%), 
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mientras que el 66.7% declararon no sa-
ber. Dos de ellos nunca hablan castellano 
con sus hijos, uno casi nunca, dos más 
ocasionalmente y solo uno utiliza ambas 
lenguas en la comunicación con los hi-
jos.

2.- Bilingüe con predominio del rarámuri. 
Incluyó un total de 10 alumnos, seis mu-
jeres  y cuatro varones, que viven equita-
tivamente en ambas comunidades (cinco 
en SE y cinco en SI). Solo cinco cursaron  
preescolar y se caracterizaron por su di-
versidad en cuanto al grado escolar (seis 
en 1er grado y cuatro en 2º) así como por 
los rangos de edad que oscilaron entre 
seis y 12 años. Fueron los alumnos con 
más años de permanencia en la escuela.

Todos se comunican perfectamente en 
rarámuri, que es su lengua materna, 
siendo también, la que cubre la mayoría 
de las funciones sociales que realizan. 
En castellano son capaces de identificar 
objetos cotidianos sin dificultad y ejecu-
tan instrucciones verbales que implican 
varias acciones simultáneamente (dos o 
tres). Valorar su competencia expresiva 
resultó muy difícil, es decir, este subgru-
po sobresale por sus habilidades inci-
pientes para entender castellano mas no 
para hablarlo. 

Los padres entrevistados (cinco varones 
y cinco mujeres) tienen características 
similares a los del subgrupo de mono-
lingües en lengua indígena. Todos na-
cieron en la comunidad, al igual que sus 
cónyuges y en su totalidad la lengua ma-
terna es el rarámuri cuyo dominio oral 
es alto. La gran mayoría (nueve) decla-
raron usar frecuentemente la lengua in-

dígena en la comunicación con los hijos, 
mientras que solo uno declaró que casi 
nunca. Esta situación en el caso del hijo, 
se compensa gracias a que la madre se 
comunica con él siempre en rarámuri.   

 En relación al castellano, siete lo ha-
blan y entienden perfectamente y los 
tres restantes lo hacen incipientemen-
te, solo cinco leen y escriben con difi-
cultad en ambas lenguas, mientras que 
los cinco restantes son analfabetos. Dos 
padres declararon que en la comunica-
ción intrafamiliar siempre lo usan, cinco 
en ocasiones, dos casi nunca y solo uno 
nunca.

3.- Bilingüe funcional. Esta categoría in-
cluyó nueve alumnos que mayoritaria-
mente (siete) viven en SI, donde apren-
den castellano a edades tempranas, 
pues auxilian a sus madres en la venta 
de artesanías. El 50% cursó preescolar y 
se caracterizaron por su diversidad de 
rangos de edad (uno de 5 años, dos de 6, 
tres de 7, dos de 8 y uno de 12). Mayo-
ritariamente pertenecen a primer grado 
(ocho) y solo un caso a segundo grado. 

Fueron el grupo con mayores compe-
tencias lingüísticas en ambas lenguas. 
Todos señalaron al rarámuri como len-
gua materna, pero en tres casos se pre-
supone la presencia de un bilingüismo 
de cuna en el que las dos lenguas fueron 
aprendidas simultáneamente. En los seis 
restantes, se corroboró la presencia de 
un bilingüismo consecutivo temprano, 
donde el rarámuri fue la primera lengua 
y se acompañó desde edades tempranas 
del aprendizaje incipiente del castellano. 
Así,  no se trata de un bilingüismo equi-

Bilingüismo individual en escuelas de educación indígenas
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librado, sino de un bilingüismo funcio-
nal en el que la lengua indígena cubre 
la mayoría de las necesidades sociales, 
mientras que el español se usa para de-
sarrollar funciones jerárquicamente di
ferenciadas (López, 1989). Así, todos 
relatan hechos sencillos con claridad y 
adicionalmente, cinco de ellos toman 
iniciativa, siguiendo una secuencia lógi-
ca y coherente al conversar en castellano.

Sus competencias bilingües coinciden 
con las características lingüísticas de 
los padres entrevistados: cinco hom-
bres y cuatro mujeres, ocho de los cua-
les hablan perfectamente en rarámuri, 
mientras que solo un varón lo hace in-
cipientemente. Sobresale que tres de las 
madres son monolingües en rarámuri  
lo que explica la simultaneidad del uso 
de las lenguas al interior de los hogares. 
El 88.9% la usan permanentemente para 
comunicarse con los hijos, mientras que 
solo uno la utiliza incipientemente.

 Sus competencias orales en castellano 
también son altas en el 88.9% de los ca-
sos (ocho) mientras solo un caso mani-
festó hablarlo poco. El 44.4% lee y escri-
be muy bien, 33.3% poco y 22.2% son 
analfabetos. Sobresale la diversidad de 
condiciones de uso en la comunicación 
intrafamiliar: solo el 22.2 % lo usa mu-
cho, el 55.5% a veces y el 22.2% nunca.

4.- Monolingüe en castellano. Contrario a 
sus pares monolingües en rarámuri, los 
siete estudiantes (cinco varones y dos 
mujeres) viven mayoritariamente en SI. 
Todos cursaban primer grado de prima-
ria, contando mayoritariamente (seis) 

con antecedentes de preescolar. Sus eda-
des oscilaron entre seis y siete años. Sus 
competencias en rarámuri se limitan a 
entender algunas palabras sin lograr ex-
presarlas de manera verbal. Su lengua 
materna es el castellano y se diferencian 
de los otros subgrupos por el peso que 
en los procesos de construcción de co-
nocimientos tiene el lenguaje oral, como 
mecanismo fundamental del pensa-
miento y la acción. Así, relatan hechos 
con claridad e hilaridad y son capaces de 
mantener conversaciones sobre tópicos 
comunes, siguiendo una secuencia lógi-
ca y coherente.

A la entrevista asistieron siete madres, 
seis de las cuales nacieron en una comu-
nidad rarámuri. La lengua materna de la 
mayoría (seis) es el castellano y recono-
cieron no saber rarámuri a pesar de sus 
costumbres indígenas. Así, solo en uno 
de los hogares se habla rarámuri pero 
de manera incipiente porque el padre lo 
prohíbe, mientras que en los seis restan-
tes la única lengua de comunicación en 
el hogar es el castellano, ya que cuatro 
hogares tienen jefatura femenina y en 
los restantes, el padre también es mono-
lingüe en castellano. Sin embargo, solo 
tres saben leer y escribir, tres  lo hacen 
incipientemente y otra es analfabeta.

Conclusiones
Los resultados evidenciaron cuatro tipos 

de bilingüismo individual que se producen 
fundamentalmente por:

1.- Los usos lingüísticos al interior de los 
hogares, destacando la  influencia  de los 



13

IN
VE

ST
IG

A
C

IÓ
N

octubre 2013 —marzo 2014

padres en el desarrollo lingüístico de los 
niños(as), dada su función de primeros 
educadores. Son ellos quienes en virtud 
de sus condiciones económicas, socio-
políticas y culturales, optan por la ense-
ñanza de una, otra y en contadas oca-
siones ambas lenguas como lengua(s) 
materna(s), decisión en la que se juega 
la continuidad, pero también la inte-
rrupción del vínculo intergeneracional 
representado por la lengua indígena  
(Hirsch, González y Cicconé, 2006). 

2.- Cuando se opta por la enseñanza del 
rarámuri como lengua materna, se pro-
duce un bilingüismo individual de ca-
rácter consecutivo (López, 1989), donde 
el monolingüismo en rarámuri, es gene-
ralmente una condición transitoria, que 
deriva luego, en bilingüismo con predo-
minio del rarámuri y/o en bilingüismo 
funcional. Así, el nivel de dominio del 
castellano depende de la edad en que 
se inicia su aprendizaje como segunda 
lengua y de la experiencia escolar, evi-
denciando la influencia de la escuela  en 
los procesos de castellanización (López, 
2004).

3.- Cuando se opta por la enseñanza del 
castellano como lengua materna, el mo-
nolingüismo en castellano se convierte 
en una condición lingüística irreversible, 
que evidencia un fenómeno creciente en 
las comunidades indígenas del estado. 
El surgimiento de identidades híbridas 
se distancian de las formas tradicionales 
de conceptualizar lo indígena, pues ser 
hablante de la lengua de grupo, no es ya 
una condición fundamental para consi-
derarse como tal. 

4.- Se generan nuevas realidades que obli-
gan a repensar lo étnico, así como las 
políticas educativas para la enseñanza 
de lenguas en las escuelas indígenas, 
desde la diversidad lingüística que pre-
valece en las escuelas, implicando tam-
bién, la implementación de estrategias 
lingüísticas diversas, que en el caso del 
aprendizaje del sistema de escritura su-
pone: promover simultáneamente el 
proceso de lectoescritura en lengua in-
dígena y también en castellano, depen-
diendo de cuál es la lengua materna de 
cada niño(a), lo que sin duda, hace más 
compleja la ya complejísima realidad 
educativa de las poblaciones originarias 
del estado.
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Resumen

En el presente documento se presen-
tan los resultados de una investi-
gación que desde un acercamiento 

metodológico cuantitativo, busca estable-
cer correlaciones entre dos factores funda-
mentales para el desarrollo de una educa-
ción de calidad en términos de que es apro-
piada a las necesidades de los estudiantes y 
del contexto escolar donde se imparte. De 
ahí que con un diseño de investigación no 
experimental y un tipo de estudio correla-
cional se pretenda someter a análisis las va-
riables cultura escolar; es decir las exigen-
cias en cuanto a capital cultural (Bourdieu, 
1979) que la escuela exige del estudiante y 
la vulnerabilidad social que los envuelve. 
Para concretizar la operacionalización de 
las variables, el estudio retoma elementos 
básicos de análisis estadístico de los con-
dicionamientos y limitantes sociales de los 
estudiantes como gustos, la disposición 
para el trabajo y acervos institucionales, 
que son definidas dentro del capital cultu-

Cultura escolar y 
vulnerabilidad social

Sandra Vega Villarreal

Instituto de Pedagogía Crítica

ral, para lo cual se delimitan las caracterís-
ticas cognitivas de los sujetos estudiados, 
estimando que éstos cuenten con un nivel 
de desarrollo del pensamiento lógico–ma-
temático muy similar. Esta variable se co-
rrelaciona con las exigencias de la escuela, 
que se concretiza en el aprovechamiento 
escolar valorado por los maestros.

Palabras clave: vulnerabilidad social, capi-
tal cultural, aprovechamiento escolar.

Introducción
El sistema educativo mexicano mide su 

eficacia a partir del aprovechamiento esco-
lar de los estudiantes, cuyos indicadores es-
tán vinculados directamente con su capaci-
dad cognitiva para asimilar los contenidos 
de aprendizaje y repetirlos en un examen, 
generalmente estandarizado. Por tanto, el 
éxito o fracaso ante el sistema escolar es 
una responsabilidad del individuo. Al revi-
sar la producción investigativa en México, 
se encuentra que la tendencia general de 
los estudios justifican estas premisas. De 
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ahí la pertinencia de esta investigación cu-
yos resultados se muestran a través de un 
diseño de investigación no experimental 
que, recurriendo a la estadística inferen-
cial, pone en la mesa de debate cómo las 
desigualdades sociales vertebran las posi-
bilidades de acceso y permanencia en una 
cultura escolar.

Para establecer la correlación estadís-
tica entre vulnerabilidad social y cultura 
escolar, se definió a la primera variable en 
términos de desigualdad en los estudiantes 
con respecto a su capital cultural, que reto-
mando de Bourdieu se concreta en gustos, 
disposiciones al trabajo y títulos institu-
cionales. Se tiene una segunda variable de-
nominada cultura escolar, que se concreti-
za en el aprovechamiento escolar que los 
maestros ponderan en los estudiantes de 
acuerdo a sus propios criterios.

Para procedimientos operativos no se 
trabajó con el nombre de la variable, sino 
con su definición; es decir con capital cul-
tural y aprovechamiento escolar, mismo 
que centra su interés en probar o disprobar 
la hipótesis general que el aprovechamien-
to escolar tiene un grado de asociación 
significativo con el nivel de capital cultu-
ral de los estudiantes. Por lo tanto, éste será 
diferente en los estudiantes agrupados de 
acuerdo a su capital cultural.

El diseño de investigación es no experi-
mental, pues sólo busca establecer relacio-
nes entre dos variables categóricas en un 
periodo de tiempo determinado, sin atri-
buir causalidad. Por tanto, se expondrán 
los resultados obtenidos con estadísticos 
inferenciales, específicamente la prueba F 
de Fisher, que se realiza comparando las 

medias obtenidas en el aprovechamiento 
escolar de cinco grupos de estudiantes. Los 
instrumentos utilizados fueron una en-
cuesta establecida en parámetros de escala 
Likert y la cifra otorgada como sinónimo 
de aprovechamiento escolar de los estu-
diantes a los registros escolares.

Objeto de estudio
Desde un posicionamiento teórico crí-

tico, partimos del supuesto de que las di-
ferentes prácticas de los agentes sociales, 
tales como el acceso, la permanencia y el 
éxito o fracaso en los procesos educativos 
se estructuran y son estructuradas por con-
dicionantes históricas, que van más allá de 
los sujetos, sus capacidades, intereses y vo-
luntad de acción. De ahí que las desigual-
dades sociales no se reconozcan como algo 
natural, sino como un estado que se busca 
mantener dentro de las sociedades neo-
liberales, que marginan a los desfavoreci-
dos y favorecen a los de por sí, socialmente 
favorecidos. Es bajo esta mirada, como se 
planteó la pregunta que guía este estudio:

 ¿Qué grado de asociación existe entre el 
capital cultural y el aprovechamiento esco-
lar de los estudiantes de sexto grado de pri-
maria, que tienen un nivel de pensamiento 
lógico–matemático similar?

El objetivo principal fue determinar es-
tadísticamente el nivel de correlación que 
existe entre el aprovechamiento escolar 
que evalúan los maestros y el capital cul-
tural que poseen los estudiantes, es lo que 
motiva la discusión sobre la exclusión so-
cial al interior del sistema escolar.

La población objeto de estudio fueron 
169 estudiantes de sexto grado de educa-
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ción primaria pertenecientes al sector es-
colar 25 de la región centro–sur del estado 
de Chihuahua. La población se delimitó 
a partir del nivel de desarrollo del pensa-
miento lógico-matemático abstracto; es 
decir que hayan construido las nociones de 
conservación de cantidad, peso y volumen 
(Piaget, 1972).

Para medir las variables y sus indicado-
res, se generaron valores categóricos obte-
nidos en la aplicación de una encuesta que 
mide los niveles de intensidad con respecto 
a gustos, hábitos bienes y títulos académi-
cos de los estudiantes. El aprovechamiento 
escolar se definió como la calificación asig-
nada por los profesores a cada estudiante, 
como valoración de su desempeño y alcan-
ces logrados en el aprendizaje durante el 
ciclo escolar.

Una vez elaborado el instrumento se so-
metió a piloteo y validación con la prue-
ba estadística r de Pearson. Los resultados 
indicaron que el instrumento tenía una 
confiabilidad alta y por tanto era factible 
su aplicación en una población delimitada 
a partir de un ejercicio práctico propuesto 
por Piaget (1989) para determinar las no-
ciones de conservación de cantidad, peso y 
volumen. 

Referentes teóricos
Para explicar las desigualdades sociales que 
permean los sistemas escolares Bourdieu 
desarrolla la noción de capital cultural, al 
cual concibe como una condición que “se 
impone en primer lugar como una hipó-
tesis indispensable para dar cuenta de las 
diferencias en los resultados escolares que 
presentan niños de diferentes clases socia-

les con respecto al éxito “escolar”, es decir, 
los beneficios específicos que los niños de 
distintas clases y fracciones de clase pue-
den obtener del mercado escolar” (Bour-
dieu, 1979: 11).

El capital cultural además debate radical-
mente la idea de que el éxito o fracaso en 
el sistema escolar se debe a las aptitudes 
naturales de los individuos y puntualiza la 
función de la escuela como reproductora 
de las desigualdades sociales. Para profun-
dizar en este análisis se desglosa el capital 
cultural en tres estados: incorporado, obje-
tivado e institucional. El incorporado hace 
alusión a los gustos, disposiciones y hábitos 
que los sujetos han hecho cuerpo a partir 
de la interacción con su medio, por lo que 
sólo “puede adquirirse, en lo esencial, de 
manera totalmente encubierta e incons-
ciente y queda marcado por sus condicio-
nes primitivas de adquisición; no puede 
acumularse más allá de las capacidades de 
apropiación de un agente en particular; se 
debilita y muere con su portador” (Bour-
dieu, 1979: 12).

El capital objetivado se refiere a los bienes 
materiales que facilitan y estimulan el acce-
so a la cultura, tales como pinturas, libros, 
monumentos, etc. Los cuales cobran senti-
do en tanto tienen relación con los gustos 
y disposiciones desarrollados por el sujeto. 

Este capital cultural solamente subsiste 
como capital material y simbólicamen-
te activo, en la medida que es apropiado 
por agentes y comprometido, como arma 
y como apuesta que se arriesga en las lu-
chas cuyos campos de producción cultural 
(campo artístico, campo científico, etc.) –y 
más allá del campo de las ciencias socia-

Cultura escolar y vulnerabilidad social 
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les– sean el lugar donde los agentes obten-
gan los beneficios ganados por el dominio 
sobre este capital objetivado” (Bourdieu, 
1979: 13).

El capital institucional refiere al status y 
posibilidades de acceso a la cultura que 
otorgan los títulos académicos adquiridos. 
Este tipo de capital lleva implícitos valores 
económicos, de tiempo y de esfuerzo em-
pleados por los agentes y que son validados 
y reconocidos por la institucionalización. 

Resultados
En la hipótesis general que guió el estudio 
se planteó que el aprovechamiento escolar 
difiere significativamente entre los estu-
diantes con diferente nivel de capital cultu-
ral, para lo cual se plantearon las siguientes 
hipótesis secundarias:

1.	 Al menos dos de las medias del apro-
vechamiento escolar de los estudiantes 
clasificados de acuerdo al tipo de textos 
que leen, difieren significativamente en-
tre sí.

2.	 Al menos dos de las medias del apro-
vechamiento escolar de los estudiantes 
clasificados de acuerdo al tipo de lugares 
que visitan, difieren significativamente 
entre sí.

3.	 Al menos dos de las medias del apro-
vechamiento escolar de los estudiantes 
clasificados de acuerdo al tipo de me-
dios con que cuentan para realizar sus 
tareas escolares, difieren significativa-
mente entre sí.

4.	 Al menos dos de las medias del apro-
vechamiento escolar de los estudiantes 
clasificados de acuerdo al tipo de ayuda 

que reciben para realizar sus trabajos es-
colares, difieren significativamente entre 
sí.

5.	 Al menos dos de las medias del apro-
vechamiento escolar de los estudiantes 
clasificados de acuerdo al tipo de vaca-
ciones que realizan, difieren significati-
vamente entre sí.

6.	 Al menos dos de las medias del apro-
vechamiento escolar de los estudiantes 
clasificados de acuerdo al tipo de acti-
vidades que realizan en su tiempo libre, 
difieren significativamente entre sí.

7.	 Al menos dos de las medias del apro-
vechamiento escolar de los estudiantes 
clasificados de acuerdo al tipo de cursos 
extraescolares que han tomado, difieren 
significativamente entre sí.

8.	 Al menos dos de las medias del apro-
vechamiento escolar de los estudiantes 
clasificados de acuerdo al nivel de esco-
laridad de la madre, difieren significati-
vamente entre sí.

9.	 Al menos dos de las medias del apro-
vechamiento escolar de los estudiantes 
clasificados de acuerdo al nivel de esco-
laridad del padre, difieren significativa-
mente entre sí.

La prueba de hipótesis utilizada fue la F de 
Fisher, puesto que se realiza una compara-
ción entre más de dos medias, que equiva-
len a los promedios de aprovechamiento 
escolar de los estudiantes clasificados en 
cinco grupos, de acuerdo a las respuestas 
sobre los indicadores de capital cultural, 
mismas que se determinan con un nivel 
de mayor a menor intensidad, nominados 
del 1 al 5. De acuerdo al método de los seis 
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pasos, se cumplieron las condiciones de 
uso y se establecieron los valores teóricos 
que permitieron interpretar los resultados 

arrojados por el programa estadístico SPSS, 
quedando las reglas de decisión como se 
observan en la tabla 1.

Hip. 
Sec.

Tipo 
Pba.

H0 Estadístico de prueba Regla de decisión

1 F µ1 = µ2 = µ3 = µ4 = µ5

Fc = 
No se rechaza H0 si Fc ∈  [0, 2.463> con 
∝ = 0.05 en una cola y g. l. = 4 en el 
numerador y 164 en el denominador.

2 F µ1 = µ2 = µ3 = µ4 = µ5

Fc = 
No se rechaza H0 si Fc ∈  [0, 2.463> con 
∝ = 0.05 en una cola y g. l. = 4 en el 
numerador y 164 en el denominador.

3 F µ1 = µ2 = µ3 = µ4 = µ5

Fc = 
No se rechaza H0 si Fc ∈  [0, 2.463> con 
∝ = 0.05 en una cola y g. l. = 4 en el 
numerador y 164 en el denominador.

4 F µ1 = µ2 = µ3 = µ4 = µ5

Fc = 
No se rechaza H0 si Fc ∈  [0, 2.463> con 
∝ = 0.05 en una cola y g. l. = 4 en el 
numerador y 164 en el denominador.

5 F µ1 = µ2 = µ3 = µ4 = µ5

Fc = 
No se rechaza H0 si Fc ∈  [0, 2.463> con 
∝ = 0.05 en una cola y g. l. = 4 en el 
numerador y 164 en el denominador.

6 F µ1 = µ2 = µ3 = µ4 = µ5

Fc = 
No se rechaza H0 si Fc ∈  [0, 2.463> con 
∝ = 0.05 en una cola y g. l. = 4 en el 
numerador y 164 en el denominador.

7 F µ1 = µ2 = µ3 = µ4 = µ5

Fc = 
No se rechaza H0 si Fc ∈  [0, 2.463> con 
∝ = 0.05 en una cola y g. l. = 4 en el 
numerador y 164 en el denominador.

8 F µ1 = µ2 = µ3 = µ4 = µ5

Fc = 
No se rechaza H0 si Fc ∈  [0, 2.463> con 
∝ = 0.05 en una cola y g. l. = 4 en el 
numerador y 164 en el denominador.

9 F µ1 = µ2 = µ3 = µ4 = µ5

Fc = 
No se rechaza H0 si Fc ∈  [0, 2.463> con 
∝ = 0.05 en una cola y g. l. = 4 en el 
numerador y 164 en el denominador.

10 F µ1 = µ2 = µ3 = µ4 = µ5

Fc = 
No se rechaza H0 si Fc ∈  [0, 2.463> con 
∝ = 0.05 en una cola y g. l. = 4 en el 
numerador y 164 en el denominador.

cm e
cm d

cm e
cm d

cm e
cm d

cm e
cm d

cm e
cm d

cm e
cm d

cm e
cm d

cm e
cm d

cm e
cm d

cm e
cm d

Tabla No. 1 Pruebas de hipótesis

Una vez obtenidos los cálculos de las di-
ferentes pruebas, se pudo constatar que el 
aprovechamiento escolar de los estudian-
tes agrupados de acuerdo a su nivel de ca-
pital cultural, difiere significativamente. Se 

puede observar que estas diferencias están 
presentes en el tipo de textos que leen, en 
la música que escuchan; en los lugares que 
prefieren visitar; así como en los medios 
materiales que utilizan para hacer sus ta-

Cultura escolar y vulnerabilidad social 
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reas escolares; en el apoyo que reciben de 
las personas en estos deberes; en el tipo de 
vacaciones que realizan; en el tipo de acti-
vidades que realizan en su tiempo libre; en 
los cursos extraescolares que ha recibido y 
en la escolaridad de la madre. No obstan-

te se encontró que la separación de grupos 
por la escolaridad del padre, no arroja dife-
rencias en el aprovechamiento de los alum-
nos con diferente capital cultural. Para te-
ner un panorama general véase la tabla 2.

Tabla No. 2  Análisis de las pruebas de hipótesis

Hip.

Sec.

Resultados Decisión

 Estadística

Interpretación

1 F
c
 = 7.384 Como F

c∈
[2.463, ∞ 〉  se rechaza H

o
. 

Con un 95% de confiabilidad, hay evidencias suficientes para suponer que al menos dos 

de las medias del aprovechamiento escolar de los grupos de estudiantes clasificados de 

acuerdo al tipo de textos que leen, difieren significativamente entre sí. 

2 F
c
 = 8.605 Como F

c∈
[2.463, ∞ 〉  se rechaza H

o
.

Con un 95% de confiabilidad, hay evidencias suficientes para suponer que al menos dos 

de las medias del aprovechamiento escolar de los grupos de estudiantes clasificados de 

acuerdo al tipo de música que escuchan, difieren significativamente entre sí. 

3 F
c
 = 6.685 Como F

c∈
[2.463, ∞ 〉  se rechaza H

o
.

Con un 95% de confiabilidad, hay evidencias suficientes para suponer que al menos dos 

de las medias del aprovechamiento escolar de los grupos de estudiantes clasificados de 

acuerdo al tipo de lugares que visitan, difieren significativamente entre sí. 

4 F
c
 = 5.057 Como F

c∈
[2.463, ∞ 〉  se rechaza H

o
.

Con un 95% de confiabilidad, hay evidencias suficientes para suponer que al menos dos 

de las medias del aprovechamiento escolar de los grupos de estudiantes clasificados 

de acuerdo al tipo de apoyos que recibe para realizar las tareas escolares, difieren 

significativamente entre sí. 

5 F
c
 = 10.239 Como F

c∈
[2.463, ∞ 〉  se rechaza H

o
.

Con un 95% de confiabilidad, hay evidencias suficientes para suponer que al menos dos 

de las medias del aprovechamiento escolar de los grupos de estudiantes clasificados 

de acuerdo al tipo de ayuda que reciben para realizar las tareas escolares, difieren 

significativamente entre sí. 

6 F
c
 = 5.349 Como F

c∈
[2.463, ∞ 〉  se rechaza H

o
.

Con un 95% de confiabilidad, hay evidencias suficientes para suponer que al menos dos 

de las medias del aprovechamiento escolar de los grupos de estudiantes clasificados de 

acuerdo al tipo de vacaciones que realiza, difieren significativamente entre sí. 

7 F
c
 = 6.559 Como F

c∈
[2.463, ∞ 〉  se rechaza H

o
.

Con un 95% de confiabilidad, hay evidencias suficientes para suponer que al menos dos 

de las medias del aprovechamiento escolar de los grupos de estudiantes clasificados de 

acuerdo al empleo del tiempo libre, difieren significativamente entre sí. 

8 F
c
 = 2.989 Como F

c∈
[2.463, ∞ 〉  se rechaza H

o
.

Con un 95% de confiabilidad, hay evidencias suficientes para suponer que al menos dos 

de las medias del aprovechamiento escolar de los grupos de estudiantes clasificados de 

acuerdo al tipo de curso extraescolares recibidos, difieren significativamente entre sí. 

9 F
c
 = 2.622 Como F

c∈
[2.463, ∞ 〉  se rechaza H

o
.

Con un 95% de confiabilidad, hay evidencias suficientes para suponer que al menos dos 

de las medias del aprovechamiento escolar de los grupos de estudiantes clasificados de 

acuerdo al nivel de escolaridad de la madre, difieren significativamente entre sí. 

10 F
c
 = 1.857 Como F

c∈
[0, 2.463 〉 No se rechaza H

o
.

Con un 95% de confiabilidad, hay evidencias suficientes para suponer que al menos dos 

de las medias del aprovechamiento escolar de los grupos de estudiantes clasificados de 

acuerdo al nivel de escolaridad del padre, NO difieren significativamente entre sí. 
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Estos resultados permiten cuestionar los 
parámetros de rendimiento académico 
establecidos por el Sistema Educativo Na-
cional, pues en ellos se deja de lado la des-
igualdad de oportunidades sociales para 
acceder a la cultura escolar. Esto se puede 
observar en cada uno de los indicadores 
establecidos, que muestran cómo esas di-
ferencias inciden en diferenciar los resulta-
dos escolares de los estudiantes. 

Lo anterior permite cuestionar la evalua-
ción de los aprendizajes que se aplica por 
igual a los diferentes, sin tomar en consi-
deración sus necesidades de acceso y per-
manencia en la escuela, generando que los 
beneficios que se obtengan del mercado 
escolar beneficien a grupos determinados 
por su clase social (Bourdieu, 1979).

Conclusiones
Los resultados obtenidos nos muestran 
de manera contundente, que la capacidad 
cognitiva no es el factor determinante para 
el logro académico de los estudiantes, pues 
existen una serie de factores que trascien-

den el ámbito del individuo y son propios 
de las sociedades con sus diferentes rasgos 
culturales y niveles de desarrollo económi-
co. 

Los hallazgos de esta investigación con-
firman esta premisa de manera concreta, 
pues se demuestra estadísticamente que 
los hábitos, disposiciones al trabajo de los 
estudiantes, así como sus preferencias por 
cierto tipo de textos, de música, por los lu-
gares que visitan, por los bienes culturales 
a los que acceden, inciden de forma impor-
tante en el acceso a la cultura escolar y por 
tanto a los aprendizajes que se miden y que 
no son proporcionados por la escuela, sino 
por el medio social. 
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Resumen 

En el presente trabajo se reúnen los 
resultados de una investigación de 
corte cualitativo. En ella se retoma-

ron algunos elementos propuestos por Bu-
enfil (2011) sobre cómo se realiza investi-
gación social. El objeto de estudio se situó 
en secundaria, en la asignatura de Español 
y específicamente en el acto de leer que ge-
nera la construcción de Experiencias lecto-
ras escolares.

Una experiencia lectora escolar es una 
categoría intermedia (Buenfil, 2008) que 
vincula las categorías teóricas de Schütz 
(1993, 1995), Mandoki (2006, 2008) y Frei-
re (1986) con categorías empíricas para 
expresar un fenómeno que comúnmen-
te pasa desapercibido. Es un evento en el 
que la práctica lectora trasciende el espacio 
áulico y se incorpora a la construcción de 
vida del actor-alumno. Para ejemplificarlo 
se documentaron dos casos del ciclo esco-

La experiencia lectora escolar:
posibilidad en la construcción de vida 
de los  alumnos de secundaria

Elia  Arzate López

lar 2013-2014. Se trató de alumnas que cur-
saban el segundo grado, Berenice en una 
secundaria general de Ecatepec, Estado de 
México y Nayeli en una secundaria técnica 
de tiempo completo en Metztitlán, Hidal-
go. Ambas dieron testimonio de cómo un 
texto impactó su mundo al ser leído en la 
cotidianidad de la actividades del aula de 
clases.

La intención de señalar que en ocasio-
nes al leer en la escuela se construyen ex-
periencias, pretende fomentar el reconoci-
miento de una perspectiva distinta a la que 
predomina (competencia lectora) y que 
lejos de oponerse se espera complementar 
la mirada del docente hacia su práctica, así 
como propiciar la reflexión para repensar 
el papel de las instituciones educativas en 
la formación de lectores en México.

Palabras clave: experiencia lectora es-
colar, actor-alumno, secundaria, español.
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Introducción
Para estimar que en el acto de leer se 

construyen experiencias es necesario reco-
nocer el panorama desde el cual se plantea, 
de ahí que se inicie examinando la concep-
ción de lectura que predomina en la educa-
ción básica y particularmente en secunda-
ria. En este nivel educativo al hablar de lec-
tura dos de los términos más comunes son: 
competencia lectora y lector competente, 
para referirse a las características idóneas 
de tal actividad. Las pruebas estandariza-
das a nivel nacional1 e internacional2 y los 
programas3 que establece el Estado arrojan 
resultados que se analizan en función de 
interpretaciones numéricas. Uno de los ob-
jetivos es determinar cómo y cuánto lee el 
alumno, posicionándolo en diferentes nive-
les mediante una escala de valores. De este 
modo la lectura en el aula con frecuencia 
se reduce a una actividad homogeneizante 
que discrimina al lector más “apto” del que 
no lo es. 

En los análisis cuantitativos se deja de 
lado la posibilidad de rescatar otros aspec-
tos que coexisten en el acto de leer, así lo 
explica el Profr. Sergio (Metztitlán, Hgo.): 
“[…] la comprensión lectora, la velocidad, 
la dicción, eso no te da parámetros de que 
el alumno […] disfrute la lectura […] que 
la contextualice, que la recree como viven-
cia.” (D1EP-PS1-23/10/2013:8-9). Tampoco se 
consideran algunos efectos que los textos 
producen durante la recepción y que di-
fícilmente puede ser medidos, sirvan de 
ejemplo las palabras de una alumna (Metz-
titlán, Hgo.): “[…] a veces yo quisiera estar 
<<empieza a llorar>> adentro de esas his-
torias en las que leo, que en mi vida real” 
(D20EP-AN1-27/11/2013:10).

Admitir dichos efectos conlleva a dis-
cernir, por otro lado, que el lector/alumno 
es considerado un sujeto fragmentado, re-
cortado, es decir, al evaluar su competencia 
lectora es disociado de su entorno natural. 
Sin embargo los estudiantes no solo son es-
tudiantes, son sujetos integrales, son ami-
gos, primos, hermanos, empleados, quizá 
deportistas, etc.

Ahora bien, de acuerdo a lo expuesto 
anteriormente es necesario abrir horizon-
tes en la práctica docente. Con la finalidad, 
no de ensombrecer el camino andado y de 
plantear otra alternativa que funja como 
panacea, sino de superar fronteras permi-
tiendo una conciliación entre lo que existe 
a la luz de todos y lo que está ahí pero que 
permanece oculto. Es decir, construir una 
visión a partir de reconocer que además de 
los atributos de los índices de lectura a ni-
vel macro, es posible alargar la mirada has-
ta reparar en que leer trastoca, leer trans-
forma, leer impacta en la construcción de 
vida, por lo que en un intento de abarcar lo 
que ello implica, en esta investigación se le 
situó en el marco de una experiencia.

Analizar cómo el estudiante es capaz de 
experienciar al leer, de vivir una práctica 
lectora escolar, significó atender dos valo-
raciones: una, considerar al lector/alumno 
como un ser sensible, integral, en constan-
te conformación y en continua interacción 
sociocultural a lo largo de su vida. Y dos, 
vislumbrar que al interior de la experiencia 
lectora escolar existen diferentes matices 
entretejidos entre sí, mismos que a partir 
del trabajo teórico y empírico han sido 
denominados: dimensión epistemológica, 
dimensión estética y dimensión sociocul-
tural.
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Para cerrar este apartado cabe señalar 
que si el acto de leer algunas veces repre-
senta la materia prima de la constitución 
de algunas experiencias en el ámbito esco-
lar, ello no significa que es la única manera 
de construir experiencias o que éstas son 
en su totalidad las experiencias que vive el 
alumno.

La experiencia lectora escolar de las 
alumnas que conformaron el caso de 
estudio

Uno de los hallazgos más importantes 
en esta investigación fue reconocer que en 
la clase de Español en secundaria, es posi-
ble recuperar experiencias lectoras escola-
res construidas en esta asignatura, o bien, 
algunas otras de grados anteriores; en el 
segundo caso se corroboró como éstas per-
duran a pesar de los años.  

Berenice: “El principito”

Berenice tiene 14 años y asiste a la Se-
cundaria Oficial No. 161 Juan Escutia, en 
Ecatepec, Edo. de México. En la actividad 
de Club de lectores, que se realiza todos los 
viernes en Español, leyó la novela El prin-
cipito, con la cual se inspiró para modifi-
car la actitud hacia su hermano menor de 
nueve años. Ella expresó sentir una especie 
de rechazo hacia el pequeño debido a que 
solo es hijo de su papá, fue concebido fuera 
del matrimonio y posteriormente incorpo-
rado a la familia. Cabe señalar, que se de-
talla la situación con el propósito de resal-
tar la trascendencia de que Berenice haya 
decidido enfrentar una tensión en su vida 
cotidiana. Esta la experiencia en voz de la 
alumna: 

[…] a raíz de ese libro que… que yo 

leí con la maestra de Español […] El 
principito […] me hizo recordar todo 
lo que le hacía a mi hermano […] me 
hizo reflexionar muchísimo fue así 
como… como si me hubieran dicho: 
¡Berenice reacciona! Y entonces an-
tier él me pidió que le ayudara con su 
tarea y en lugar de decirle que estaba 
ocupada, que no podía o que no que-
ría, dejé las cosas que estaba hacien-
do para dedicarle por lo menos diez 
minutos y ayudarle. Entonces me 
sentí mejor y ya no peleamos y ya no 
le grité, ni él no me dijo nada y pues 
fue mejor […] (D25EP-AB1-11/04/2014: 
16).

Nayeli: Fábula de Esopo “El negro” y 
texto “Discriminación”

Nayeli tiene 14 años y estudia en la Se-
cundaria Técnica No. 5 General Emiliano 
Zapata ubicada en Metztitlán, Hgo. Cuan-
do cursaba el quinto grado de primaria 
tenía tres compañeras que le pusieron un 
reglamento para que pudieran ser sus ami-
gas. Por ejemplo: ya no podía jugar con 
muñecas, debía tener novio, tenía prohi-
bido juntarse con “nacos” y era necesario 
aceptar que los demás eran inferiores a 
ellas. Sin embargo, la profesora de Nayeli 
en ese grado, trabajó en un mismo día dos 
textos (Fábula de Esopo El negro y texto 
Discriminación del libro de Formación Cí-
vica y Ética) que la impactaron y detona-
ron la decisión de cambiar de amistades y 
disculparse con Eli, otra alumna a la que 
Nayeli y varios integrantes del grupo agre-
dían tanto física como verbalmente. Así lo 
narra ella:

[…]antes cuando iba en la primaria 
eh… iba una niña en mi salón pero 
era muy pobre, muy humilde y todos 

La experiencia lectora escolar en alumnos de secundaria
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la discriminábamos y le decíamos 
muchas cosas feas, pero yo me jun-
taba con un grupo de amigas […] se 
creían mucho, mucho y… y este pues 
ellas eran las que más le decían co-
sas y pues yo me dejé llevar por eso 
y les seguí la corriente, pero después 
de que leí de que todos éramos igua-
les […] ya no me junté con ellas y 
pues le pedí perdón a esa niña por-
que yo era la que me había equivo-
cado y le había dicho muchas cosas 
feas y… y pues la lastimé […] (D20EP-
AN1-27/11/2013: 13-14).

Estrategia metodológica
De la construcción de esta investigación 

se desea resaltar, en cuanto a la metodolo-
gía, parte del diseño del trabajo de campo. 
A la hora de elegir técnicas de investiga-
ción surgieron las siguientes interrogantes: 
¿se puede observar una experiencia lecto-
ra escolar?, ¿de qué manera dar cuenta de 
que el alumno de secundaria ha vivido una 
experiencia lectora escolar? A partir de es-
tas preguntas fue necesario recurrir a otra 
categoría intermedia (Buenfil, 2008), pero 
esta vez como técnica de investigación: La 
red lectora.

Se requería rastrear cómo se entretejen 
en una especie de “red” los espacios, las 
personas y los momentos de la vida coti-
diana del actor-alumno en los que se pro-
yecta su experiencia lectora escolar. En la 
red lectora se funden los componentes de 
la observación (Rodríguez et al., 1999) y la 
entrevista en profundidad (Taylor y Bog-
dan, 1987) para la interpretación de un re-
ferente empírico en específico. 

Si se considera que una de las diferen-
cias entre lector y autor, es que el primero 

se ubica frente a la comprensión del mundo 
del otro (Freire, 1986), es decir, que el lector 
se sitúa en un segundo plano porque con-
templa el placer de alguien más (Barthes, 
2004). Es posible evidenciar que, de acuer-
do a la red lectora de las alumnas, en una 
experiencia lectora escolar desplazan esta 
posición para leer el mundo por sí mismas. 
Berenice al decidir ser más paciente y to-
lerante con su hermano menor, descubrió 
que podía darle continuidad a esta actitud 
en casa con su mamá, en su comunidad 
con los vecinos y en la escuela con un ami-
go (Ver esquema 1). Por otro lado Nayeli al 
cambiar de amigas y dejar de agredir a Eli 
notó que seguía poniéndolo en práctica en 
situaciones parecidas, por ejemplo, con sus  
amigos de la secundaria y con sus vecinas 
(Ver esquema 2).

Discusión de los resultados
Para orientar la descripción de algunos 

de los resultados se retoma una de las pre-
guntas de investigación: ¿Qué característi-
cas poseen las experiencias lectoras esco-
lares construidas por alumnos de segundo 
grado de secundaria? de la cual se despren-
den tres cuestiones subsidiarias. 

La primera, ¿cómo se construyen las ex-
periencias lectoras escolares?, dio origen 
a la dimensión epistemológica, en la cual 
se recurrió a la perspectiva analítica de la 
Fenomenología de Schütz (1993, 1995) que 
se refiere a que en un principio los Actos 
de la vida cotidiana son intencionales y se 
completan mediante la acción. Diferentes 
Actos intencionales integran un Acto com-
pletado. Actos completados se reúnen en lo 
experienciado (la experiencia). Las expe-
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Esquema 1.  Red lectora de Berenice

Esquema 2.  Red lectora de Nayeli
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riencias pueden agruparse en Contextos de 
experiencia y los Contextos de experiencia 
forman parte del Contexto total de expe-
riencia. Por lo tanto cuando el actor-alum-
no realiza actividades en la escuela, como 
leer, efectúa actos que entretejen la estruc-
tura de una experiencia, que a su vez forma 
parte de una urdimbre más compleja: el 
contexto total de experiencia. 

Por supuesto que sería imposible ubicar 
los actos que componen en su totalidad 
estructuras de esta envergadura, pero se 
rescataron unos cuantos del referente em-
pírico para ejemplificar la dimensión epis-
temológica de la experiencia lectora esco-
lar de Berenice (Ver esquema 3) y de Nayeli 
(Ver esquema 4)

Esquema 3.  Estructura de la experiencia lectora escolar de Berenice
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La segunda interrogante ¿qué siente el 
alumno mientras vive una experiencia lec-
tora escolar?, delineó la dimensión estéti-
ca. Los planeamientos teóricos de Mando-
ki (2006, 2008) que sugieren modificar la 
orientación de los estudios de la estética 
hacia el ámbito social, preponderaron el 
sentido sensible que se produce al leer. Y 
según este autor, durante el trabajo de cam-
po se reconoció una estrecha relación entre 
la condición de estesis y la lectura. 

Después de identificar cómo la sensibi-
lidad de Berenice y Nayeli se vincula con 

su entorno escolar, se formuló la siguiente 
pregunta: ¿cómo nombrar la fusión entre 
la condición de estesis y el acto de leer?, lo 
cual condujo a sopesar la posibilidad de 
que hubiese un nuevo sentir o de que un 
sentir distinto se agrega al existente como 
una pieza más de su constitución. En otras 
palabras: Berenice al leer El principito po-
seía un sentir que comprendía la preocupa-
ción por los conflictos entre sus padres, in-
tranquilidad por agresiones verbales de sus 
compañeros de clase y tensión por la rela-
ción con su hermano menor. Al construir 

La experiencia lectora escolar en alumnos de secundaria

Esquema 4.  Estructura de la experiencia lectora escolar de Nayeli
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su experiencia lectora escolar ella expresa 
que se produce “otro” sentir: “[…] remor-
dimiento, culpa y decepción de mí misma  
[…]” (D27EP-AB2-08/05/2014: 13).

Por su parte Nayeli tenía presente el 
abandono de sus padres, el rechazo de su 
abuelo materno y los problemas con sus 
abuelos y familiares con los que vive. Al leer 
la fábula El negro y el texto Discriminación 
percibe también un sentir distinto, el de 
Eli que padecía las hostilidades por parte 
de otros alumnos: “[…] me hizo sentir lo 
que ella estaba sintiendo […]” (D26EP-
AN2-29/04/2014: 8).

Así que, al revisar la categoría de este-
sis de Mandoki (2006, 2008) se llegó a la 
conclusión de que no se trata de otro sen-
tir sino del sentir en sí mismo, solo que al 
vincularse con el acto de leer se produce lo 
que se ha denominado: coyuntura estética, 
que en esta investigación es otra categoría 
intermedia (Buenfil, 2008).

Para expresar dónde se ubica la coyuntu-
ra estética en la experiencia lectora escolar 
se elaboraron los esquemas 5 (Berenice) y 

6 (Nayeli), en los que se expresa con la ubi-
cación de un triángulo cómo el acto de leer 
es infiltrado por la estesis existente, prolon-
gándola hasta lograr que el lector/alumno 
establezca una relación entre el texto y la 
estesis de su vida cotidiana, provocando un 
punto crucial en la asociación de estos dos 
aspectos.

Es justamente en este triángulo que la 
coyuntura estética hace acto de presen-
cia. Cabe aclarar que este punto es parte 
de la condición de estesis del actor/alum-
no, puesto que además de que no se seña-
la que haya una nueva estesis, tampoco se 
pretende manifestar que el sentir puede ser 
fragmentado como el de la escuela, el de la 
casa, el de los amigos, el de la lectura; sino 
únicamente especificar que se intersectan 
la condición de estesis y el acto de leer en 
una especie de articulación que forma par-
te de la construcción de la experiencia lec-
tora escolar. Por ello se utilizó el término 
coyuntura, porque al expresar la intersec-
ción entre estos dos elementos se intenta 
resolver cómo expresar la existencia de un 
fenómeno estético escolar.

Acto de leer 
El Principito

Preocupación por las 
riñas entre su papá y su 

mamá

Intranquilidad por las 
agresiones verbales de 

sus compañeros

Rechazo hacia su 
hermano menor

Intranquilidad 
por las agresiones 

verbales de sus 
compañeros

Esquema 5.  La coyuntura 
estética de la experiencia 
lectora escolar de 
Berenice
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La tercera pregunta ¿con qué elementos 
del texto se identifica el actor-alumno al 
construir una experiencia lectora escolar? 
fue la que guió la dimensión sociocultural. 

En ocasiones, al impartir la asignatura 
de Español, se intenta recuperar las carac-
terísticas socioculturales del actor/alumno 
para trabajar la lectura en el aula de clases. 
Así lo expresa la maestra Mirna de Ecate-
pec, Estado de México:

E: Cuando me dice que buscan lecturas 
que les interesen, que les atraigan…

PM: Ajá, procuro que sean así como que 
graciosas, curiosas, que despierten lo que 
ellos ya tienen: la curiosidad, o que… que 
sean de personajes de su edad, que sean con 
adolescentes o textos que sea con valores, 
a lo mejor luego eso no…no lo entienden 
a la primera y hay que interpretarle pero 
que…que sean positivos para ellos (D24EP-
PM3-11/04/2014: 3).

El profesor Sergio de Metztitlán, Hidal-
go comparte ese punto de vista:

“[…] todas las lecturas deben hacerse 
significativas, esto es que el alumno debe 
identificar qué vivencias, qué situaciones 
son muy parecidas a su vida, a su contexto 
y… y eso es una manera de… de vincularlo 
más con la literatura” (D17EP-PS2-27/11/2013: 
2).

A pesar de que en el trabajo de campo se 
apreció que los profesores de Español que 
participaron en la investigación compar-
tían esta concepción, resultó que en los ca-
sos de sus alumnas (que construyeron una 
experiencia lectora escolar) la relación que 
establecieron con los textos no obedeció a 
esta línea de trabajo. Berenice y Nayeli pu-
sieron en práctica una perspectiva distinta 
de lo sociocultural: se identificaron con el 
texto, no por compartir características so-
cioculturales similares a su vida cotidiana. 
La primera relacionó dos personajes con 

La experiencia lectora escolar en alumnos de secundaria

Acto de leer 
El Negro y
Discriminación

Rechazo de su abuelo 
materno

Preocupación por los 
problemas con sus 

abuelos y familiares con 
los que vive

Abandono de sus 
padres

Coyuntura
 estética:

El sentir de “Eli”

Esquema 6.  La coyuntura 
estética de la experiencia 
lectora escolar de 
Nayeli
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ella y su hermano. Mientras que la segunda 
se identificó con la situación descrita en los 
textos. 

Para cerrar el presente trabajo es perti-
nente comentar que esta investigación no 
resuelve la problemática de la lectura en las 
escuelas secundarias, el objetivo se centra 
en aportar elementos que propicien la re-
flexión sobre ello.

Notas
1. A nivel nacional a partir de 2006 se aplica la Eva-

luación Nacional del Logro Académico en Centros Es-
colares (enlace).

2. A nivel internacional la Organización para la Co-
operación y el Desarrollo Económico (ocde) evalúa 
la competencia lectora en más de 60 países, entre ellos 
México que en el año 2000 se incorporó al Programa 
Internacional de Evaluación de Estudiantes (pisa).

3. A nivel federal el “Programa nacional de lectura y 
escritura”, a nivel estatal el programa “Leer para crecer”.
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Resumen

La familia como grupo social desem-
peña diversos roles en la formación 
de los individuos, por tanto, es de es-

perarse que en el ámbito educativo exista 
un interés legítimo por propiciar la inclu-
sión de estos agentes en las dinámicas es-
colares e incentivar su intervención en los 
procesos de aprendizaje y desarrollo de los 
estudiantes. En este trabajo la visión sobre 
la participación de padres y madres de fa-
milia en el entorno escolar se desarrolla a 
partir de las opiniones de diversos agentes 
de escuelas públicas de tres municipios del 
estado de Chihuahua, y tiene la finalidad 
de describir la forma en que se asume di-
cha participación en dos sentidos: en los 
procesos de aprendizaje y desarrollo de los 
estudiantes y aquella que se centra en la in-
tervención de la familia en los procesos de 

La participación de los padres de 
familia en el ámbito de la Rieb

Carmen Griselda Loya Ortega
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gestión escolar. La opinión sobre la partici-
pación de los padres de familia se recuperó 
a través de una investigación cuantitativa 
emprendida en los municipios de Juárez, 
Chihuahua y Ahumada en el estado de 
Chihuahua, en escuelas primarias públicas 
de los subsistemas estatal y federalizado. El 
estudio en general recupera las opiniones 
de docentes, directivos, estudiantes, ase-
sores técnico pedagógicos, supervisores e 
inspectores.

Palabras clave: educación básica, padres de 
familia, participación, reforma educativa.

Introducción
En México, desde 1961 existe un órga-

no denominado Asociación de Padres de 
Familia (APF) cuyo surgimiento se da a 
través del Decreto Ministerial 1003; en él 
se establece que estos organismos estarán 
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integrados por padres de familia o tutores 
quienes a través de su aporte voluntario 
“desarrollarán diferentes actividades en 
beneficio de las instituciones educativas” 
(SEP, 2012: 226). Actualmente existe un re-
glamento de APF vigente desde 1981.

Un referente destacado sobre la partici-
pación de los padres de familia en el ámbi-
to educativo es el Acuerdo Nacional para 
la Modernización de la Educación Básica 
(ANMEB) signado en 1992; en este docu-
mento se sientan las bases para propiciar 
una participación de sectores más amplios 
de la sociedad. En el artículo 3º de la Cons-
titución Política de los Estados Unidos 
Mexicanos, en su fracción 31 se ubican dis-
posiciones jurídicas que regulan la partici-
pación de los padres de familia; la reforma 
de la Ley General de Educación efectuada 
en el 2010 también lo contempla, además 
de las Leyes Estatales de Educación de cada 
una de las entidades federativas.

Por su parte, el Acuerdo 592 resalta la 
trascendencia del compromiso de los pa-
dres de familia para el logro de la calidad 
y la mejora continua de los centros esco-
lares. Este documento rector establece en 
los principios pedagógicos, las condiciones 
esenciales para la implementación del cu-
rrículum y el logro de los fines educativos. 
Específicamente, el principio pedagógico 
denominado renovar el pacto entre el estu-
diante, el docente, la familia y la escuela, es-
tablece las bases para fortalecer los víncu-
los que permitan arribar al esclarecimiento 
de las responsabilidades y  compromisos 
que fortalezcan la labor que se efectúa co-
tidianamente en los centros escolares (SEP, 
2011).

El estudio del que se deriva el presente 
reporte se enfoca en la generación de co-
nocimiento que permita evidenciar ¿Cuá-
les son las opiniones de los directivos, 
docentes y estudiantes de tres municipios 
del estado de Chihuahua, con respecto a la 
participación de padres de familia en las 
instituciones educativas de nivel primaria?

Objetivo
Conocer las opiniones de docentes, di-

rectivos y estudiantes sobre la participa-
ción de los padres de familia en el marco 
de la implementación de la Reforma de la 
Educación Primaria, en escuelas públicas 
de los municipios de Juárez, Ahumada y 
Chihuahua.

Análisis de Fundamentos
Si visualizamos la multiplicidad, pro-

fundidad y complejidad de las tareas que se 
despliegan en los centros escolares de edu-
cación básica, a los que además se visualiza 
como instancias idóneas para contribuir 
en la formación integral de los seres hu-
manos de nuestro país, como mínimo di-
cha labor se cataloga como amplia y desde 
luego requiere de apoyos externos, de ahí 
que el involucramiento de diversos agen-
tes, especialmente los padres y madres de 
familia constituye “un instrumento eficaz 
para tratar de garantizar el desarrollo del 
derecho fundamental a la educación.” (An-
túnez, 2006: 65). Por tanto, la participación 
de los responsables familiares se concibe 
como un insumo para promover un víncu-
lo entre lo que se realiza en las instituciones 
escolares, la familia y la sociedad.
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Son múltiples las rutas de gestión (con 
denominaciones distintas y mecanismos 
de operación diversos) cuya naturaleza 
y propósitos resultan adyacentes a la ten-
dencia oficial de generar prácticas sociales 
enfocadas al fortalecimiento de la partici-
pación de diversos agentes para coadyuvar 
en el logro de las finalidades educativas y 
que resultan también congruentes con la 
tendencia de propiciar ambientes inclu-
yentes y democráticos; por tanto, trastoca 
la cultura organizacional al permitir que 
emerjan diversas manifestaciones de par-
ticipación con una tendencia a transfor-
marla en un espacio más abierto y ya no 
solamente enfocada o reducida a la aporta-
ción de cuotas, apoyo en la gestión, la disci-
plina y asistencia escolar (Zurita, en SNTE, 
2011). La implicación de los responsables 
familiares constituye una vía que posibili-
ta la prestación de un servicio integral; esa 
participación no se limita a la que se im-
pulsa a través de la Asociación de Padres 
de Familia cuya integración se realiza con 
el propósito de promover la participación 
activa de estos agentes en las tareas educa-
tivas (SEP, 2010).

La presencia de diversos agentes queda 
justificada si asumimos que “la compleji-
dad de la gestión del centro escolar reclama 
la corresponsabilidad de personas para 
que puedan colaborar según sus capacida-
des y competencias” (Antúnez, 2006:65). 
En este sentido, la participación de los pa-
dres de familia constituye un instrumento 
de gestión, ya que posibilita la inserción y 
participación de otros actores, aun y cuan-
do se restrinja su intervención “en aspectos 
técnico-pedagógicos y en asuntos labora-
les” (SEP, 2012: 227). 

El reto para las instancias directivas y 
docentes de los centros escolares es gestio-
nar los recursos y condiciones para lograr 
la concertación entre los responsables fa-
miliares y el colectivo escolar. En este senti-
do, la gestión escolar se conceptualiza para 
efectos del estudio, como la forma específi-
ca en “que cada escuela asume y materializa 
en acciones concretas el encargo que tiene 
de conducir el proceso educativo de los 
alumnos, como resultado de la acción di-
rectiva en conjunción con las prácticas de 
los maestros, alumnos y padres de familia” 
(Fierro, 2006: 46).

El establecimiento de metas comunes 
entre padres y colectivo escolar es el pri-
mer paso para favorecer el compromiso 
que posibilitará la superación de retos que 
plantea el medio, en este sentido es nece-
saria la generación de un nivel de motiva-
ción que permita cohesionar a los agentes 
sociales con el personal de las instituciones 
educativas. Para ello “es importante que 
la información que poseen los padres sea 
compartida con los maestros, para que al 
mismo tiempo, éstos comenten con los pa-
dres sus apreciaciones y en este diálogo los 
padres identifiquen la situación que viven 
los alumnos e intervengan de manera per-
tinente en apoyo a su formación integral” 
(SEP, 2012: 323).

Estrategia Metodológica
A través de ese estudio intentamos co-

nocer las experiencias, dificultades y avan-
ces que perciben distintos agentes involu-
crados en las escuelas primarias de la enti-
dad, por tanto, contribuye en la generación 
de conocimiento respecto de la puesta en 

La participación de los padres de familia en el ámbito de la Rieb



36

IN
VE

ST
IG

A
C

IÓ
N

octubre 2013 —marzo 2014

revista de investigación educativa de la rediech  n. 7
ISSN: 2007-4336

marcha del Plan de Estudios 2011, en el ni-
vel de primaria.

La investigación se realiza en dos fases. 
La primera permitió generar una visión 
global del proceso de generalización de la 
reforma en las escuelas de nivel primaria, 
esta fase se efectuó como un estudio cuan-
titativo con alcance descriptivo que emplea 
los resultados de una encuesta para descri-
bir a partir de la opinión de los participan-
tes la implementación de la RIEB. La se-
gunda fase se realiza a través de un estudio 
etnográfico; no obstante, para efectos de 
la presente ponencia sólo se reportan ele-
mentos de la fase cuantitativa del estudio.

Los instrumentos para la fase cuantita-
tiva se sometieron a un proceso riguroso 
de pilotaje que incluye la realización de un 
test-retest. La estabilidad de los ítems fue 
valorada mediante el coeficiente de corre-
lación de r Pearson para los ítems de op-
ción múltiple y Alfa de Cronbach para los 
ítems con escalas de valoración, ello permi-
tió conocer el grado de estabilidad de cada 
reactivo y hacer los ajusten necesarios. La 
validez de constructo se aplicó a los ítems 
de valoración semántica, asociación libre 
de palabras y las escalas de actitud a través 
de un análisis factorial confirmatorio.

La selección de los informantes se efec-
tuó a través de un muestreo aleatorio sim-
ple por municipio a fin de cuidar la repre-
sentatividad de cada uno de los agentes en 
los municipios participantes (Juárez, Ahu-
mada y Chihuahua). A partir del proceso 
de aplicación efectuado del 18 de febrero 
al 8 de marzo de 2013 se recuperó un to-
tal de 169 cuestionarios de directivos, 1112 
docentes, 1470 estudiantes, 106 ATP y 68 

supervisores e inspectores; no obstante en 
este reporte no se contemplan las aporta-
ciones de los tres últimos agentes.

Resultados
La atención a las necesidades educativas 

que surgen al interior de las escuelas dis-
curre por diversas vías o rutas de gestión, 
una de ellas es la conformación de la APF 
la cual se integra con el propósito de pro-
mover su participación activa en las tareas 
educativas (SEP, 2010).La participación de 
los padres de familia ha sido un asunto im-
portante para las instituciones educativas, 
aunque la forma en la que se promueve va-
ría de una escuela a otra. 

Algunas escuelas han asumido el com-
promiso de la integración de padres de 
familia con responsabilidad al desarrollar 
estrategias para involucrarlos, sin embargo, 
se presume que en la mayoría de las insti-
tuciones éste asunto ha quedado pendien-
te. El trabajo con padres de familia regu-
larmente se mantiene aislado del aula, las 
formas clásicas de promoción de partici-
pación de estos sujetos se relacionan con 
la aportación económica para el sosteni-
miento de los planteles educativos; éste es 
un tema sensible en la actualidad, aunque 
los datos nos confirman que se trata de una 
práctica que tiene un profundo arraigo en 
la cultura de las escuelas públicas de edu-
cación básica. Cotidianamente se maneja 
como una aportación “voluntaria” ya que 
desde el punto de vista legal el Estado tie-
ne la obligación de brindar este servicio de 
manera gratuita.

Dentro del conjunto de actividades para 
recabar fondos en la escuela, las aportacio-
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nes de padres y madres de familia son la 
opción más socorrida, el 56% de los direc-
tivos la consideran la primera opción para 
obtener dividendos, contra el 17% que se-
ñalan a la tienda o cooperativa escolar y el 
16% que optan por los festivales o kermés 
(ver figura 1). 

Con respecto al destino de esos recur-
sos el 68% de los directores, señala que se 
asignan al mantenimiento de los planteles 
(ver figura 2). En el reglamento de las APF 
se establece que una de sus funciones es 
participar y colaborar para contribuir en 
la atención de las necesidades escolares. 

La participación de los padres de familia en el ámbito de la Rieb

Figura 1.  Actividades recaudatorias

Se cuestionó a los directivos sobre el 
porcentaje aproximado de padres y madres 
de familia que cumplen con las aportacio-
nes, el 62.7% dice que el porcentaje de pa-
dres que aportan está por encima del 60%, 
mientras que hay un 32% de directores que 
indicaron que el porcentaje de padres que 
aportan está por debajo del 40%. Solamen-
te el 1.2% de los directores expresa que no 
reciben ninguna aportación de los padres 
de familia.

Si bien es cierto, una de esas necesidades 
es apoyar “para que las instalaciones se 
encuentren en mejores condiciones y sus 
hijos puedan recibir con menor dificultad 
los servicios que ofrecen las escuelas de 
educación básica” (SEP, 2012: 229) las con-
diciones actuales demandan un papel más 
activo y corresponsable de los padres de fa-
milia para con los procesos de aprendizaje 
de sus hijos o hijas. No obstante, la solici-
tud de apoyo que efectúan los docentes a 
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los padresde familia generalmente se rela-
ciona con la tarea extra escolar y pocas ve-
ces se vincula directamente con las labores 
que se emprenden en el entorno específico 
del aula o la institución educativa.

En el cuestionario para docentes se in-
cluyó una serie de ítems para valorar en 
qué medida se ha modificado la forma de 
trabajo de los docentes a partir de la im-
plementación del Plan de Estudios 2011; 
en ese apartado se incluyen las opiniones 
en torno de la atención a los principios pe-
dagógicos, uno de ellos se vincula con la 
renovación del pacto entre el estudiante, 
el docente, la familia y la escuela; las res-
puestas de los docentes se agruparon en la 
figura 3 en aras de evidenciar el optimis-
mo con el que los maestros y las maestras 
responden que su forma de trabajo se ha 
modificado para renovar el pacto entre el 
estudiante, el docente, la familia y la escue-
la. El 69% de los docentes se agrupa en el 

bloque de opinión que se conforma al unir 
las expresiones de quienes dicen que su 
forma de trabajo se ha modificado Mucho 
y Suficiente.

No obstante, la opinión que se plasma 
en la figura 3 es posible contrastarla con la 
que emiten docentes y directivos cuando se 
les cuestionó si existe buena coordinación 
para realizar las tareas educativas con ma-
dres y padres de familia, aquí la visión de 
los docentes es menos favorable que la que 
tienen los directivos (ver figura 4).

Resulta alentador conocer que tanto do-
centes como directivos tienen una opinión 
en conjunto positiva al valorar la coordina-
ción que es posible establecer con padres y 
madres de familia para efectuar las labores 
educativas del centro escolar. Una percep-
ción de esta índole favorece la implementa-
ción de acciones que permiten maximizar 
los resultados a través de la correlación ac-
tiva de los integrantes del colectivo escolar.

Figura 2.  Destino de las aportaciones de padres y madres de familia
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Por ello se destaca que en la gráfica que 
contiene la figura 5 se evidencie que exis-
te una percepción positiva por parte de los 
estudiantes sobre la función que cumplen 
los docentes al informar a los padres de 
familia cuyos hijos están reprobados y de 

esta forma estén en condiciones de prestar-
les ayuda. No obstante, el estudio no con-
templa cuestionamientos que permitan in-
dagar respecto de asuntos que demostraran 
la forma en la que los docentes establecen 
contacto con sus padres o tutores.

La participación de los padres de familia en el ámbito de la Rieb

Figura 3.  ¿En qué medida se ha modificado su forma de trabajo para renovar el pacto 
entre el estudiante, el docente, la familia y la escuela?
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Figura 4.  Opinión de docentes y directivos sobre la coordinación para realizar tareas 
educativas con madres y padres de familia
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La información que se brinda a los pa-
dres de familia constituye un recurso del 
cual puede echar mano el docente y la 
institución escolar pues con base en ese 
conocimiento los responsables familiares 
están en condiciones de generar mayores 
niveles de participación para coadyuvar en 
la consecución de los aprendizajes que se 
espera que obtengan sus hijos. Proporcio-
nar información demanda esfuerzo que se-
guramente se traducirá en el mejoramiento 
de los resultados de cada destinatario del 
servicio educativo, no solo con quienes re-
prueban.

Al cuestionar a los estudiantes respecto 
de la información que proporciona el do-
cente de su grupo a los padres para mante-
nerlos informados sobre lo que sucede en 

la escuela se aprecia una percepción favo-
rable (ver figura 6).

En un entorno ideal de participación, 
los padres de familia constituirían el vín-
culo para continuar con el trabajo que 
se realiza en las aulas, en cambio si se les 
toma como agentes externos, su participa-
ción es deficiente para apoyar el proceso de 
aprendizaje que efectúa su hijo en la ins-
titución educativa, aunque se les toma en 
cuenta para afianzar los conocimientos que 
se pretende que los educandos adquieran, 
se hace de manera aislada con actividades 
extras que en ocasiones no tienen sentido 
para los padres. Cómo incluir a los padres 
y madres de familia es la gran pregunta. Las 
condiciones sociales actuales orillan a que 
ambos padres asuman responsabilidades 

Figura 5.  Estudiantes opinan si sus profesores platican con los padres para que 
puedan ayudar a sus hijos cuando están reprobados
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fuera del hogar; no obstante se construye 
una especie de discurso ideal en torno de 
la participación, pero poco apegado a las 
condiciones y circunstancias que afrontan 
los padres y madres de familia. Lo que ge-
neralmente hacen algunos responsables fa-
miliares es recoger la boleta; por tanto, la 
información que presenta la gráfica de la 
figura 6 también permite avizorar el área 
de oportunidad que existe y que nos invi-
ta a transitar a niveles de participación que 
trasciendan el nivel de información, tal y 
como lo caracterizan Antúnez y Gairín 
(2009) dado que existe la necesidad de in-
tensificar la puesta en práctica de acciones 
que reafirmen la corresponsabilidad de los 
padres de familia a partir de la promoción 
de una relación equilibrada y responsable 
entre las partes involucradas en el hecho 
educativo para mejorar la educación que 
se brinda en el centro escolar.

Conclusiones
Existen percepciones favorables respec-

to de la participación de padres y madres 
de familia por parte de los tres informantes 
que se reportan en el presente informe. 

Docentes y directivos asumen que existe 
una buena coordinación con los responsa-
bles familiares para efectuar las tareas edu-
cativas.

Las y los docentes que participaron en el 
estudio expresan que su forma de trabajo 
se ha modificado para atender los plantea-
mientos del principio pedagógico que es-
tablece la renovación del pacto entre estu-
diantes, docentes, la familia y la escuela.

Respecto de la información que se pro-
porciona a los padres de familia, los estu-
diantes tienen una visión favorable. Con-
viene transitar a mayores niveles de parti-

Figura 6.  Opinión de estudiantes respecto la labor que realiza el docente al mantener 
informados a los padres y madres de familia sobre lo que pasa en la escuela.

La participación de los padres de familia en el ámbito de la Rieb
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cipación que tiendan a promover la impli-
cación directa de los padres y madres de 
familia.

La participación de los padres de familia 
ha sido un asunto que se refleja claramen-
te en la aportación económica, son ellos 
quienes contribuyen con el mayor porcen-
taje de recursos que ingresan a los centros 
escolares; no obstante la mayor parte de los 
ingresos se destinan al mantenimiento de 
las instalaciones dejando de lado el empleo 
de recursos en actividades que impacten 
directamente en el cumplimiento de los fi-
nes educativos.

Se asume la necesidad de continuar 
pugnando por la promoción de un traba-
jo colaborativo entre el personal docente 
y administrativo del centro, los padres de 
familia y todas aquellas instancias que sean 
requeridas para satisfacer las necesidades 
que puedan presentarse en el centro esco-
lar.

Esperamos que la fase cualitativa de la 
investigación que emprendimos permita 
develar las dinámicas que se construyen en 
torno de las relaciones con las familias, la 
manera en la que se promueve su partici-

pación, las formas de comunicación, la ca-
nalización de sus inquietudes y demandas, 
entre otros aspectos que resultan relevan-
tes si pretendemos vislumbrar alternativas 
para promover un vínculo estrecho con la 
comunidad de padres y madres de familia y 
acordar su adhesión al proyecto educativo 
del centro y la participación conjunta que 
posibilite el logro eficaz de los estándares 
que establece el Plan de Estudios vigente.
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Resumen

Loera (1996) realizó un primer diag-
nóstico del sistema de educación 
estatal con datos de primaria y se-

cundaria del ciclo escolar 1994-95 sobre el 
grado de asociación (r de Pearson y coefi-
ciente de determinación) entre la eficien-
cia terminal, la reprobación y deserción en 
educación básica (primaria y secundaria), 
y la absorción (de secundaria) versus el ín-
dice de marginalidad en los 67 municipios 
del estado de Chihuahua. Se realizó un se-
gundo análisis de correlación con datos co-
rrespondientes al ciclo escolar 2006-2007. 
En ambos ciclos escolares hay una alta aso-
ciación entre marginalidad municipal y los 
indicadores educativos que se emplearon, 
lo que corrobora la tesis reproduccionista 

La desigualdad social en Chihuahua: 
implicaciones en la educación básica 
en un horizonte de doce años

Ricardo Almeida Uranga

Universidad Autónoma de Ciudad Juárez
Instituto de Ciencias Sociales y Administración

en educación (Bourdieu y Passeron, 1973, 
1977; Bowles y Gintis, 1985). Las asocia-
ciones se dan en este sentido: a mayor 
marginalidad municipal, menor eficiencia 
terminal, mayor tasa de reprobación y ma-
yor deserción en primaria. Los indicado-
res de secundaria muestran asociaciones 
inexistentes y no resultan ser significativas. 
Con base en los resultados se recomiendan 
orientaciones en la política y en el diseño 
de programas y proyectos públicos de edu-
cación para contrarrestar el determinismo 
contextual en los resultados educativos.

Palabras clave: administración pública, 
análisis estadístico, cambio educacional, 
deserción, discriminación social.
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Contextualización y método

Ubicación geográfica del estado de 
Chihuahua

De acuerdo a la información que pro-
porciona la Secretaría del Medio Ambiente 
y Recursos Naturales (Semarnat, diciem-
bre 2007) el estado  de Chihuahua se locali-
za al norte de la República Mexicana. Chi-
huahua es el estado con mayor extensión 
territorial en el país, equivalente a 247,087 
km2, que representa el 12.56% del territorio 
nacional.

Encuadre general del estudio

Un estudio en el área educativa que 
analiza las asociaciones entre indicadores 
educativos e indicadores socioeconómi-
cos (como lo es el índice de marginalidad 
municipal) se circunscribe dentro de la 
perspectiva reproduccionista en educación 
(Baudelot y Establet, 1971; Bourdieu y Pas-
seron, 1973,1977; Bowles y Gintis, 1985), 
este estudio se aborda desde los campos 
disciplinares tanto de la sociología como 
de la educación. Las reformas sociales y 
educativas que reflejaron el espíritu de la 
década de los sesenta buscaron la transfor-
mación social a través de la acción educa-
tiva. La apuesta fue ofrecer una educación 
de calidad con igualdad de oportunidad de 
acceso, permanencia y logro para los diver-
sos grupos y estratos sociales esperando 
lograr con ello un impacto para disminuir 
las brechas socioeconómicas de la po-
blación atendida (Aguilar, 2002; Connell, 
1997). La perspectiva reproduccionista de 
los estudios en educación ha encontrado 
evidencia de que esta apuesta sociopolíti-
ca no ha tenido de manera predominante 

los resultados que se buscaron. Asimismo, 
dicha perspectiva ha elaborado diversas 
interpretaciones teóricas alrededor de la 
función reproductiva de la educación (El-
boj, García y Guarro, 2005) tal como la de 
Bourdieu (1977) que estudió la dinámica 
de la transmisión cultural a través del sis-
tema educativo y de cómo determinados 
grupos sociales tienen garantizado el éxito 
o el fracaso escolar de manera discrimina-
tiva. Otra elaboración teórica relacionada 
con esta perspectiva es la que realizaron 
Baudelot y Establet (1971) en la que ofre-
cen explicaciones acerca de como la divi-
sión del trabajo en la sociedad corresponde 
a una división social producida por el pro-
pio sistema educativo. 

Los estudios empíricos y de corte 
cuantitativo 

Dentro de esta vertiente se llevan a cabo 
estudios realizando análisis de asociación 
lineal entre indicadores de desempeño del 
sistema educativo (Secretaría de Educación 
y Cultura, 2010) e indicadores socioeconó-
micos (Correa y Restrepo, 2002; Hernán-
dez, Fernández-Collado y Baptista, 2010). 
El presente análisis se inscribe dentro de 
dicha perspectiva. 

Antecedentes

El Gobierno del Estado da origen a la 
Coordinación de Investigación y Desarro-
llo Académico en 1996 (cida). Este orga-
nismo surge como consecuencia de una 
coyuntura donde convergen los siguientes 
procesos: a) la crisis del sistema político 
mexicano; b) un proceso de alternancia 
política; c) las consecuencias del conflicto 
entre el gobierno estatal de extracción pa-
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nista y la dirigencia magisterial; y d) el ini-
cio del nuevo pacto para transferir la parte 
federal del sistema educativo al gobierno 
estatal. A raíz de lo anterior, Loera (1996) 
realizó un primer diagnóstico del sistema 
de educación estatal con datos de prima-
ria y secundaria del ciclo escolar 1994-95 
sobre el grado de asociación (r de Pearson 
y coeficiente de determinación) entre la 
eficiencia terminal, la reprobación y de-
serción de educación básica (primaria y 
secundaria) y la absorción (de secundaria), 
versus el índice de marginalidad en los 67 
municipios del estado de Chihuahua. 

Los indicadores educativos que se utili-
zaron en el análisis publicado en 1996 por 
Loera correspondientes al nivel de prima-
ria fueron: la eficiencia terminal, la deser-
ción y la reprobación. Se obtuvieron los 
grados de asociación y los coeficientes de 
determinación de los indicadores educa-
tivos, desagregados a nivel municipal, con 
el índice de marginalidad municipal (imm) 
desarrollado por el Consejo Nacional de 
Población (Conapo, 1990). Para su análi-
sis, Loera (1996) empleó datos de inicio de 
cursos dados a conocer por la Secretaría de 
Educación Pública (sep) en el ciclo escolar 
1994-1995. 

Fuentes de información y análisis de 
los datos

En el presente análisis se lleva a cabo 
un contraste de los principales hallazgos 
y conclusiones alcanzados en el estudio 
mencionado (Loera, 1996). Para ello se uti-
lizan los mismos indicadores correspon-
dientes a la información proporcionada 
por la sep también de inicio de cursos, pero 
en esta ocasión del ciclo escolar 2006-2007. 

Es decir, doce años después. Nuevamente 
se calculan los grados de asociación y los 
coeficientes de determinación entre los in-
dicadores educativos y el imm con datos 
del Conapo (2000). Esto facilita realizar 
el contraste entre los resultados obtenidos 
para el ciclo escolar 2006-2007 con el in-
forme presentado por Loera en 1996, con 
datos del ciclo escolar 1994-1995. Esta con-
trastación constituye un primer momento 
de un seguimiento longitudinal que abar-
ca otros dos ciclos escolares: 2009-2010 y 
2014-2015 (la información de este ciclo se 
generará hasta la segunda mitad del año 
2015). Por razones de extensión, en este 
trabajo se presentan únicamente los resul-
tados del primer ciclo escolar considerado 
(2006-2007).

Asociación entre marginalidad 
municipal y educación

Resultados

En el presente análisis se contrastan los 
resultados de las diferentes asociaciones 
obtenidas previamente para el ciclo escolar 
1994-1995 (Loera, 1996) con la informa-
ción correspondiente al ciclo escolar 2006-
2007 (ver Tablas 1 a la 3). Para la aprecia-
ción de los diferentes niveles de asociación 
se consideran fuertes las mayores a .60; 
débiles a las asociaciones entre .59 y .24; e 
inexistentes, a las menores de .24. Para las 
asociaciones del ciclo escolar 2006-2007, 
dos asteriscos (**) indican un nivel de sig-
nificancia estadística de .01; un asterisco 
(*) indica un nivel de significancia estadís-
tica de .05.

La marginalidad municipal se relaciona 
de la siguiente manera con los indicadores 
que se mencionan (ver tabla 1):

La desigualdad social en Chihuahua: implicaciones en la educación básica 
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A mayor marginalidad menor eficiencia 
terminal de primaria en ambos ciclos esco-
lares considerados. La asociación es fuerte 
y significativa. La variabilidad de la eficien-
cia terminal es explicada en un 61% para 
los datos de 1994-1995 y en un 46.4% para 
los datos del ciclo escolar 2006-2007.

A mayor marginalidad mayor tasa de 
reprobación de la primaria. La asociación 
es fuerte y significativa para ambos ciclos 
escolares considerados. De hecho, el nivel 
de asociación y el coeficiente de determi-
nación son iguales para ambos ciclos esco-
lares: .76 y .58 respectivamente. 

A mayor marginalidad municipal mayor 
deserción de la primaria. El nivel de asocia-
ción es débil y significativo. La variabilidad 
de la tasa de deserción en el ciclo escolar 
1994-1995 se explica por la marginalidad 
municipal en un 33% y en el ciclo escolar 
2006-2007 en un 16.8%. Es decir, se expli-
ca en menor proporción la variabilidad de 
la deserción en primaria en el ciclo escolar 
2006-2007.

La tasa de absorción en secundaria se 
encuentra negativamente asociada con la 
marginalidad municipal. La asociación es 
débil y significativa. El nivel de asociación 
lineal entre ambas variables se ha mante-
nido en el mismo nivel entre 1994 y 2007.

La marginalidad municipal se encuentra 
relacionada a nivel de primaria con menor 
tasa de alumnos por grupo y menor tasa 
de alumnos por escuela. Estos niveles de 
asociación son fuertes y significativos en 

ambos ciclos escolares considerados. La 
asociación fue ligeramente más alta en el 
ciclo escolar 2006-2007. La variabilidad de 
la tasa de alumnos por grupo en primaria 
se explica en un 45% por la marginalidad 
municipal en el ciclo escolar 1994-1995 y 
en un 50% en el ciclo escolar 2006-2007. 
La variabilidad de la tasa de alumnos por 
escuela se explica en un 44% por la margi-
nalidad municipal en el ciclo escolar 1994-
1995 y se explica en la misma proporción 
doce años después. Lo anterior es indicati-
vo de que en las zonas más pobres del es-
tado hay menor población y mayor disper-
sión de la misma.

La asociación entre la tasa de alumnos 
por maestro en primaria y la marginalidad 
municipal es débil y significativa en ambos 
ciclos escolares considerados. El porcentaje 
de variabilidad explicado por la margina-
lidad es muy baja, el 15% en el ciclo esco-
lar 1994-1994 y el 23% en el ciclo escolar 
2006-2007.

Los indicadores de secundaria muestran 
asociaciones inexistentes y no resultan ser 
significativas con la marginalidad de los 
municipios. Esto puede ser indicativo de 
una mayor capacidad del sistema escolar 
para ofrecer iguales oportunidades de lo-
gro, permanencia y egreso de los estudian-
tes de este nivel. Es decir, hay una disocia-
ción entre las condiciones de marginalidad 
municipal por un lado y los indicadores de 
comportamiento del sistema educativo a 
nivel de secundaria por otro.
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En primaria, la reprobación y la deser-
ción se encuentran inversamente asociadas 
con el nivel de eficiencia terminal (ver tabla 
2). Es decir, a mayor reprobación y a mayor 
deserción, menor eficiencia terminal de 
primaria. Esta asociación es fuerte y signi-
ficativa en ambos ciclos escolares. Sin em-
bargo, la asociación de reprobación (-0.74 
en 1994-1995 y -0.62 en 2006-2007) es mas 
alta que la de deserción (-0.62 y -0.60 res-
pectivamente). Esto indica que una menor 
eficiencia terminal está más fuertemente 
determinada por la reprobación que por la 
deserción.

También se puede apreciar en la tabla 2 
que a mayor número de alumnos por es-
cuela y por grupo, la eficiencia terminal es 
mayor. Esta asociación en el ciclo escolar 
1994-1995 fue fuerte y en el ciclo escolar 

2006-2007 se considera débil y significati-
va. 

Dicha asociación perdió fuerza en el 
transcurso de 12 años, al igual que el por-
centaje de la población estatal que vive en 
el municipio (0.29 y .183 respectivamen-
te) y su asociación con la tasa de eficien-
cia terminal de primaria. Esto indica que el 
tamaño de la población estudiantil en las 
escuelas, el tamaño de los grupos y la canti-
dad de población viviendo en el municipio 
son variables que han perdido asociación 
lineal con la eficiencia terminal. Esto ocu-
rre seguramente porque se han establecido 
dinámicas distintas al interior de las escue-
las y de las aulas, que hacen independientes 
el número de estudiantes de su permanen-
cia y terminación del nivel de estudios de 
primaria.  

La desigualdad social en Chihuahua: implicaciones en la educación básica 

Tabla 1
Indicadores educativos asociados con el índice de marginalidad municipal

 
Coeficiente de correlación

Coeficiente de 
determinación

  Ciclo 
escolar 

1994 - 95

Ciclo escolar 
2006 - 07

Ciclo 
escolar 

1994 - 95

Ciclo 
escolar 

2006-07

1. Tasa de eficiencia terminal de la primaria -0.78 -.688 (**) 0.61 .464

2. Tasa de reprobación de la primaria 0.76 .769 (**) 0.58 .586

3. Tasa de alumnos por grupo en primaria -0.67 -.712 (**) 0.45 .500

4. Tasa de alumnos por escuela en primaria -0.66 -.670 (**) 0.44 .441

5. Tasa de deserción de la primaria 0.58 .429 (**) 0.33 .168

6. Tasa de absorción de la secundaria -0.53 -.595 (**) 0.28 .341

7. Tasa de alumnos por maestro en primaria -0.38 -.494 (**) 0.15 .232

8. % de la población estatal que vive en el municipio -0.24 -.231 0.05 .039

9. Tasa de reprobación de la secundaria -0.09 -.224 0.12 .036

10. Tasa de deserción en secundaria -0.09 .226 0.009 .036

11. Tasa de eficiencia terminal de la secundaria 0.02 -.122 0.0004 -.001
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Tabla 2

Indicadores educativos asociados con la tasa de eficiencia terminal de primaria
  Correlación

 
Ciclo escolar 

1994-1995

Ciclo escolar 

2006-2007

1. Índice de marginalidad municipal -0.78 -.688 (**)

2. Tasa de reprobación de primaria -0.74 -.628 (**)

3. Tasa de alumnos por escuela 0.68 .463 (**)

4. Tasa de alumnos por grupo 0.65 .428 (**)

5. Tasa de deserción de la primaria -0.62 -.605 (**)

6. Tasa de absorción de la secundaria 0.45 .388 (**)

7. Tasa de alumnos por maestro -0.30 .323 (*)

8. % de la población estatal que viven en el municipio 0.29 .183

9. Tasa de reprobación de secundaria 0.28 .151

10. Número de escuelas de primaria 0.21 .052

11. Tasa de eficiencia terminal de secundaria 0.06 .093

12. Tasa de deserción de secundaria -0.04 -.373 (**)

Tabla 3

Indicadores educativos asociados con la tasa de eficiencia terminal de secundaria
Correlación

Ciclo escolar 

1994-1995

Ciclo escolar 

2006-2007

1. Tasa de alumno por maestro 0.31 -0.155

2. Tasa de deserción de secundaria -0.30 -.606 (**)

3. Tasa de alumnos por grupo 0.13 -.048

4. Tasa de alumnos por escuela 0.13 .023

5. % de la población estatal que vive en el municipio 0.09 .059

6. Tasa de absorción de la secundaria 0.08 .187

7. Tasa de eficiencia terminal de la primaria 0.06 .093

8. Tasa de deserción de la primaria -0.04 .092

9. Número de escuelas primarias 0.03 .012

10. Índice de marginalidad municipal 0.02 -.122

11. Tasa de reprobación de secundaria -0.02 -.312

12. Tasa de reprobación de primaria -0.01 -.052
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Los índices de asociación que se mues-
tran en la tabla 3 tienen que ver con una 
serie de indicadores educativos y de pobla-
ción. Ninguno, a excepción del que se co-
menta a continuación muestran algún tipo 
de asociación con la eficiencia terminal de 
secundaria. En el ciclo escolar 2006-2007, 
muestra una asociación fuerte la deserción 
de secundaria con la eficiencia terminal 
del mismo nivel. La relación es inversa. A 
mayor deserción durante el ciclo escolar, la 
eficiencia terminal es menor. El grado de 
asociación lineal entre ambas variables se 
incrementó al doble en el lapso de los doce 
años entre los dos ciclos escolares conside-
rados. La tasa de reprobación, en cambio, 
del ciclo escolar 2006-2007 se considera 
débil y equivale a la mitad que la asocia-
ción de deserción y eficiencia terminal. 
Nuevamente, a nivel de secundaria la diná-
mica entre indicadores es distinta que en 
primaria. En este nivel, la deserción es una 
variable más fuertemente asociada con la 
eficiencia terminal que la reprobación.

Conclusión
En los dos periodos considerados para 

el análisis de los datos (1994-95 y 2006-07) 
se hace evidente que el contexto socio-eco-
nómico tiene una influencia determinante 
en los resultados educativos en el estado de 
Chihuahua y que esta condición se mantie-
ne de manera inercial. Es necesaria una re-
visión profunda de la política educativa, de 
los programas y proyectos educativos para 
que el sistema educativo estatal mejore el 
nivel de impacto de sus procesos de ense-
ñanza de manera mayormente igualitaria 
en los diferentes segmentos de la población 
en el estado.
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Resumen

El profesorado de la escuela primaria 
atraviesa por un momento históri­
co: se le presentan distintos plantea­

mientos curriculares que demandan cam­
bios en sus prácticas pedagógicas, lo que 
conlleva a insertarse en procesos de for­
mación continua con los que se pretende 
mejorar su desempeño en el aula, que será 
evaluado a través de distintos mecanismos. 
En este artículo se describen los resultados 
de una investigación que tiene el objetivo 
de identificar las Representaciones Socia­
les (RS) que el profesorado de educación 
primaria ha construido sobre la propues­
ta de evaluación basada en Estándares de 
Desempeño Docente, partiendo de una 
perspectiva teórica ubicada en la psicolo­
gía social a la que se adscribe la teoría de 
las RS desarrollada por Serge Moscovici y 
utilizando un diseño metodológico funda­
mentado en los estudios de la Escuela de 
Ginebra, cuyo máximo exponente es Wi­

Estándares de desempeño docente, 
¿llegaron para no quedarse?

Claudia Celina Gaytán Díaz

Irma Mercedes Cano Medrano

María Araceli Gutiérrez Reyes

Centro de Investigación y Docencia

llen Doise. Se diseñó y aplicó un cuestio­
nario que integra dos técnicas de recolec­
ción de datos: asociación libre de palabras 
y escala de valoración semántica. Dentro 
de los principales resultados fue posible 
identificar una gran dispersión en cuanto 
al diccionario de palabras. A partir de la 
contextualización en el ámbito educativo, 
se definieron cuatro categorías que confor­
man el campo de representación: a) Nive­
les de medición; b) Formación docente; c) 
Objetivos planteados y, d) Inapropiados y, 
a través del análisis de resultados de la Es­
cala de Valoración Semántica, se identificó 
un porcentaje considerable que manifiesta 
que los Estándares de Desempeño Docen­
te son: ineficaces, desconocidos, ambiguos, 
inadecuados e incongruentes con su prác­
tica docente.

Palabras clave: representaciones sociales, 
estándares de desempeño docente, educa­
ción primaria, docentes.
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Introducción
Aboites (2012a) menciona que “a par­

tir de 1990 con la llegada de la evaluación 
moderna cambia en México radicalmente 
la concepción y práctica de lo que era antes 
una actividad académica principalmente a 
cargo de los maestros, escuelas y universi­
dades” (p. 14).

Normativamente, a través de la Alianza 
por la Calidad de la Educación (ace), sus­
crita entre el Gobierno Federal y el Sindi­
cato Nacional de Trabajadores de la Edu­
cación (snte) en el Eje V “Evaluar para 
Mejorar”, se estableció el objetivo de que 
la evaluación sirva para elevar la calidad 
educativa, favorecer la transparencia y ren­
dición de cuentas, así como propiciar el di­
seño adecuado de políticas educativas (sep, 
2011: 1).

A partir de entonces, se han buscado 
mecanismos que den cuenta del desempe­
ño de alumnos, profesores e instituciones 
escolares. Concretamente, como propuesta 
complementaria para evaluar el desempe­
ño del profesorado en educación básica (ya 
que únicamente se tomaban en cuenta los 
resultados académicos del alumnado en 
pruebas estandarizadas) se desarrollaron 
los Estándares de Desempeño Docente:

…en colaboración con la Organiza­
ción de Estados Iberoamericanos pa­
ra la Educación, la Ciencia y la Cultu­
ra y el Centro de Estudios Educativos, 
buscando orientar de manera precisa 
e informada la transformación de las 
prácticas de los docentes de Educa­
ción Básica, lo que implica un pro­
ceso sistemático que contribuirá, de 
manera significativa, a establecer una 
cultura de evaluación para la mejora 
continua (sep, 2011: 21).

De acuerdo con Carlos (2013:225) los 
Estándares de Desempeño Docente “des­
criben lo que los docentes deben saber y 
saber hacer; es decir, lo que deben aprender 
y cómo deben desempeñarse” .

Pero, ¿Cómo recibieron esta nueva pro­
puesta de evaluación las y los profesores de 
primaria? ¿De qué manera ha permeado 
el discurso normativo sobre este plantea­
miento de evaluación en la escuela?, con­
cretamente, ¿Cuáles son las Representacio­
nes Sociales que el profesorado de primaria 
ha construido sobre los Estándares de Des­
empeño Docente? 

Análisis de fundamentos
Para Moscovici (1986:472), las represen­

taciones buscan determinar los cambios del 
pensamiento de la sociedad actual, cómo la 
novedad y la innovación se convierten en 
parte de la vida social, además indica que:

En tanto que fenómenos, las RS se 
presentan bajo formas variadas, más 
o menos complejas, imágenes que 
condensan un conjunto de significa­
dos; sistemas de referencia que nos 
permiten interpretar lo que nos su­
cede, e incluso, dar un sentido a lo in­
esperado, categorías que sirven para 
clasificar circunstancias, fenómenos 
e individuos con quienes tenemos 
algo que ver; teorías que permiten 
establecer hechos sobre ellos: y, a me­
nudo, cuando se les comprende den­
tro de la realidad concreta de nuestra 
vida social, las representaciones so­
ciales son todo ello junto.

De esta manera, la teoría de las RS, en 
el campo de la psicología social, “se distan­
cia no solo del enfoque sociológico plan­
teado por Durkheim, sino también de las 
explicaciones psicológicas basadas en el 
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conductismo, y más recientemente en el 
cognitivismo, y a través de ellas, del indivi­
dualismo” (Alvarado et al, 2008:43). El es­
tudio de las RS implica el reconocimiento 
tanto de aspectos psicológicos (cognitivos) 
de los sujetos como aspectos sociológicos 
(de pertenencia a grupos). 

Al considerar dichos aspectos, se reco­
noce que las y los docentes de primaria tie­
nen una historia de vida personal, además 
una formación inicial específica, se han in­
tegrado a comunidades escolares en las que 
ejercen su profesión, en las aulas han ex­
perimentado un sinnúmero de situaciones, 
enmarcadas dentro de contextos socioedu­
cativos muchas veces adversos; como gru­
po, han sido blanco de innumerables críti­
cas y expuestos a la opinión pública a tra­
vés de los medios de comunicación debido 
a los “pobres” resultados del alumnado en 
pruebas estandarizadas (enlace en educa­
ción primaria) que ha sido uno de los ejes 
rectores de la política educativa propuesta 
por la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico (ocde, 2010) y 
que ha recibido innumerables críticas, que, 
por cierto, no se dan a conocer a través de 
medios masivos de comunicación, debido 
a que presenta “una visión exageradamente 
funcional instrumental, lógico formal, con­
table, administrativa, gerencial” (Moreno, 
2012:31). 

Dentro de esa misma lógica, se enmarca 
el planteamiento de los Estándares de Des­
empeño Docente, para recuperar los ele­
mentos que permitan conocer la diferencia 
entre las actuaciones docentes llevadas a 
cabo hasta ahora con las que se espera que 
se desempeñen a partir de la implementa­
ción de la rieb.

Los cambios esperados están en fun­
ción de las sugerencias que emite la ocde, 
y en función de los lineamientos prescritos 
oficialmente para evaluar la actuación del 
profesorado en las aulas, aunque Moreno 
(Ibíd.) opina que es “al margen de conside­
raciones de diversidad y desigualdad eco­
nómica, social y cultural” (33); se pretende 
que se acepte como nueva propuesta y, en 
función de ello, se actúe en consecuencia, 
esto puede estar alejado de lo que los acto­
res educativos construyen sobre la misma, 
es decir, sus RS, que “nos permiten enten­
der la comprensión que el público tiene de 
la ciencia” (Farr, 2003:158) lo cual implica 
una nueva teoría, propuesta, modelo o idea.

Procedimiento metodológico
De acuerdo con Pereira de Sá (citado 

por Araya, 2002) una línea de investigación 
para el estudio de las RS (a la que se ads­
cribe el presente trabajo) es la Escuela de 
Ginebra (sociológica) cuyo máximo expo­
nente es Willen Doise, que se centra en las 
condiciones de producción y circulación 
de las RS. Para Doise (citado por Flores, 
2005:14):

...la significación de la representación 
está determinada doblemente por 
efectos de contexto: en primer lugar 
por el contexto discursivo a través 
del cual será formulada o descubierta 
una RS, en segundo lugar por el con­
texto sociocultural, es decir, por una 
parte el contexto ideológico y por la 
otra, el lugar que ocupa el individuo 
o el grupo en el sistema social.

Las RS nos permiten construir una pers­
pectiva para situarnos como seres indivi­
duales y sociales en el mundo, comprender 
y explicar los objetos y fenómenos y, en 

Estándares de desempeño docente, ¿llegaron para no quedarse?
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consecuencia, justificar nuestras acciones; 
están integradas por tres dimensiones: el 
campo de representación, la actitud y la in­
formación. 

El campo de representación está con­
formado por los elementos que actúan en 
una RS como lo son: creencias, valores, vi­
vencias, imágenes y opiniones que se orga­
nizan en un todo mediante el proceso de 
objetivación. Según Araya (2002:40):

La actitud es el aspecto afectivo de las 
RS ya que es la reacción emocional 
acerca del objeto o del hecho. Pue­
de ser positiva o negativa, favorable 
o desfavorable. La información está 
integrada por todos los conocimien­
tos que se tienen acerca del objeto o 
del hecho social. La información de­
lata en la actitud según haya sido la 
cantidad o la calidad de ésta. Aunque 
tenemos que tener en cuenta que los 
diferentes grupos sociales mediati­
zan la cantidad y la precisión, además 
de que también debemos considerar 
el origen, pues es muy diferente si se 
obtiene de un contacto directo con el 
objeto o por medio de la comunica­
ción social.

En síntesis, conocer o establecer una 
RS implica determinar qué se sabe (infor­
mación), qué se cree, cómo se interpreta 
(campo de la representación) y que se hace 
o cómo se actúa (actitud) (Ibíd:36).

Partiendo de lo anterior y con el objeti­
vo de identificar las dimensiones de las RS, 
se integraron dos técnicas de recolección 
de datos: a: asociación libre de palabras (a 
través del término inductor Estándares de 
Desempeño Docente), ya que “favorece la 

espontaneidad y naturalización de la situa­
ción de intercambio, al tiempo que permi­
ten reducir en gran medida la apropiación 
por los sujetos de los contenidos represen­
tacionales de que es portador el investiga­
dor” (Banchs, 2000:15) y, b: escala de valo­
ración semántica, porque “los repertorios 
lingüísticos o universos semánticos pro­
ducidos por los sujetos contienen aspectos 
cognitivos, simbólicos y afectivos, dan sen­
tido y direccionalidad a la representación y 
son los elementos que permiten construir 
una representación” (Banchs, 2000:15).

La versión final del instrumento se apli­
có a una muestra estratificada de 422 do­
centes de la ciudad de Chihuahua. La cap­
tura y análisis de los datos se realizó en el 
Statistical Packageforthe Social Sciencies 
(SPSS) con apoyo del programa computa­
cional Excel, a través de generación de ta­
blas (diccionarios de palabras, campos de 
representación) y gráficos.

Resultados
De acuerdo con Doise (2005:34) “para 

delimitar el universo semántico de una RS, 
puede ser útil obtener información me­
diante una técnica de asociación de pala­
bras, con términos que se sabe que se utili­
zan para asociar una imagen al objeto de la 
representación” . 

De esta manera a través de la técnica de 
asociación libre de palabras se incluyó el 
término inductor Estándares de Desempe­
ño Docente y se obtuvo el diccionario de 
palabras que se presenta a continuación:



55

IN
VE

ST
IG

A
C

IÓ
N

octubre 2013 —marzo 2014

Entre los términos con mayor número 
de frecuencias, se puede identificar que 
uno de cada diez profesores asocia los Es­
tándares de Desempeño Docente con la 
Evaluación, mientras que el 8.9% lo asocia 
con un Ideal, el 8.3% considera que son 
Inapropiados y el 7.2% con la Formación 
Continua, el 6.9% hace alusión al Nivel de 
Desempeño, también el 6.9% menciona el 
Perfil (docente), la Mejora, con el 6.6% de 
menciones y Escuela con el 6.1%.

Después de identificar el diccionario de 
palabras que el profesorado asocia al tér­
mino inductor, se procedió al análisis de 
los conceptos, se realizó la organización de 

los mismos de acuerdo a lo que engloba el 
campo de representación (lo que las perso­
nas creen y lo que interpretan) que consti­
tuye la contextualización en el ámbito edu­
cativo y se determinó una definición de las 
categorías, posteriormente se integraron las 
frecuencias en cada una de ellas y se realizó 
la distribución porcentual, para determi­
nar la proporción específica del campo de 
representación que las y los docentes han 
construido sobre el término inductor anali­
zado, que está integrado por cuatro catego­
rías: a) Niveles de Medición, b) Formación 
Docente, c) Objetivos planteados y, d) In­
apropiados, cuyas proporciones se detallan 
a continuación:

Términos asociados a Estándares de Desempeño Docente Frecuencia Porcentaje

Profesionalización 11 3.0%

Regulación 14 3.9%

Logros 14 3.9%

Indicadores 15 4.2%

Competencias 16 4.4%

Calidad 16 4.4%

Metas 16 4.4%

Medición 19 5.3%

Capacidad docente 20 5.5%

Escuela 22 6.1%

Mejora 24 6.6%

Perfil 25 6.9%

Nivel de desempeño 25 6.9%

Formación continua 26 7.2%

Inadecuados 30 8.3%

Ideal 32 8.9%

Evaluación 36 10.0%

Totales 361 100.0%

Tabla 1. 
 Diccionario de palabras que el profesorado de primaria asocia con Estándares de Desempeño Docente

Estándares de desempeño docente, ¿llegaron para no quedarse?
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Categorías Porcentaje

Niveles de medición 38.7%

Formación docente 27.0%

Objetivos planteados 26.0%

Inapropiados 8.3%

Tabla 2. 
 Campo de representación sobre 

Estándares de Desempeño Docente

En la primera categoría, el profesorado 
hace referencia a Niveles de Medición, con 
el 38.7% de menciones. A través de térmi­
nos como Indicadores, Medición, Metas, 
Logros, Evaluación, Niveles de Desempeño 
y Regulación, el profesorado indica que los 
Estándares de Desempeño Docente se aso­
cian con medidas, esto es con evaluaciones 
de tipo numérico que los posicionan en 
algún nivel acorde a la consecución de re­
sultados previamente establecidos. Esto, de 
alguna manera, contraviene lo que propo­
ne la OEI (2010:16):

Los estándares de desempeño do­
cente en el aula son un instrumento 
para la reflexión, el diálogo y el inter­
cambio. Aunque valoran una acción, 
no pretenden ser una herramienta 
para elaborar clasificaciones (ran­
king) de maestros o escuelas, ni mu­
cho menos promover sanciones. La 
reflexión con base en parámetros es 
un mecanismo efectivo para la mejo­
ra de la práctica docente. Por ello, se 
construyeron referentes que se basan 
en una configuración de la profesión 
docente y se ha pensado en su uso 
como parámetros, de tal manera que 
se involucre a los pares y a diversos 
actores educativos.

La segunda categoría se denomina For-
mación Docente e integra el 27% de men­
ciones a las que el profesorado hizo alusión 
a partir de términos como Profesionaliza-
ción, Competencias, Capacidad docente, 
Perfil y Formación Continua, como ele­
mentos o aspectos que el profesorado debe 
desarrollar para desempeñar su práctica. 
De esta manera, se está de acuerdo con la 
idea: “el colocar en el centro el desarrollo 
de competencias para la vida trae como 
consecuencia la necesidad de transformar 
la forma de enseñar” (oei, 2010:17).

La tercera categoría titulada Objetivos 
planteados, está conformada por el 26% de 
menciones a través de las cuales el profeso­
rado asocia los Estándares de Desempeño 
Docente con términos como Calidad y Me-
jora, que tienen que ver con lo que se pre­
tendía alcanzar, desde lo normativo (oei, 
2010:9) a través de su implementación:

Los estándares de desempeño docente 
tienen como propósito [acompañar al 
docente] en un proceso de reflexión y 
autoevaluación, con base en elemen­
tos [referentes] comunes sobre algu­
nos asuntos centrales de su práctica. 
Algunos de los objetivos son: motivar 
procesos individuales y colectivos de 
reflexión y evaluación, la identifica­
ción de necesidades reales y comunes 
de formación y sobre todo, el esta­
blecimiento de procesos de mejora 
continua de la práctica docente y de 
la escuela (s/p). Además se asocia la 
evaluación a procesos de mejora con­
tinua del desempeño docente, por lo 
que la evaluación tiene la posibilidad 
de ser permanente y significativa para 
la mejora profesional de los maestros, 
incluso de manera independiente a 
procesos de contratación, promoción 
o de estímulos.
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Finalmente, la cuarta categoría se integra 
únicamente por el término Inapropiados, 
a través del cual, el 8.3% del profesorado 
indica que los Estándares de Desempeño 
Docente no están acordes con una evalua­
ción adecuada de su práctica; lo cual deno­
ta cierto grado de descontento y/o rechazo 
hacia el establecimiento de esta forma de 
evaluación de su desempeño profesional. 
Aboites (2012 b:18) aborda esta temática e 
indica que:

Medir a una nación pluricultural y 
compleja, con instrumentos burocrá­
ticos únicos y, como las pruebas, dis­
criminatorias en términos de género, 
socialmente sesgadas y de muy limi­
tado alcance, significa reducir drás­
ticamente el sentido de pertenencia, 
de identidad, de proyecto futuro (…) 
reduce lo complejo –de un individuo, 
de una institución o una nación- a 
un número abstracto.

Una vez identificado el campo de re­
presentación se prosiguió a identificar las 

actitudes (otra dimensión de las RS) que 
las y los docentes tienen con respecto a 
la Rieb en general, cabe destacar que es 
un acercamiento inicial, puesto que habrá 
que identificar las actitudes con respecto 
a los núcleos figurativos que conforman el 
campo de RS general. Para ello, se realizó 
el análisis de un ítem de la escala de valo­
ración semántica que fue contestado por el 
profesorado. 

Esta escala presentó a las y los maestros 
cinco pares de palabras opuestas a partir 
de la aseveración inicial que indicaba: los 
estándares de evaluación del desempeño do-
cente son: ineficaces/eficaces, desconocidos/
conocidos, ambiguos/claros, inadecuados/
adecuados y, acordes con mi práctica/no 
acordes con mi práctica, con una escala del 
1 al 7, donde los tres primeros valores co­
rresponden a una posición negativa y los 
tres últimos con una posición positiva. Los 
resultados se presentan a continuación:

Gráfica 1. 
 Actitudes manifestadas por el profesorado con respecto a los Estándares de Desempeño Docente

Estándares de desempeño docente, ¿llegaron para no quedarse?
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Se puede observar que el profesorado 
que manifiesta una actitud positiva (con 
respecto al par de palabras) sobre los Están­
dares de Desempeño Docente no alcanzan 
el 40%, mientras que, entre el 18.6 y 21.7% 
mantienen una posición neutral, entre el 
26.9 y 34.3% manifiesta una actitud negati­
va y entre el 13.3 y 14.9% no contestó. Entre 
lo que se puede rescatar, está el hecho de 
que casi el 40% del profesorado manifiesta 
que los Estándares de Desempeño Docente 
son “eficaces”, sin embargo, el 34.3% no los 
conoce.

Conclusiones
El diccionario de palabras identificado 

sobre los Estándares de Desempeño Do­
cente como forma de evaluación del pro­
fesorado es muy amplio; esta dispersión es 
un indicador de poca claridad del término 
para los docentes y es lógico porque hasta 
la fecha dichos estándares se han queda­
do solo en una promesa. Al contextualizar 
dichos términos e identificar el campo de 
representación, es posible observar que, un 
sector importante del profesorado (38.7%) 
ven en ellos una medición, lo que dista de 
una evaluación que rescate realmente su 
desempeño profesional; otro grupo (27%) 
resalta la importancia de la formación do­
cente como medio para alcanzarlos y, de 
esta manera obtener mejores resultados en 
las evaluaciones de su desempeño; un sec­
tor más (26%), se ha apropiado del discurso 
normativo al hacer mención de la calidad 
y la mejora, que han sido algunos de los 
principales términos que abanderan la re­
forma educativa; un grupo (8.3%) que es el 
más reducido, los considera inapropiados. 

Sin embargo, este último porcentaje se 
incrementa al indagar sobre aspectos más 
concretos sobre los Estándares de Desem­
peño Docente ante los cuales no se obtu­
vieron altos porcentajes en las actitudes 
positivas con respecto a la eficacia, conoci­
miento, claridad, adecuación y congruen­
cia con la práctica docente del profesorado 
y, de esta manera, parece que los resultados 
obtenidos abonan o se unen a la crítica 
realizada por algunos académicos y secto­
res magisteriales, a las propuestas de eva­
luación estandarizadas, que sostienen que 
“la resistencia no solo ha obligado a modi­
ficar los términos en que originalmente se 
pensaba implantar el proyecto, sino que ha 
generado demandas y visiones mucho más 
amplias y distintas de lo que puede ser la 
educación y la evaluación en el país” (Aboi­
tes, 2012 b:19). 
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Resumen

El objetivo de la presente investiga-
ción es demostrar la importancia de 
la acción tutorial dentro del proceso 

de estadía en la Carrera de Mantenimiento 
Área Industrial de la Universidad Tecnoló-
gica de Chihuahua, con el fin de lograr el 
índice de titulación que marca la Coordi-
nación General de Universidades Tecnoló-
gicas y Politécnicas, dentro del Modelo de 
Evaluación de la Calidad del Subsistema 
de UT. Por resultados obtenidos en inves-
tigación anterior, se decide estudiar a 139 
alumnos en período de estadía en la gene-
ración 2011-2013 para  comparar dichos 
resultados y dar continuidad a una de las 
líneas de investigación del cuerpo acadé-
mico “Análisis Estadístico de Índices Edu-
cativos”. La pregunta  de investigación es: 
¿Influye en el índice de titulación la acción 

La acción tutorial en una carrera 
de la universidad tecnológica

María del Rocío Flores Licón

Adolfo Valles Chávez

Martha Lina Castillo Pérez

Universidad Tecnológica de Chihuahua

tutorial durante el período de estadía? El 
diseño metodológico utilizado en este es-
tudio es descriptivo, cuantitativo no expe-
rimental.

Palabras clave: acción tutorial, estadía, ín-
dice de titulación.

Introducción
El desempeño de las Universidades Tec-

nológicas se mide por el Modelo de Evalua-
ción de la Calidad del Subsistema de Uni-
versidades Tecnológicas (mecasut) en el 
cual existen varios parámetros; uno de ellos 
es el índice de titulación, es importante al-
canzar dicho indicador porque las Univer-
sidades Tecnológicas (ut), fueron diseña-
das con la finalidad de titular al 100% de 
los egresados (mecasut, 2003). La presente 
investigación se lleva a cabo con el objetivo 



62

IN
VE

ST
IG

A
C

IÓ
N

octubre 2013 —marzo 2014

revista de investigación educativa de la rediech  n. 7
ISSN: 2007-4336

de demostrar la importancia de la tutoría 
dentro del proceso de la estadía con el fin de 
lograr el indicador de titulación que marca 
la Coordinación General de Universidades 
Tecnológicas y Politécnicas (cgutyp), para 
lo cual se pretende monitorear durante el 
proceso de estadía a 139 alumnos de la ge-
neración 2011-2013 de la carrera de Mante-
nimiento Área Industrial de la Universidad 
Tecnológica de Chihuahua.

Para titularse como tsu los alumnos de 
la utch, necesitan cursar el sexto cuatri-
mestre dentro de una empresa, este perío-
do se denomina estadía, en el cual se de-
sarrolla un proyecto de mejora adecuado 
a su carrera. Para realizar este proyecto, el 
alumno cuenta con el apoyo de dos tutores, 
uno por parte de la universidad y otro por 
la empresa.

El cuerpo académico “Análisis Estadísti-
cos de Índices Educativos” en el año 2010 
estudió el índice de titulación de la genera-
ción 2007-2009 de tsu, el resultado fue que 
el acompañamiento por parte del tutor en 
el proceso de estadía es de vital importan-
cia, ya que el 92.3% de los egresados con-
testó que el tutor sugiere, orienta, motiva 
y ayuda durante la estadía a los alumnos y 
sólo el 7.7% indicó que no recibió sugeren-
cias, orientación, motivación y ayuda por 
parte de su tutor durante la estadía. De los 
alumnos que recibieron apoyo por parte 
del tutor durante la estadía el 80% se tituló. 

Con base en las experiencias anteriores 
se pretende aplicar nuevamente la encuesta 
a la generación 2011-2013 para dar conti-
nuidad a la línea de investigación del cuer-
po académico. Lo que se pretende con esta 
investigación es demostrar la importancia 

que tiene la acción tutorial del maestro en 
la culminación exitosa de la estadía del 
alumno y en consecuencia en la titulación, 
por lo que nuestra pregunta de investiga-
ción es la siguiente: ¿Influye en el índice de 
titulación la acción tutorial durante el pe-
ríodo de estadía?

La presente investigación se considera 
viable por las siguientes razones: el equi-
po investigador labora actualmente en la 
utch, facilitando con esto el acceso a la 
información; se tiene registro de los egre-
sados durante los 13 años que tiene de fun-
dada la utch, además se dispone de datos 
en relación a las trayectorias académicas de 
los alumnos.

Este proyecto es de gran interés para la 
universidad, ya que con los datos que arroje 
esta investigación se detecta la importancia 
de la acción tutorial como factor que influ-
ye en el índice de titulación y se estará en 
posibilidad de tomar acciones correctivas 
para el logro del indicador.

Antecedentes de Titulación en IES
Varios países del mundo se han dado 

a la tarea de evaluar a las Instituciones de 
Educación Superior (ies) con base en sus 
índices de titulación y eficiencia terminal. 
Algunos de ellos los miden a partir de la 
cohorte, es decir, los alumnos que ingresa-
ron y lograron terminar sus estudios, otras 
los miden en función de los egresados y 
los que lograron obtener su título, encon-
trando en la mayoría de los casos que los 
porcentajes de estas mediciones no son los 
esperados.

La inquietud sobre este problema se ma-
nifestó desde principios de la década de los 
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setenta y ha sido objeto de preocupación 
en diversos foros, entre los que destacan las 
Reuniones Nacionales de anuies en Villa-
hermosa y Tepic, donde se planteó que una 
de las posibles causas de los bajos índices 
de titulación, podría deberse a la rigidez 
de los mecanismos de acreditación, tanto 
académicos como administrativos. De esas 
reuniones surgieron varias propuestas di-
rigidas a flexibilizar tales mecanismos para 
que existiera un mayor índice de titulación 
en las ies.

En la investigación Un Modelo para me-
dir la eficiencia terminal en las Universi-
dades, Contreras Bolancé y Cuevas (2006) 
comentan que los problemas de eficiencia 
terminal suponen para el sistema educa-
tivo importantes pérdidas de recursos. El 
abandono de los estudios provoca un es-
fuerzo que finalmente no se traduce en la 
obtención de un título universitario. Tam-
bién, el retraso en la obtención del título es 
causa de ineficiencia en la asignación de 
recursos.

Por este motivo varias Universidades 
han llevado a cabo estudios que les ayuden 
a encontrar los factores que están influyen-
do para que estos índices no sean los espe-
rados.

En la investigación que realizaron Mel-
gar, Noreña, Plazola y Talavera(2006) men-
cionan que en promedio sólo el 50% de los 
alumnos de licenciatura y alrededor del 
40% de los que cursan posgrados logran 
concluir estudios y titularse, lo que repre-
senta tanto un gasto de los recursos desti-
nados a la educación como la frustración 
de legítimas aspiraciones personales. Los 
tiempos para lograr la titulación o gradua-

ción son significativamente mayores y en la 
mayoría de las instituciones la diversidad 
de las opciones para la titulación es escasa 
y los procedimientos burocrático-adminis-
trativos constituyen un obstáculo.

En cuanto al problema de bajo índice de 
titulación se observa que no solo está re-
lacionado con las opciones que tienen los 
estudiantes para terminar con sus estudios, 
sino también con algunos trámites y proce-
dimientos ya sea administrativos, académi-
cos o normativos (uabc, 2008).

Sin embargo, el problema no es solo de 
orden burocrático-administrativo sino que 
es necesario revisar y cuestionar aspectos 
académicos referentes a la formación que 
reciben los estudiantes durante su carrera 
profesional, es decir, habría que analizar 
si esa formación es lo suficientemente só-
lida para que el egresado pueda cubrir los 
requisitos académicos que la obtención 
del título exige, y de ser necesario, buscar 
nuevas opciones para demostrar los co-
nocimientos, capacidades y habilidades de 
los estudiantes. Por otro lado, habría que 
tomar en cuenta también los factores exó-
genos, como por ejemplo la relación entre 
el fenómeno de la titulación y el mercado 
ocupacional dentro del contexto social ac-
tual (Pérez-Rocha, 1972).

Para poder entender la titulación y sus 
procesos habrá que enmarcarla como una 
manifestación del rendimiento dentro de 
un sistema escolar, en el nivel superior se 
han efectuado pocos estudios referentes al 
fenómeno de la titulación a lo largo de la 
vida de las diferentes universidades nacio-
nales. Podemos ubicar, dentro de este con-
texto, a la Universidad Nacional Autónoma 

La acción tutorial en una carrera de la universidad tecnológica
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de México (unam), donde encontramos 
un primer antecedente de este tipo de tra-
bajos. En uno de ellos, realizado por Gar-
za (1986), se dió seguimiento a veintiún 
generaciones de estudiantes (1955-1975), 
desde su ingreso a la universidad hasta la 
obtención del grado. En el estudio se inclu-
yen los porcentajes de titulación de doce 
facultades, a saber, Arquitectura, Ciencias, 
Ciencias Políticas y Sociales, Contaduría y 
Administración, Derecho, Economía, Filo-
sofía y Letras, Ingeniería, Odontología, Psi-
cología, Química y Veterinaria.

Antecedentes de la tutoría
En estudio realizado sobre el Impacto 

de la Tutoría en la Facultad de Estudios Su-
periores Zaragoza unam (2007), se men-
ciona que en el año 2002 se implanta un 
programa de tutoría académica retomando 
las propuestas de la anuies y la Dirección 
General de Evaluación Educativa, con la 
finalidad de elevarlo al rango de institucio-
nal, el Programa de Tutoría se insertó en 
los Planes de Desarrollo 2000-2006 y en el 
2006-2010 de la Facultad, como parte de 
los programas que pretenden mejorar el 
desempeño académico de los alumnos bajo 
la figura de un tutor, por medio de la aten-
ción personalizada y la formación integral, 
así como la retroalimentación al proceso 
de enseñanza-aprendizaje, el desarrollo de 
habilidades y hábitos de estudio, apoyo y 
orientación educativa. 

El programa institucional de Tutoría de 
la FES-Zaragoza atiende aspectos cogniti-
vos, afectivos y sociales de los alumnos de 
las siete licenciaturas de la Facultad, en el 
cual se considera a la tutoría: 

como un conjunto de actividades 
psicopedagógicas que tienen como 
propósito acompañar y apoyar a 
los alumnos durante su proceso de 
formación integral, orientándolos a 
partir del conocimiento de sus nece-
sidades académicas, así como de sus 
inquietudes y aspiraciones profesio-
nales. Promueve la disciplina en el 
trabajo y estimula la motivación del 
estudiante hacia su proceso forma-
tivo; fortalece sus habilidades para 
aprender a aprender y convertirse en 
aprendiz  autónomo. Es una opción 
complementaria que no substituye 
las tareas del docente frente a grupo 
(Gómez, González y Palestino, 2010: 
35).

Antecedentes de la Tutoría en 
el Subsistema de Universidades 
Tecnológicas

En las Políticas para la Operación, De-
sarrollo y Consolidación del Subsistema de 
Universidades Tecnológicas en el artículo 
V punto 67, referente al personal académi-
co se indica: 

Los profesores de tiempo completo 
deberán distribuir sus 40 horas se-
manales de la siguiente manera: 15 
horas en clase frente a grupo y 10 en 
proporcionar atención a los alumnos 
del grupo bajo su responsabilidad, 
conducir y supervisar sus estadías en 
la empresa y 15 a desarrollar mate-
riales didácticos e investigación so-
bre los mismos (cgut, 2002:17).

En el artículo X, Egreso y Titulación en 
el punto 115 indica que los requisitos que 
debe cumplir el egresado de cada Universi-
dad Tecnológica para titularse son, además 
de la estadía, la presentación del informe 
de la misma (cgut, 2002).
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En el punto 116 nos dice que las Univer-
sidades Tecnológicas bajo la responsabili-
dad del profesor de tiempo completo a car-
go de cada grupo, deberá dar seguimiento 
y apoyo a los estudiantes que realizan su 
estadía para que avancen desde el primer 
momento, en la planeación y elaboración 
del informe sobre la misma (cgut, 2002).

Al término de la estadía, el alumno ten-
drá un plazo de 15 días naturales para pre-
sentar ante el Director de Carrera el repor-
te debidamente requisitado, en original y 
copias simples (utch, 2005).

Con la constancia de que el reporte pre-
sentado fue satisfactorio, se consideran 
cumplidos los requisitos académicos para 
la obtención del título.

Diseño metodológico
El diseño metodológico de la investiga-

ción es descriptivo porque pretende medir 
y recoger información de manera indepen-
diente o conjunta sobre los conceptos o las 
variables a las que se refieren, así como los 
estudios exploratorios sirven fundamen-
talmente para descubrir y prefigurar, los es-
tudios descriptivos son útiles para mostrar 
con precisión las dimensiones de la situa-
ción (Hernández Sampieri, 2010). 

Es una investigación no experimental 
cuantitativa, ya que se puede definir como 
la investigación que se realiza sin manipu-
lar deliberadamente variables. Es decir, se 
trata de estudios donde no se manipulan 
en forma intencional las variables indepen-
dientes para ver su efecto sobre las otras. Lo 
que hacemos en la investigación no expe-
rimental es observar fenómenos tal como 
se dan en su contexto natural para poste-

riormente analizarlos. No se tiene control 
directo sobre dichas variables ni se puede 
influir sobre ellas, porque los fenómenos 
ya sucedieron, al igual que sus efectos. La 
investigación no experimental es un recur-
so de varios estudios cuantitativos, como 
son las encuestas de opinión, los estudios 
ex post facto retrospectivos y prospectivos. 
En esta investigación las inferencias sobre 
las relaciones entre variables se realizan sin 
intervención o influencia directa y dichas 
relaciones se observan tal como se ha dado 
en su contexto natural (Hernández, Fer-
nández y Baptista, 2010).

Para efectos de esta investigación se di-
señó una encuesta con la finalidad de cono-
cer si la acción tutorial durante el período 
de estadía influye en el índice de titulación; 
para la realización de este estudio dicha en-
cuesta se aplica al término del sexto cua-
trimestre para recabar los datos necesarios. 

La encuesta se compone de 10 pregun-
tas: ¿Tu tutor te dio a conocer el programa 
de estadía? ¿Recibiste capacitación sobre 
el reporte de estadía? ¿Te hubiera gustado 
seleccionar a tu tutor de estadía? ¿Tu tutor 
te sugiere, orienta, motiva y ayuda duran-
te el período de estadía? ¿Tu tutor te exi-
ge cumplir con el programa de estadía? 
¿Hubo empatía con tu tutor de estadía? ¿El 
proyecto que se te asignó fue de tu agrado?, 
entre otras.

Se realizó una prueba piloto del cuestio-
nario, el cual se aplicó a 10 maestros y 10 
alumnos de la utch para revisar el nivel 
de redacción y comprensión de las pregun-
tas incluidas en el instrumento, el resulta-
do fue la identificación de los reactivos que 
eran ambiguos, los cuales se redactaron de 

La acción tutorial en una carrera de la universidad tecnológica
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nuevo para mejorar la comprensión de los 
mismos.

La aplicación del cuestionario se realizó 
en las instalaciones de la utch a una mues-
tra de 53 alumnos de la generación 2011-
2013 de la carrera de Mantenimiento Área 
Industrial.

Para fines de la captura de la informa-
ción primero se enumeraron los cuestiona-
rios alfabéticamente con la finalidad de or-
denar e identificar cada sujeto entrevistado 
para validar la información.

El siguiente paso fue capturar los datos 
en el software estadístico para ciencias so-
ciales (spss) y posteriormente compararlos 
con los resultados obtenidos de la genera-
ción 2007-2009 para detectar el impacto 
del acompañamiento del tutor durante el 
proceso de estadía y concientizar al mismo 
sobre la importancia que tiene su función 
en relación al índice de titulación. 

Algunos de los resultados obtenidos en 
estudio previo de la generación 2007-2009 
fueron: 

En la pregunta que se les formuló a los 
alumnos si les hubiera gustado seleccionar 
a su tutor de estadía el 43% contestó que sí 
mientras el 56.4 % que no.

El 92.3% de los alumnos encuestados 
respondió que el tutor sí sugiere, orienta, 
motiva y ayuda durante la estadía y solo 
el 7.7% indicó que no recibió sugerencias, 
orientación, motivación y ayuda por parte 
de su tutor durante la estadía.

El 96.2% de alumnos encuestados con-
testó que el tutor sí le exige dar cumpli-
miento al programa de estadía y sólo 3.8% 

externó que no. Así mismo, el 87% consi-
dera que sí hubo empatía con su tutor de 
estadía y sólo el 13% no se sintió bien con 
el tutor asignado.

De los alumnos encuestados el 91% res-
pondió que su tutor sí visitó la empresa 
donde realizó su estadía y sólo el 9% con-
testó que su tutor no visitó la empresa.

Los datos obtenidos de la generación 
2007-2009 de TSU se pretenden comparar 
con la actual generación 2011-2013 que 
cursa la estadía en el sector productivo.

Resultados
Observando la tabla 1 en donde se cap

turan los resultados que arrojaron las en-
cuestas, se concluye que en general el 
acompañamiento que brinda el tutor en el 
proceso de estadía ha mejorado, solo hubo 
baja en la pregunta 8 ¿Tú tutor visitó la em-
presa en donde realizaste la estadía? bajó 
de un porcentaje del 91% al 81%; en la pre-
gunta 10 ¿Trabajas además de tus horas de 
estadía? Aumentó de un 19% de alumnos 
que trabajaban a un 53%.  

Consideramos que esta es la causa por la 
cual de los 139 alumnos que egresaron solo 
78 se titularon, lo cual equivale a un 56%. 

Respondiendo a nuestra pregunta de in-
vestigación ¿Influye en el índice de titula-
ción la acción tutorial durante el período 
de estadía? se confirma que es importante 
dicho acompañamiento ya que en la gene-
ración 2007-2009  se tituló el 80% de los 
alumnos egresados. Si lo analizamos por 
cohorte como lo mide la cgutyp se tituló 
el 52% estando por arriba de la media na-
cional, la cual es de 45%. En la generación 
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2011-2013 aún no se obtienen los resulta-
dos finales por encontrarse en el proceso 
de titulación. 

En 2014 se implementan las siguien-
tes estrategias con el objetivo de titular al 
100% de los egresados:

Se nombra un coordinador general de 
estadías en la carrera que será encargado 
de dar seguimiento a todo el proceso, ini-
ciando desde febrero hasta noviembre y 
culmina con la ceremonia de graduación.

 Se imparte curso del proceso de estadía 
a los alumnos del 5° cuatrimestre próximos 
a egresar por parte del departamento de 
Vinculación y Secretaría Académica. 

Adicionalmente la carrera de Manteni-
miento Industrial ofrece seminario de titu-
lación a todos los jóvenes próximos a egre-
sar con el objetivo de reafirmar el proceso 
de estadía, se hace hincapié en los motivos 
por los cuales algunos de los compañeros 

no culminan su estadía quedando fuera del 
proceso de titulación. 

 Los alumnos de estadía se distribuyen a 
los maestros tutores de acuerdo al proyec-
to a realizar durante su estadía, y el perfil y 
experiencia del maestro.

Se distribuye vía electrónica a los alum-
nos y tutores los documentos oficiales de la 
estadía tales como: formato APA 6.0 para 
elaboración de reporte, calendario con fe-
chas establecidas para revisión de docu-
mentos, formato oficial de autorización de 
proyecto, etc. 

Los tutores de grupo brindan apoyo 
para localizar empresas en donde el alum-
no pueda realizar sus estadías. 

Seguimiento personalizado de los tuto-
res hacia los alumnos que cursan su estadía. 

A los alumnos repetidores de estadía se 
les entrega minuta donde se explica que 
solo hay dos oportunidades de cursar la 

La acción tutorial en una carrera de la universidad tecnológica

No. 

 

	 PREGUNTA

GENERACIÓN 2007-
2009

%

GENERACIÓN 
2011-2013

%
si no si no

1 ¿Tu tutor te dio a conocer el programa de estadía? 95 5 100

2 ¿Recibiste capacitación sobre el programa de estadía? 92 8 100

3 ¿Consideras complicados los trámites administrativos? 40 60 41 59

4 ¿Te hubiera gustado seleccionar a tu tutor de estadía? 43 57 43 57

5 ¿Tu tutor te sugiere, orienta, motiva y ayuda en la estadía? 92 8 96 4

6 ¿Tu tutor te exige cumplir con el programa de estadía? 96 4 98 2

7 ¿Hubo empatía con tu tutor de estadía? 87 13 91 9

8 ¿Tu tutor visitó la empresa en donde realizaste la estadía? 91 9 81 19

9 ¿El proyecto que se te asignó fue de tu agrado? 95 5 98 2

10 ¿Trabajas además de tus horas de estadía? 19 81 53 47

Tabla No. 1 Comparativa de resultados del estudio realizado sobre Análisis de la acción tuto-
rial durante el proceso de estadía como factor que influye en el índice de titulación en la ca-
rrera de Mantenimiento Industrial de la UTCH entre la generación 2007-2009 y la generación 
2011-2013.
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misma, quedando sobre aviso que si fallan 
quedan fuera de la UT y en consecuencia 
del proceso de titulación. 

Estas acciones implementadas con la ge-
neración 2012-2014, podrán ser cuantifica-
das hasta el mes de septiembre en que fina-
liza el tiempo estipulado para titulación y 
estar en posibilidad de evaluar dichas es-
trategias. 
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Resumen

El presente estudio se desarrolló en 
la Benemérita y Centenaria Escue-
la Normal de Jalisco, el propósito 

general fue identificar y describir desde 
la perspectiva émica, la construcción de 
la identidad del estudiante normalista. El 
análisis se abordó desde el papel que jue-
gan los talleres (actividades extracurricu-
lares) como reforzadores de la identidad. 
Para documentarlo se utilizaron los plan-
teamientos de la perspectiva de investi-
gación cualitativa a través del estudio de 
caso, el cual aporta las bases idóneas para 
seleccionar al sujeto de estudio dentro de 
un escenario real. La elección de casos fue 
de tipo no probabilístico ya que los parti-
cipantes son voluntarios. Los instrumentos 

Materias optativas como reforzadores 
de la identidad de normalistas

Felisa Escoto Murillo

Melania Elizabeth Pérez Rodríguez

Silvia Lizette Ramos de Robles 
Benemérita y Centenaria Escuela Normal de Jalisco

que apoyan en la recolección de los datos 
son: la técnica de la asociación libre (redes 
semánticas) y la entrevista semiestructu-
rada. Para el caso de referentes teóricos se 
retoman conceptos clave como: identidad, 
representaciones sociales y comunidad de 
práctica. Los resultados permiten identifi-
car que los talleres: a) constituyen espacios 
de convivencia en los cuales los normalis-
tas fortalecen sus lazos identitarios y don-
de se construyen comunidades de práctica 
con bases sólidas que provienen de sus in-
tereses personales, académicos y de recrea-
ción artístico-cultural; b) aportan más ele-
mentos para la identidad profesional que 
los espacios curriculares obligatorios. 

Palabras clave: formación del profesorado, 
identidad, talleres.
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Introducción
La palabra extracurricular es un cons-

tructo mediante el prefijo extra que signi-
fica “fuera de”, o “en el exterior”; dentro del 
contexto de la Benemérita y Centenaria Es-
cuela Normal de Jalisco (ByCENJ), la defi-
niremos como aquella materia que se cursa 
fuera de un itinerario curricular, es decir, 
toda aquella asignatura que sea comple-
mentaria a las establecidas en los planes y 
programas de estudio. Estas materias ofre-
cen la oportunidad al alumno de responsa-
bilizarse de su proceso de aprendizaje por-
que eligen cómo ir estructurando su perfil 
de egreso. 

Con respecto a la educación comple-
mentaria de los estudiantes de la  Licencia-
tura en educación primaria, el Plan y Pro-
grama de la SEP (1997:47) en su apartado 
número nueve menciona “en la formación 
integral del maestro es indispensable el de-
sarrollo de sus capacidades de expresión y 
apreciación artísticas, así como la adqui-
sición de hábitos y aficiones relativas a la 
educación física y las prácticas deportivas”, 
por tanto, las materias optativas además de 
complementar los conocimientos, las des-
trezas y las competencias, les permitirá for-
talecer características que son propias de la 
identidad que como normalistas constru-
yen durante su formación. 

Elisondo, Donolo y Rinaudo (2009) 
mencionan que las actividades extracurri-
culares deben ser diversas, variadas y op-
cionales, entre las que los alumnos puedan 
escoger según sus motivaciones e intereses, 
la oferta de estas materias además de satis-
facer las necesidades del estudiante debe 
ser el complemento de la malla curricular.

En una búsqueda general sobre inves-
tigaciones relacionadas con este tema, se 
encontró que existen diversos estudios que 
abordan las materias optativas desde varios 
enfoques con la intención de clarificar su 
función y sentido, y la manera en que ellas 
caracterizan al currículum, de cómo se di-
señan y cuáles son sus características desde 
la práctica misma.

La importancia de estas actividades es 
su contribución para lograr una forma-
ción más amplia en los alumnos; Araujo 
(2010:1) menciona que “este tipo de activi-
dades promueven en el alumno un senti-
miento de pertenencia al centro y al gru-
po, ayudan a conseguir que adquieran una 
mayor autonomía y responsabilidad en la 
organización de su tiempo libre”, de esta 
manera se favorecen y refuerzan sus habili-
dades sociales y comunicativas además de 
mejorar las relaciones entre estudiantes.

Barboza, Martínez y Mendizabal (2012: 
6) las catalogan como estrategias de refor-
zamiento a la formación y al aprendizaje y 
no todas son obligatorias, designan con el 
nombre de 

…cocurriculares a aquellas cuya rea-
lización está señalada en el calenda-
rio y se consideran complementarias 
a los contenidos curriculares para el 
logro de los aprendizajes esperados, 
y extracurriculares a las que no guar-
dan una relación directa con los con-
tenidos y su realización  y que no se 
mencionan en el calendario pero que 
coadyuvan de manera importante a 
la formación de los alumnos.

En el contexto universitario las materias 
optativas toman un especial interés, como 
lo muestra la investigación realizada por 
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Méndez (s/f) dado que aportan caracterís-
ticas a ciertas materias y su diseño se pre-
tende fortalecer la malla curricular.

En este contexto, la identidad estudiantil 
es un tema de relevancia para las institu-
ciones de educación superior. El compren-
der el grado de identidad de los estudiantes 
sirve para generar estrategias que produz-
can una mayor identificación del alumna-
do hacia su institución, que impulse el cre-
cimiento institucional hacia dentro y fuera 
de la misma, para que las prácticas sociales 
que establecen y el sentido de pertenencia 
dentro de su institución formadora sean 
los dos elementos primordialmente deter-
minantes. 

Por tanto, la presente investigación abor-
da como objeto de estudio los talleres, con 
el único fin de establecerlas como vínculo 
para fortalecer la identidad normalista de 
los alumnos de la bycenj.

Propósito
Con el presente estudio se pretende 

identificar los elementos de las materias 
optativas que refuerzan la construcción de 
la identidad del alumno normalista, desde 
la propia opinión de los estudiantes.

Marco Teórico
Plantear el tema de identidad supone 

transitar por su multidimensionalidad y 
lo complejo del término que comprende 
lo cultural, social, psicológico, sexual, per-
sonal, entre otros; con lo que nos encon-
tramos colocados frente a un conjunto de 
situaciones que inciden directamente en 
la forma en que cada uno de nosotros nos 
concebimos en los diversos ámbitos de 
actuación. Por tanto, debemos asumir un 

concepto de identidad dinámica y progre-
siva de acuerdo a las interacciones en las 
que estamos inmersos como sujetos socia-
les.

La identidad también es definida por 
Erickson como “un sentimiento de mismi-
dad y continuidad que experimenta un in-
dividuo en cuanto tal” (citado por Mercado 
y Maldonado, 2010); es decir, el individuo 
tiene que reflexionar sobre la pregunta 
¿Quién soy? y como resultado, se reconoce 
a sí mismo y da cuenta de sus característi-
cas propias que lo hacen único.

Pero la identidad va más allá de la in-
dividualidad, Dubar (1991) afirma que la 
identidad no es otra cosa que el resultado 
estable y provisorio, individual y colectivo, 
subjetivo y objetivo, biográfico y estruc-
tural de los diversos procesos de sociali-
zación que conjuntamente construyen los 
individuos y definen las instituciones. De 
este modo, la identidad es lo subjetivo, pero 
también lo social, son las pertenencias y 
exclusiones, las afinidades y diferenciacio-
nes, las cercanías y distanciamientos. 

La identidad está vinculada a la concep-
ción de sociedad y a la percepción que se 
tiene de la propia posición dentro de ésta; 
también las expectativas, los valores y las 
normas forman parte del mismo proceso 
unitario de conformación de la identidad.

La identidad no tiene un concepto espe-
cífico, si se considera que ha sido abordado 
desde el punto de vista de distintos autores 
y cada disciplina le da su propio enfoque, 
y porque los individuos construimos nues-
tra identidad a medida que vivimos, por 
lo tanto, está sujeta a redefiniciones. Para 
esta investigación fue necesario apoyarse 

Materias optativas como reforzadores de la identidad de normalistas
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de estos elementos para crear un concepto 
propio:

Identidad es la representación misma 
del sujeto que identifica sus caracte-
rísticas, en relación con los otros, ha-
ciéndolo diferente y necesario para 
pertenecer a un grupo que comparte 
rasgos y que a su vez lo definen como 
integrante de éste.

Con este sentido de pertenecer o de ser 
parte, es como nace la identificación co-
lectiva de forma institucionalizada, Wen-
ger (2001:99) lo define como: comunidad 

de práctica: “conjunto de individuos que 
comparten una cultura y prácticas defini
das, cuya interacción es dimensional, es 
decir, cada miembro tiene diferente forma 
de participación pero una misma empre-
sa”. Así mismo, refiere a tres dimensiones 
de la práctica como propiedades de una 
comunidad: compromiso mutuo, empresa 
conjunta y repertorio compartido, donde 
se advierte una semejanza entre las dimen-
siones de Wenger con las diversas acciones 
del plan de desarrollo institucional, como 
se describen en la tabla 1:. 

Dimensiones de la comunidad de práctica (Wenger 2001)
Plan de Desarrollo Institucional 1997 (PDI)

Dimensiones de Wenger Acciones de la comunidad normalista

Compromiso mutuo: La afiliación de 
los participantes es definida por su 
compromiso, dando así, la cohesión 
necesaria para funcionar aunque 
existan diferencias y similitudes entre 
sus miembros, logrando un lugar 
único para cada uno y adquirir una 
identidad propia con base en estas 
interacciones.

Misión institucional: Dentro de la comunidad normalista de la ByCENJ, prevalece un 
compromiso mutuo entre todos los integrantes que la conforman desde personal de 
apoyo, administrativos, maestros, alumnos y directivos, desempeñan sus funciones 
con la empresa de “Ofrecer un servicio educativo de excelencia académica orientado 
a la formación de Licenciados en Educación Primaria, que desarrolla a plenitud las 
competencias profesionales de los normalistas en el cumplimiento de su perfil de 
egreso; la sensibilidad hacia las labores de enseñanza, la creatividad y la flexibilidad 
hacia el entorno como insumo para el aprendizaje, la tendencia hacia la innovación 
pedagógica y el desarrollo integral del ser humano; y la actualización docente 
fincada en la observación de los valores y principios del laicismo educativo”.

Empresa Conjunta: Las comunidades 
de práctica tienen como objetivo 
producir su propia práctica 
manteniéndola unida como 
comunidad dando origen a relaciones 
de responsabilidad mutua entre los 
participantes.

Visión Institucional: “Somos una Institución educativa con más de cien años de 
experiencia en la formación inicial de profesores de educación primaria, que aspira 
a cumplir de manera cotidiana su compromiso social de actualización permanente 
para que cada uno de sus egresados sepa responder exitosamente a las necesidades 
de aprendizaje de los niños y las niñas de la escuela primaria. Fundamentamos 
nuestro quehacer docente en un clima de trabajo colaborativo basado en el estudio 
sistemático y en el mejoramiento continuo de las competencias profesionales 
establecidas en el plan de estudios 1997 de la Licenciatura en Educación Primaria”.

Repertorio Compartido: La 
actuación conjunta encaminada a la 
consecución de una empresa crea 
recursos para negociar significados, 
estos elementos que incluye rutinas, 
palabras, instrumentos, maneras 
de hacer, relatos, gestos, símbolos, 
géneros, acciones o conceptos que la 
comunidad ha producido o adoptado 
en el curso de su existencia y que han 
pasado a formar parte de su práctica.

La jornada de práctica.
Actos cívicos.
Logotipo de la institución en la vestimenta.
Áreas emblemáticas de la institución: mural, teatro griego, aula magna, materias 
optativas, entre otros.

Tabla 1. Relación entre las dimensiones desde la teoría de Wenger y las acciones de la comunidad normalista
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Con base en la relación que existe entre 
el concepto de las dimensiones del autor y 
las acciones del Plan de Desarrollo Institu-
cional de la ByCENJ, tiene sentido llamar a 
la comunidad de práctica como comunidad 
normalista específicamente la escolar.

Pertenecer a la comunidad normalista 
implica conocer los distintas factores que 
son propios de la misma como: experien-
cias escolares pasadas, relaciones humanas, 
afinidades, percepción de su institución, in-
greso, egreso, reglas, educación, este último 
es en el que nos enfocaremos para abordar 
las materias optativas.

Por lo que, atendiendo al Plan y Progra-
ma de la Licenciatura en Educación Prima-
ria (1997) en su apartado número nueve, 
la ByCENJ ofrece las materias optativas o 
talleres extracurriculares. También sugie-
re que para promover las capacidades an-
tes mencionadas “se disponga de tiempos 
programados que ofrezcan elementos co-
munes de formación y actividad a los es-
tudiantes, así como de tiempos adicionales 
que puedan ocuparse de manera flexible 
y sin programación rígida” (SEP, 1997:47) 
Es aquí donde la institución presenta la 
gama de posibilidades extracurriculares, la 
mayoría en horarios contra turno para los 
alumnos normalistas.

Estas materias han ido adquiriendo un 
lugar importante, ya que han repercutido 
en la imagen, el prestigio y la calidad den-
tro y fuera de la ByCENJ, a corto y largo 
plazo, propiciando en la comunidad nor-
malista escolar una mayor identificación 
hacia su institución. 

El vínculo que se propicia a partir de la 
identificación, es un factor de importancia, 

es la relación con un objeto, fruto del cual 
aparece una conducta más o menos fija con 
ese objeto, que forma un patrón o pauta de 
conducta que tiende a repetirse automáti-
camente, tanto en la relación interna como 
en la relación externa con el objeto (Rivie-
re, 2012).

Mercado y Hernández (s/f) citan a Ta-
jfel, el cual desarrolla una teoría de la iden-
tidad social, concibiéndola como el víncu-
lo psicológico que permite la unión de la 
persona con su grupo, “la pertenencia al 
grupo es el ingrediente esencial de la iden-
tidad social, porque al mismo tiempo que 
se siente parte de un grupo, el individuo se 
diferencia de los miembros de otros grupos 
a los que pertenece”, por lo que la identifi-
cación del estudiante se da por la adscrip-
ción al grupo, ya que cuando comprueba 
que es diferente a otros se reafirma la per-
tenencia al mismo.

Prueba clara son las materias optativas 
consideradas emblemáticas para la insti-
tución formadora de docentes como: las 
bastoneras, el orfeón, la banda de guerra, 
la escolta, la estudiantina, animación, en-
tre otras, que le han dado a la institución 
proyección hacia el exterior, tienen un re-
conocimiento de las autoridades guberna-
mentales de nuestra ciudad y en la que los 
estudiantes  adscritos a ellas, adoptan cier-
tas características que la comunidad nor-
malista les reconoce.

Estas dinámicas sociales que se desarro-
llan a partir de pertenecer a un grupo de 
taller optativo, sin dejar de lado su deve-
nir escolar cotidiano, genera y reafirma la 
identidad social en cada uno de los estu-
diantes y lo define en su relación con otros, 

Materias optativas como reforzadores de la identidad de normalistas
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compartiendo un macro contexto escolar.

A través de la interacción de estos facto-
res y las manifestaciones más o menos es-
tables de éstos dentro de un contexto insti-
tucional y social, se construye la identidad 
estudiantil (Cabral y Villanueva, 2006).

Metodología
La investigación fue realizada en la Be-

nemérita y Centenaria Escuela Normal de 
Jalisco, en la que participaron de forma vo-
luntaria 16 estudiantes de cuarto semestre 
de la generación 2011-2015.

La muestra se inclinó por los estudian-
tes del cuarto semestre ya que están ple-
namente inmersos en las dinámicas tanto 
académicas como sociales de su institución 
formadora, se identifican con sus iguales y 
con el grupo al que pertenecen, comparten 
experiencias personales y propias de un 
estudiante normalista, así mismo discrimi-
nan estas experiencias desde su llegada a la 
institución, el lugar que tienen en el pre-
sente y el que desempeñarán en semestres 
posteriores.

Cabe resaltar que durante el tercer se-
mestre, los estudiantes de la misma gene-
ración, participaron en la aplicación de la 
prueba piloto de los instrumentos, con la 
finalidad de comprobar la confiabilidad y 
validez de los mismos.

Para la recolección de datos se utiliza-
ron: la técnica de la asociación libre como 
un primer acercamiento a lo más represen-
tativo para los estudiantes con respecto a 
la identidad normalista. Se convocó a los 
sujetos de estudio, previa invitación, para la 
aplicación de la técnica de asociación libre. 

 Se solicitó de manera voluntaria un es-
tudiante de cada grupo de cuarto semes-
tre, para acudir a la aplicación del pri-
mer instrumento para la recolección de 
datos, siendo un total de 16 estudiantes 
de ambos turnos.

 Se dieron indicaciones de cómo realizar 
adecuadamente la técnica y se propor-
cionó un ejemplo.

 Se pronunció la frase generadora “iden-
tidad normalista”.

 El estudiante expresó de manera escri-
ta en cinco palabras, lo primero y más 
significativo que le representara la frase 
generadora.

 Los participantes jerarquizaron las pala-
bras anteriormente escritas, es decir, les 
dieron un valor numérico a estas pala-
bras.

 Se dio por concluida la técnica de aso-
ciación libre.

Redes semánticas naturales

Las redes semánticas naturales contri-
buyeron a analizar el conjunto de palabras 
resultantes de la técnica de asociación li-
bre y, además, fueron el complemento del 
análisis semántico de dichas palabras para 
la construcción de la misma, y expresar de 
manera esquemática esta concepción.

En nuestro país, la técnica de redes se-
mánticas naturales es ampliamente usada 
en el campo educativo, dado que los signi-
ficados del objeto de estudio son una abs-
tracción de un concepto con base en una 
conducta, la red semántica natural es la 
técnica adecuada pues funge como media-
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dora entre el objeto de estudio y la conduc-
ta observable de los estudiantes.

En este sentido, se buscó que expresaran 
el significado de la concepción “identidad 
normalista” a través de red de asociaciones 
con las palabras obtenidas, cada uno de los 
nodos que en esta red se expresan guardan 
relación y además constituyen propiedades 
del propio objeto de estudio.

Entrevista semiestructurada

En el transcurso de la investigación se 
planeó la utilización de la técnica de en-
trevista semiestructurada como un recur-
so complementario en la recolección de 
información que contribuya al cumpli-
miento del objetivo, es decir, a describir la 
construcción de la identidad normalista de 
los alumnos del cuarto semestre de la Be-
nemérita y Centenaria Escuela Normal de 
Jalisco.

El proceso de aplicación se llevó a cabo 
en tres momentos, equivalentes a las parti-
cipaciones de cada uno de los investigado-
res, donde al mismo tiempo 
intervenía otro como ob-
servador para tomar nota 
de los hechos no verbales 
que surgían durante las 
mismas, con la finalidad de 
comprobar la intención del 
argumento mediante el len-
guaje no verbal.

A partir de la estructura 
de la red semántica natural 
y apoyados en los nodos del 
esquema, se diseñaron las 
categorías que dieron paso 

al guión de la entrevista semiestructurada 
que se aplicó en la última fase, para clarifi-
car y ampliar el concepto de identidad, du-
rante la recolección de información.

Análisis de los datos cualitativos

Después de recoger los datos, el análisis 
es la fase en la que se procesa la informa-
ción mediante actividades que se interre-
lacionan, es decir, cuando  concluye una 
etapa se prosigue con la siguiente, pudien-
do regresar a la anterior. El análisis de los 
datos cualitativos se basa en tres fases: re-
ducción de datos, disposición y transforma-
ción de datos y obtención y verificación de 
conclusiones.

Resultados
Asociación libre

Se consideró la importancia de la apari-
ción de cada una de las palabras, multipli-
cándola por la  frecuencia de las respuestas. 
Por lo tanto, el tratamiento de los resulta-
dos obtenidos se ven reflejados en el grá-
fico1.

Materias optativas como reforzadores de la identidad de normalistas



76

IN
VE

ST
IG

A
C

IÓ
N

octubre 2013 —marzo 2014

revista de investigación educativa de la rediech  n. 7
ISSN: 2007-4336

Se muestra a simple vista la manera en 
que las palabras definidoras se acercan al 
concepto “identidad normalista” (frase ge-
neradora) de los estudiantes. Cabe hacer 
mención que la gráfica se generó mediante 
una hoja de cálculo de Excel.

Redes semánticas naturales

A continuación los resultados se agru-
paron en categorías semánticas y a partir 
de ahí se dio origen a los nodos, entendi-
dos como conceptos centrales. A través de 
la red de asociaciones con las palabras que 
se obtuvieron, cada uno de los nodos que 
en esta red se expresan, guardan relación y 
constituyen propiedades del propio objeto 
de estudio.

Se puede observar que el gráfico 2 con-
tiene siete nodos, cada uno de ellos con 
diferente cantidad de palabras y a su vez, 
con un peso semántico distinto entre sí, 
que guarda relación con la palabra genera-
dora, esto contribuye a expresar de manera 
visual cómo los individuos comprenden el 
concepto de “identidad normalista” y qué 
características le asignan.

Entrevista semiestructurada

Partiendo de la red semántica natural 
fue evidente notar los nodos que represen-
tan los conceptos más significativos para 
la muestra seleccionada, por lo que fueron 
considerados para siete categorías: relacio-
nal, signos o significados, contextual, insti-
tucional, profesional, valoral, individual.
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Estas categorías direccionaron el guión 
para la entrevista semiestructurada. Poste-
riormente, la información que se recolectó 
fue objeto de procesamiento, se transcri-
bieron 16 entrevistas, en el procesador de 
textos Microsoft Word para su tratamien-
to. Fue necesario recurrir a un software 
específico para datos cualitativos llamado 
MaxQDA 10. Este programa permitió esta-
blecer el agrupamiento de la información 
de las declaraciones de los entrevistados 
mediante códigos a los cuales se les asig-
na un color diferente a cada uno, y también 
permitió crear subcategorías.

Como producto de este análisis se pre-
sentan los siguientes resultados: 

Para los estudiantes normalistas, las ma-
terias extracurriculares, llamadas también 
talleres optativos, han sido, además de mo-
tivadoras, el punto de encuentro de los estu-
diantes entre los diversos semestres. Dubar 
(1991) menciona que la identidad no es 
otra cosa que el resultado estructural de los 
diversos procesos de socialización que con-
juntamente construyen los individuos.

 Por otra parte han contribuido a mejo-
rar su desempeño en las actividades acadé-
micas, brindan una identificación hacia su 
institución formadora y le dan prestigio al 
exterior de ella. Mercado y Hernández (s/f) 
puntualizan que la pertenencia al grupo es 
el ingrediente esencial de la identidad so-
cial, porque al mismo tiempo que se siente 
parte de un grupo, el individuo se diferen-
cia de los miembros de otros grupos a los 
que pertenece.

Mostraron que el alumno ingresa a la 
institución con la firme intención de ocu-

parse de sus estudios, de tener las mejores 
calificaciones, para aspirar en un futuro a 
un empleo que le dará una estabilidad eco-
nómica y podrá obtener su independencia 
familiar, por lo que el estudiante deja de 
lado las relaciones sociales, ya que conside-
ra que no le benefician. 

Por otra parte, puede advertirse que a 
través de la interacción, de las manifesta-
ciones más o menos estables de los estu-
diantes dentro de un contexto institucional 
y social, las materias optativas son el vín-
culo entre los normalistas de diversos se-
mestres y fortalecen la identidad estudian-
til, los estudiantes refieren que éstas no son 
las más deseables para su elección, además 
que la oferta de estos talleres no cumple 
con los intereses del alumnado. 

“Durante la clase del orfeón, de estu-
diantina, de bastoneras, de inglés co-
incidimos con compañeros de otros 
semestres y es donde socializamos 
además de aprender” (alumna de 
cuarto semestre).

Por último, y dado que cada vez las ma-
terias optativas son menos, surge la  pre-
ocupación de que los únicos puntos de en-
cuentro de los alumnos se vean nulificados 
y que se favorezca una sociedad de alum-
nos ajenos a la socialización, a la conviven-
cia, a compartir y aportar, a ser parte de y 
a sentirse identificados con su institución 
formadora, y que la identidad normalista 
adopte características similares o iguales 
a las de las universidades, dejando en el 
olvido las que distinguen al normalista, al 
maestro humano, cálido y preocupado por 
atender las necesidades tanto académicas 
como socioculturales de sus alumnos.

Materias optativas como reforzadores de la identidad de normalistas
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Por tanto, las cuestiones son ¿será bené-
fico o contradictorio eliminar las materias 
optativas? si éstas son el punto de encuen-
tro y de socialización ¿qué tipo de estu-
diantes formará la Normal de Jalisco?, que 
sean trabajadores de la educación o docen-
tes cuya formación integral aporta a sus 
alumnos no únicamente el camino para 
adquirir los conocimientos deseados, sino 
el que además se preocupa por la materia 
prima de su trabajo: niños con distintas ne-
cesidades, que van desde las especiales has-
ta los que no reciben la atención en casa.
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