
Precio al público $30.00

�������	�
Akademeia

VOLUMEN 5, TERCERA ÉPOCA. NÚMERO 7 ENERO-MAYO  DE 2011
PUBLICACIÓN ACADÉMICA DE LA DIRECCIÓN GENERAL DE ESCUELAS PREPARATORIAS

DE LA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE SINALOA.

ANÁLISIS DEL PROCESO DE
IMPLEMENTACIÓN DE
EVALUACIÓN DE
COMPETENCIAS DOCENTES
EN EL BACHILLERATO DE LA
UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE
SINALOA

LA CULTURA DE LA
MIGRACIÓN Y SU
INFLUENCIA EN EL
BACHILLERATO,
UN ACERCAMIENTO

EL BULLYING Y SU
IMPACTO EN LA
EDUCACION
EN SINALOA Y EL MUNDO

DGEP
Dirección General de Escuelas Preparatorias

EXIGENCIAS DE LALABOR DOCENTE PARA
ATENDER UNAFORMACIÓN DE CALIDAD

LA REVOLUCIÓN EN
CUADRITOS



VOLUMEN 5, NÚMERO 7.Tercera época. Enero-mayo de 2011

CONTENIDO

4

3

7

Akademeia

Editorial

        19

ENTREVISTA CON LA DOCTORA 
LUZ MARÍA SEGURA SOLÍS 

Pamela Herrera Ríos

ANÁLISIS DEL PROCESO DE 
IMPLEMENTACIÓN DE EVALUACIÓN DE 

COMPETENCIAS DOCENTES 
EN EL BACHILLERATO DE LA UAS. 
Cuauhtémoc Hernando Reyes Soto*

LA CULTURA DE LA MIGRACIÓN Y SU 
INFLUENCIA EN EL BACHILLERATO, 

UN ACERCAMIENTO GENERAL.
Silvestre Flores Gamboa



2     AKADEMEIA                                           

VOLUMEN 5, NÚMERO 7.Tercera época. Enero-mayo de 2011

28

40

48

55

60

EXIGENCIAS DE LA 
LABOR DOCENTE PARA ATENDER

UNA FORMACIÓN DE CALIDAD
Karen Armenta Leal,

José Alberto Alvarado Lemus

EL   Y SU IMPACTO EN 
LA EDUCACION 

EN SINALOA Y EL MUNDO
Irma Leticia Zapata Rivera

EL PORTAFOLIO COMO 
HERRAMIENTA DE 

EVALUACIÓN CUALITATIVA. 
UNA EXPERIENCIA EN NIVEL

 MEDIO SUPERIOR
Candelario Calix López

LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO POR 
COMPETENCIAS(APLICACIÓN DE 
PROGRAMAS PROPEDÉUTICOS)
Vicente Alfonso Gutiérrez Castillo

Óscar Guerrero Villegas

LA  REVOLUCIÓN EN CUADRITOS. 
Guillermo Ebro



        AKADEMEIA 3

VOLUMEN 5, NÚMERO 7.Tercera época. Enero-mayo de 2011

EDITORIIAL

El pretexto para espaciar tanto una revista de otra es la cantidad de tra-
bajo que tiene la Dirección General de Escuelas Preparatorias, las Unida-
des académicas y, en general, todos quienes trabajan en la Universidad 

Autónoma de Sinaloa, pues eso de querer pertenecer al Sistema Nacional 
de Bachillerato no es , como diece el dicho popular, "enchílame una gorda 

y déjame dos tostando". La verdad es que ingresar al Sistema Nacional, 
por lo menos para nosotros ha sido todo un reto. Al cierre de esta edi-

ción, se han evaluado dieciséis Unidades académicas con sus respectivos 
planteles. Es decir, cuarenta planteles que signifi can en 42 por ciento, 

aproximadamente, del total de alumnos con que cuenta el subsistema de 
bachíllerato de la Universidad Autónoma de Sinaloa, que es de 46 mil  en 
números redondos. De esas dieciséis Unidades acadé-
micas, dos solicitan ingreso al SNB, en el nivel de can-
didatos. No está mal nuestro esfuerzo si consideramos 

que existen más de catorce mil preparatorias en el país 
y que sólo veintidós de ellas solicitaron evaluarse en la 
primera convocatoria. Esperamos resultados alentado-

res toda vez que el proceso se ha trabajado por años 
y no es cuestión de improvisación. Las otras  veintidos 
Unidades académicas se hallan preparando para ingre-

sar y solicitarán su entrada en el mes de agosto. Va-
mos pues por un subsistema de calidad en la educación 

media superior y superior en la UAS.
En este número hemos recibido trabajos de temáticas 
muy interesantes que tienen que ver con lo educativo. 
Tal es  el problema de la migración y del llamado Bu-
llying, que en otras épocas conocimos como "novata-

das". Y sobre la calildad educativa. 
Se tratan también temáticas relacionadas con los mo-
delos de competencias y se incluyen ponencias sobre 
dicha temáticas presentadas en el el Coloquio de For-

mación Docente, organizado por la Red del Nivel Medio Superior de la 
ANUIES.

Pronto estaremos editando la revista siguiente pues material para hacerlo 
hay sufi ciente.

Por lo pronto, va nuestra felicitación modesta a todas las Unidades aca-
démicas que con esfuerzo han solilcitado ser evaluadas para ingresar y, 

sobre todo, mantenerse en el Sistema Nacional de Bachillerato.
Pronto seremo, sin duda, un subsistema de calidad, con el esfuezo de to-

dos y esperamos, eso sí, el correspondiente  apoyo institucional.   

V.A.G.C.   
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Pamela: partiendo  de  su experiencia, ¿cuál es la percepción sobre 
el nivel medio superior actualmente?, ¿ cómo era visto pocos años 
atrás y hacia dónde va el bachillerato?

Dra: Lo que he percibido realmente porque llegué a ocupar el cargo 
de directora de educación media superior a raíz de que empezó a 
darse el proceso de la reforma. La mayor parte de mi vida he tra-
bajado en educación superior. Aunque empecé dando clases en el 
nivel medio, sin embargo, después me desligue. Lo que sí puedo 
decir es que, a nivel nacional, la educación media superior tenía 
grandes problemas: dispersión de planes de estudios, poca aten-
ción, problemas en cuanto a los docentes... Difícilmente se les había 
dado un curso para actualizarlos, capacitarlos,  etcétera. Además, 
reconocí cerca de más de trescientos programas diferentes. Si bien 
nos iba, habían programas, aunque nunca habían sido actualizados, 
ni revisados y mucho menos  mejorados. Toda esa problemática, 
creo que la percibió la Secretaría de Educación Pública y con ello 
se creó todo este proceso de reforma. Ellos habían identifi cado toda 
esta problemática y se dieron cuenta de que había que hacer algo. 
Uno, por la forma cómo estaba armada o distribuida la educación 
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media superior en nuestro país, en cuanto 
a sus sistemas federales, estatales, autó-
nomos y de todo tipo, ...que hay una gran 
variedad. Dos,  la población estudiantil de 
ahora es más numerosa. Ha incrementa-
do la gente cursando la educación media 
superior. Como todo proceso vamos a ver 
resultados en un futuro. Es decir, de un 
proceso educativo no es en un semestre 
cuando se ven los cambios, ni a ver mejo-
ras en los egresados. Esto tiene que irse 
dando paulatinamente. Estoy convencida  
que algo bueno va a salir de todo esto. Por 
lo menos se ha puesto interés en la edu-
cación media superior  y antes no existía 
ese interés. Los docentes regresaron a 
las aulas. Eso es para mí importantísimo 
y  los directores de los planteles también 
se han puesto a trabajar viendo cuál es la 
problemática real de su institución. A todos 
movió esta reforma  poco a poco. Sobre 
todo, si los docentes empiezan a aplicar 
lo que trabajaron en el diplomado en las 
aulas, creo que vamos a tener algo mejor 
que lo que teníamos antes.

Pamela: En términos generales, de esta 
reforma qué será lo mejor que aportará a 
la sociedad mexicana.

Dra: considero que unos egresados con 
un perfi l diferente, en el que podamos los 
docentes y digo que podamos, porque 
todos somos partícipes de este proceso, 
desarrollar esas competencias que están 
establecidas en el perfi l del egresado. Los 
jóvenes que egresen del nivel medio su-
perior lo harán  con otra mentalidad, con 
otra forma de ver la vida; más capaces 
de enfrentar tanta problemática que están 
viviendo. Y como les digo, el problema no 
es de los jóvenes solamente, el problema 
es también de nosotros los adultos.  Les 
estamos dejando este país a los jóvenes. 
Entonces tenemos que buscar la mane-
ra de que ellos encuentren algo mejor y 

si se dan las cosas, con el  tiempo, los 
egresados si van a tener una mejor for-
mación para enfrentar todos los retos que 
existen, no sólo en nuestro país, sino a 
nivel mundial. 

Pamela: Con respecto al diplomado, 
¿cuál ha sido la respuesta por parte de 
los docentes? 

Dra: Al principio no fue fácil. Muchos de 
los  maestros que ingresaron al diplomado 
casi entraron obligados por sus autorida-
des pero  convencidos de los benefi cios 
que el mismo le proporcionaría, no. A me-
dida de cómo se dio la primera generacion 
y luego la segunda creo que los mismos 
docentes se han convencido y han invi-
tado a otros para que se incorporen. Por 
lo menos es la experiencia que hemos 
vivido. Los maestros han quedado satis-
fechos. Se han sentido bien al regresar 
a las aulas. Muchos de ellos  ni siquiera 
tienen estudios de licenciatura y estar 
cursando  un diplomado en una Univer-
sidad. Así es una oportunidad de mejora 
académica. Les permite una nivelación 
pedagógica. Es algo así como maravilloso 
y ellos mismos han sido promotores con 
otros docentes. Entonces,  creo que se 
hizo como una  bolita de nieve, primero 
chiquita a fuerzas y luego ha ido crecien-
do y arrastrando a más profesores en la 
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mejora al desempeño docente.
Pamela: del país, ¿cuál Estado o univer-
sidad cuenta con el mayor número de 
docentes en capacitación? 

Creo que entre las escuelas con mayor 
número de maestros en capacitación en 
el diplomado en competencias docentes, 
están ustedes Universidas Autónoma de 
Sinaloa, la de Guadalajara, la de Gua-
najuato. Son universidades que tienen 
un alto número de planteles de educación 
media superior. Existen muchas univer-
sidades que solamente tienen uno o dos 
planteles entonces, prácticamente, con 
una generación o dos ya capacitaron a 
todos sus docentes. Sin embargo, hay 
universidades que tienen más planteles y 
por lo tanto más docentes en la educación 
media superior.

Pamela: después del diplomado ¿qué 
sigue, la certifi cación y después?

Dra: Sí, la certifi cación en competencias 
docentes. El planteamiento original del 
PROFORDEMS era que se abrieran 
después diplomados de actualización 
en los campos disciplinares de las más 
comunes como las áreas de matemáti-
cas, experimentales, ciencias sociales y 
comunicación. Sin embargo, a la fecha, 
las propuestas que han presentado las 
instituciones de estos programas no han 
cumplido con los requisitos  establecidos 
en la convocatoria. Entonces, por eso no 
se han ofertado. Salvo un programa de 
matemáticas que al parecer logra cumplir 
con los objetivos planteados y en algunos 
meses se estará ofertando. 

Pamela: Muchas gracias por su gentileza.
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Resumen

El propósito de este artículo es presentar un análisis del proceso de imple-
mentación de la evaluación de competencias docentes en el bachillerato 
de la Universidad Autónoma de Sinaloa.  El análisis se realiza desde el 
enfoque de políticas públicas y más específi camente se centra en la fase 
de la implementación de la Reforma Integral de Educación Media Supe-
rior (RIEMS).  Esta investigación fue desarrollada bajo un enfoque inter-
pretativo-cualitativo.  Estudiando a los profesores del área de historia, en 
tres Unidades Académicas de la Unidad Regional Norte de la UAS.  Las  
categorías de análisis son las siguientes: a) proceso de implementación, 
b) evaluación de competencias docentes, y c) bachillerato de la UAS.
Palabras claves: Implementación de políticas, evaluación docente, com-
petencias en el bachillerato.

INTRODUCCIÓN

La conformación de un modelo de evaluación de competencias docentes, 
transita a paso fi rme rumbo a la construcción de las metodologías propi-
cias incluyentes y cualitativas que enriquezcan el trabajo que se realizas 
desde los cuestionarios cuantitativos.  El propósito de esta investigación, 
está dado por la realización de un análisis de las modalidades con que se 
ha venido realizando la implementación de la evaluación de competen-
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cias docentes en  tres Unidades Acadé-
micas del bachillerato en la Unidad Re-
gional Norte de la Universidad Autónoma 
de Sinaloa y los resultados que de estas 
acciones se están generando.

Los actores educativos muestran des-
de su espacio diferentes posiciones de 
cómo implementar la Reforma Integral de 
la Educación Media Superior (RIEMS), 
especialmente el de cómo implementar 
la evaluación docente, utilizando como 
criterios las ocho competencias docen-
tes del Sistema Nacional Del Bachillerato 
(SNB).

En este artículo se muestra la estructura 
de análisis que se realizó en el marco de 
la investigación titulada Análisis del Pro-
ceso de implementación de la evaluación 
docente en el bachillerato de la UAS.  En 
su interior se defi ne a las políticas pú-
blicas; se presenta los modelos de im-
plementación especifi cando el utilizado 
dentro de las reformas del bachillerato 
de la UAS basado en la propuesta de la 
RIEMS; también encontramos al interior 
del trabajo el apartado de evaluación de 
competencias docentes, seguido de este 
apartado se analiza implementación de 
la evaluación de competencias docentes 
en el bachillerato en área de historia.

Finalmente se resalta la relevancia que 
tiene en estos momentos la RIEMS como 
un intento unifi cador de los diferentes 
sistemas del bachillerato que aperan 
en México, especialmente el apartado 
de evaluación docente que toma como 
criterios las competencias y atributos en 
competencias propuestos por la Refor-
ma. Al fi nal a manera de conclusión se 
incluye algunos supuestos con el propó-
sito de dejar a la refl exión de los diseña-
dores, implementadores y operadores de 

una política de la magnitud como lo es la 
RIEM.

POLÍTICA DE REFORMA INTEGRAL 
EN EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR 
(RIEMS)

Al ser un trabajo relacionado con la im-
plementación de una política pública a 
nivel de una reforma educativa, es ne-
cesario marcar las características funda-
mentales de ésta.  De entrada hay que 
decir que, de conformidad con las valo-
raciones de los teóricos del enfoque de 
políticas, éstas son estrategias de acción 
colectiva, deliberadamente diseñadas y 
calculadas, en función de determinados 
objetivos y que, su aplicación implica y 
desata toda una serie de decisiones a 
adoptar y de acciones a efectuar por un 
número extenso de actores que, para el 
caso,  se ubican en  diversos niveles, in-
teresando aquí los federales y los institu-
cionales (Aguilar, 2000, tomo 2, pp. 25-
26; Castañeda, 2007, p. 10). 

Dependiendo de sus propósitos, se pue-
den identifi car tres tipos de políticas: po-
líticas distributivas, políticas regulatorias, 
y políticas redistributivas; este dato es in-
teresante ya que cada uno de estos tipos 
de políticas van acompañadas de sus 
particulares modalidades de implemen-
tación (Castañeda, 2007, p. 112).

En el caso concreto de la RIEMS, se está 
en presencia de una política regulatoria, 
caracterizada por presentarse en una 
arena de confl ictos y negociaciones en-
tre grupos de poder con intereses exclu-
sivos y contrapuestos que se mueven en 
torno a una misma cuestión.

Algo digno de señalar en el proceso de 
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implementación de  esta reforma es el 
interés de sus diseñadores por lograr un 
alineamiento y adoctrinamiento utilitaris-
ta de los sujetos involucrados para desa-
rrollar los indicadores de la calidad edu-
cativa en ella involucrados.  En el nivel 
institucional, las autoridades ven la refor-
ma como una oportunidad para obtener 
los recursos que la Institución requiere 
para infraestructura, equipamiento y for-
mación docente; el profesorado, por su 
parte,  ve la oportunidad de incorporarse 
en programas de estímulos, el arribo a 
un posgrado y el nombramiento de tiem-
po completo.

Por otro lado para la ejecución de las po-
líticas conviene tener clara la ruta meto-
dológica con que se les diseña y aplica.  
Tal ruta transita por componentes ele-
mentales como el entorno del sistema, 
las demandas de recursos, los  procesos 
de transformación, la política propiamen-
te dicha, los resultados, y la retroalimen-
tación. 

Es común que en toda política  -pero par-
ticularmente en las que a nivel federal se 
instrumentan en materia educativa-  los 
grupos implicados se vean inmersos en 
contextos que obligan al establecimiento 
de condiciones y/o transacciones reci-
procas, lo que frecuentemente provoca 
que las eventuales  soluciones  se ale-
jen, debió a que -de manera entendible-  
no puedan  favorecer a todas las partes 
por igual; hay afectados y benefi ciados.  
Otro rasgo de las políticas regulatorias 
cuyas características consideramos 
que tienen muchas coincidencias con la 
RIEMS tiene que ver con mantener lide-
razgos efímeros, aún cuando se fi ncan 
en la capacidad de sumar fuerzas que 
defi endan los mismos intereses y que 
efectúan transacciones ventajosas para 

el grupo de actores involucrados.

Algunos de los grupos de los sujetos in-
volucrados en la  implementación de la 
RIEMS se ven obligados a participar en 
este proceso, en un primer momento por 
ofrecimientos de cumplir  necesidades 
específi cas de algunos componentes del  
sistema nacional del bachillerato.

En esa parte del proceso se establecie-
ron compromisos institucionales con el 
profesorado del bachillerato y una parte  
importante de las primeras acciones fue 
la puesta en marcha  –en la primera par-
te de la reforma- de diversas acciones de 
formación  para los docentes, considera-
dos como pieza clave para la implemen-
tación.

Vale adelantar al respecto que la parti-
cipación de estos actores educativos en 
las actividades de formación y certifi ca-
ción docente, estuvo relacionada con 
promesas explícitas de considerarse 
como un factor a considerar en progra-
mas de estímulo académico; en sentido 
contrario se deslizó la especie de que, 
quienes no participaran en  estas  accio-
nes  podrían padecer situaciones de ex-
clusión en promociones laborales.
 Situaciones de este tipo se explican si 
se tiene claro que las modalidades de 
implementación de una política pública 
tiene que ver con determinados modelos 
teóricos y en el marco de los cuales se 
les diseña. 

MODELO DE IMPLEMENTACIÓN EN 
LA RIEMS

Estos modelos –de acuerdo a los espe-
cialistas- Elmore (1978), Aguilar (2000, 
pp. 185-180), Castañeda (2007, pp. 114-
15) pueden ser de varios tipos y entre 
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ellos se pueden mencionar:
• El modelo de la política racional.  
En él, los sucesos son entendidos como 
acciones elegidas por la nación o gobier-
no para maximizar metas y objetivos es-
tratégicos.
• El modelo de la política burocrá-
tica.  Aquí las decisiones y acciones de 
los gobiernos son resultados políticos; 
las acciones que se  toman aquí, deben 
explicarse en términos de negociación 
entre jugadores con poderes separados 
y desiguales sobre piezas particulares 
con objetivos diferentes.
• Modelo organizacional.  Aquí, la 
política se desarrolla como producto de 
una organización, basada en el modelo 
conductista; en él se concibe al gobierno 
como un conglomerado de organizacio-
nes, quienes proporcionan información 
que luego es procesada por éstas a tra-
vés de determinados patrones de com-
portamiento.
• Modelo  como confl icto y negocia-
ción. En este modelo, las organizaciones 
son arenas de confl icto en las que los in-
dividuos y otras unidades subordinadas 
con intereses específi cos, compiten por 
obtener ventajas relativas derivadas del 
ejercicio del poder y de la distribución de 
recursos escasos (Elmore, 2000, p. 205).
Este último modelo presenta característi-
cas similares a las asumidas en RIEMS.  
En su diseño los grupos de especialistas 
en temas educativos discutieron el pro-
blema de la  educación  media superior 
en México, y acordaron que los linea-
mientos para su implementación, giraran 
en torno a cuatro ejes: la construcción e 
implantación de un Marco Curricular Co-
mún (MCC) con base en competencias; 
la defi nición y regulación de las distintas 
modalidades de oferta de la EMS; la ins-
trumentación de mecanismos de gestión 
que permitieran el adecuado tránsito de 

la propuesta y; un modelo de certifi cación 
de los egresados del Sistema Nacional 
de Bachillerato (SNB)(PROFORDEMS, 
2008, Modulo 1, Anexo p. 5).

Las razones para el desarrollo de estos 
cuatro lineamientos, se fundamentó en 
la evaluación institucional del desempe-
ño docente, que arrojó un diagnóstico en 
el que sobresalen las siguientes valora-
ciones:
• Una amplia e injustifi cable diversi-
dad de planes curriculares no articulados 
y con niveles inaceptables de  pertinen-
cia socio económica.
• La existencia de una indefi nición 
de los perfi les de egreso, en algunos ca-
sos, de tipo propedéutico-formativo para 
arribar al nivel profesional; en otros con 
visiones de integrar al egresado al mer-
cado laboral.
• La imposibilidad de transitar geo-
gráfi camente de una región a otra del 
país o al extranjero por incompatibilidad 
curricular; y,
• Un défi cit de competencias para 
el perfi l profesional del profesorado de 
EMS.

Este tipo de problemas permiten tener 
claridad conceptual de lo que es una po-
lítica pública y sus relaciones con estos 
temas; se revisan los aspectos esencia-
les de la primera categoría de las tres 
señaladas y que se relaciona específi ca-
mente con la implementación como una 
de las fases del proceso de políticas pú-
blicas.  Comúnmente esta política conci-
be al gobierno como punto central de la 
hechura de las políticas y que después, 
a manera de una orden obligatoria, ésta 
es ejecutada por el aparato burocrático 
con el auxilio de una pirámide de funcio-
narios y expertos, dedicados, sometidos 
e imparciales (Castañeda, 2007, p. 116).
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Es conveniente acotar aquí que se en-
tiende, en abstracto, al proceso como la 
acción de ir hacía adelante; el conjunto 
de fases sucesivas de un fenómeno na-
tural o una operación artifi cial.  Para el 
caso que nos ocupa, en un proceso de 
política pública educativa, se puede apre-
ciar el contexto en momentos de crisis 
que conllevan a estudiar el desempeño 
de las competencias docentes, y que el 
défi cit de estas competencias son las de-
mandas de organismos fi nancieros y de 
la sociedad en general.

El proceso exige diseñar una política que 
transforme y ayude a formar las compe-
tencias que están faltando para dar servi-
cios educativos pertinentes y de calidad; 
se diseña la RIEMS como política públi-
ca a implementar, y se propone evaluar 
los resultados a través de los criterios 
enmarcados por ocho competencias del 
SNB.  Finalmente se desprende un pro-
ceso de retroalimentación en crecimiento 
en espiral evaluación-formación docente.

En la teoría sobre este campo señalado 
por Castañeda (2007, p. 116) que, “en el 
proceso de diseño e implementación de 
toda política se reconoce la existencia de 
dos actores fundamentales: los que de-
ciden las políticas y los que las ejecutan; 
hay además aciertos y errores y la evi-
dencia empírica al respecto indica que 
las políticas públicas fracasan debido a 
dos razones fundamentales: (1) por erro-
res en el diseño y (2) por defectos de im-
plementación”.  No está por demás seña-
lar que en este trabajo nos centramos en 
la segunda y que, por la importancia de la 
RIEMS, para el desarrollo del bachillerato 
en  nuestra Universidad, es conveniente 
y necesario analizar este proceso procu-
rando identifi car aciertos y errores para 

derivar las acciones correspondientes.

Para abonar en mayor claridad respecto 
de lo anterior, hay que tener presente que 
el término implementación es concebido 
como la acción que se ejerce sobre un ob-
jeto, considerado falto, defectuoso, desde 
cierto punto de vista, con el fi n de dotarlo 
de todos los elementos necesarios para 
que llegue a su perfección o acabamiento 
(Aguilar, 2000, tomo 4, pp. 43-44).

En este contexto es obvio que lo que se 
implementa es la política y que lo que 
procede entonces, lógicamente, es reali-
zar una clara distinción entre la política y 
el acto de implementarla que en nuestro 
caso implica el tener claro por un lado la 
RIEMS y, por el otro, las modalidades de 
su implementación, en este caso en la 
UAS.  La implementación de la RIEMS en 
el bachillerato de la UAS, su puesta en 
marcha es un proceso complejo y confl ic-
tivo en el que se están desatando muchas 
oportunidades, expectativas e intereses, 
cargas de trabajo, responsabilidades, 
operaciones y decisiones en el subnivel 
de bachillerato que opera en la UAS.

En este sentido, el componente de inves-
tigación-evaluación en las políticas que se 
realizan por la UAS y los resultados ob-
tenidos consignaban en no pocos casos 
retrasos, incumplimientos, inefectividad y 
desproporción entre los recursos inverti-
dos y los resultados que eventualmente 
fueron endosados a los métodos emplea-
dos en la evaluación y en algunos casos 
a defectos en el diseño de las políticas y 
a su implementación.

En este tenor se implementa como po-
lítica pública la RIEMS y su puesta en 
marcha implica trabajar bajo la ruta me-
todológica señalada anteriormente.  Esta 
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metodología trae consigo la evaluación 
de las competencias docentes (ECD) 
con el propósito de tener claros los lo-
gros y retrocesos en que transita la re-
forma.  Esta evaluación arroja evidencia 
para que los gestores tomen decisiones 
que retroalimenten el proceso educativo.

De las anteriores consideraciones que-
daría clara la importancia de la imple-
mentación de un plan de reforma para la 
EMS, particularmente si se tienen claras 
las metas y sus fases que permitieron 
identifi car la problemática en este nivel 
educativo.  La evidencia de escasa for-
mación profesional del perfi l de los pro-
fesores mexicanos en EMS va a facilitar 
alinear las competencias de los docen-
tes a la clasifi cación dada en el proyecto 
Tunning y ubicar las que den identidad a 
un perfi l de docente del bachillerato uni-
versitario de la UAS.

Dentro de las características de ejecu-
ción en la UAS, se percibe la existencia 
de un modelo de implementación buro-
crático-centralista con algunas pincela-
das de democracia, en donde, el proceso 
de implementación no ha sido asumido 
por los docentes con la importancia que 
le dan quienes diseñaron esta reforma, 
en el que una de las preocupaciones es 
evaluar constantemente a los docentes, 
para formarlos en el enfoque por compe-
tencias.

La Dirección General de Escuelas Pre-
paratoria de la UAS (DGEP) implementa 
la RIEMS en el marco de la diversidad en 
el año 2008 y, para capacitar al personal 
docente de sus planteles de bachillerato, 
diseña y opera un diplomado en com-
petencias -el Programa de Formación 
Docente en Educación Media Superior,  
(PROFORDEMS)- que, hasta ahora, 

se ha impartido a cuatro generaciones.  
Este programa educativo  tiene una im-
portancia central en el proceso de imple-
mentación en la UAS debido a que su 
propósito central consiste en alinear los 
planes y programas de estudios al enfo-
que por competencias, implementando 
la reforma del currículo 2006, proponien-
do en su visón el enfoque por competen-
cias en el currículo de bachillerato 2009.

Los profesores intentan trabajar la pro-
puesta curricular 2009, que aún no han 
asimilado, aunque se espera que poco a 
poco el personal docente logre concep-
tualizar y llevar a la resolución de proble-
mas del contexto; sin embargo aún no se 
ha realizado formal y explícitamente una 
evaluación de competencias docentes 
(ECD) que permita tener claridad de los 
resultados que la implementación de la 
RIEMS está produciendo.

Por otro lado se percibe de parte de una 
cantidad importante del personal docen-
te implicado, una constante demanda 
de que las acciones del proceso de im-
plementación que se vienen adoptando,  
se desarrollen con información amplia e 
incluyente en relación a estas acciones, 
para que se obtengan los propósitos que 
se tienen previstos. 

En relación a este tipo de demandas vale 
tener  presente que  es necesario que 
los sujetos involucrados compartan las 
metas y  los objetivos de los diseñadores 
a fi n de que se disfrute, se comparta y 
se movilicen los conocimientos y se ge-
neren las transformaciones que la socie-
dad y el sector fi nanciero están deman-
dando.  En sentido contrario, la falta de 
información sufi ciente y oportuna opera 
en detrimento del compromiso con  tales 
metas y objetivos.
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También es necesario en el ABC del pro-
ceso de políticas públicas asegurarse de 
que existan las condiciones básicas de 
operación que, para el caso que se es-
tudia  tiene que ver con  incentivos la-
borales como promoción de profesor de 
tiempo completo, mejoras salariales, re-
cursos  de infraestructura, medios y tec-
nologías de la información.

Otro factor fundamental para la imple-
mentación exitosa de una política es la 
procuración de niveles aceptables de 
experiencia y conocimiento de parte 
de los funcionarios responsables de la 
RIEMS en la UAS, en temas educativos 
y en asuntos de organización colegiada 
para el impulso a sus propuestas y de-
mandas; en la existencia de personal 
de apoyo a las actividades académicas; 
auxiliares en el manejo de la tecnología, 
existencias de programas de estímulo 
al desempeño, y presupuesto sufi ciente 
para el desarrollo de las actividades de 
enseñanza-aprendizaje derivadas del 
programa. 

Pese a que este tipo de observaciones 
están en el ABC del proceso de políticas, 
la implementación de la evaluación de 
competencias docentes en la UAS deja 
ver fácilmente signos preocupantes de 
desatención que, de no identifi carse con 
precisión para su atención, provocarán 
que la RIEMS  transite por  un largo y 
desesperanzador  futuro.

Queda clara la importancia de resolver 
por un lado los problemas de cobertura, 
calidad, y equidad, respondiendo  a las 
exigencias del mundo actual ajustándose 
a las características de los adolescentes.  
Queda también claro que hay que dise-
ñar y operar soluciones integrales  que 

incluyan aspectos como la orientación, 
las tutorías y atención a los alumnos; el 
desarrollo de la planta docente; las ins-
talaciones y equipamiento indispensa-
bles; la profesionalización de la gestión; 
la evaluación integral; el tránsito entre 
subsistemas y escuelas; y un diploma o 
certifi cado único de SNB.

Debe quedar igualmente claro, sin em-
bargo, que todos estos aspectos se 
están abordando en contextos institu-
cionales con fuertes problemas de resis-
tencia y simulación de parte del personal 
docente y del alumnado; de indisciplina 
estudiantil y de una defi ciente atención 
a indicadores de calidad que pasan por  
la atención de demandas claras relacio-
nadas con asuntos económico-laborales 
del personal docente.

EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS 
DOCENTES

En relación a la segunda categoría de 
análisis implicada en nuestro trabajo, 
esto es la evaluación de competencias 
docentes (ECD), habría que decir que 
-en la evaluación del SNB impulsada por 
la Subsecretaría de Educación Media Su-
perior (SEMS-ANUIES, 2008: 91-93)- es 
concebida como una evaluación integral, 
es decir incluye todos los componentes 
de la evaluación educativa: los recursos, 
los procesos y los resultados, mediante 
un modelo que considera los distintos 
ámbitos del quehacer escolar.  Además 
de promover la calidad de manera ge-
neral, la evaluación da seguimiento a 
los distintos aspectos que contempla la 
RIEMS.

La visión de esta reforma reconoce que 
la evaluación docente es uno de los ám-
bitos de la evaluación más complejos y a 
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la vez más necesario. En su valoración, 
la evaluación docente debe fortalecer la 
autonomía de las instituciones y las es-
tructuras colegiadas propias de cada es-
cuela en los procesos de evaluación del 
personal.

Desde el Currículo del Bachillerato 2009 
implementado en la UAS, por evaluación 
se entiende al proceso de valoración del 
plan y los programas de estudio, con 
el fi n de conocer el grado en que éstos 
atienden y dan respuesta a los proble-
mas y necesidades que sustentaron la 
modifi cación del plan anterior. 

El proceso de seguimiento y evaluación 
del plan y los programas de estudios 
debe tener como referente los fi nes del 
bachillerato, la concepción curricular y el 
perfi l de egreso que el bachillerato debe 
ofrecer a sus alumnos, tanto en las eta-
pas intermedias como al término de los 
estudios, además del señalamiento de la 
medida en que el plan y los programas 
de estudio contribuyen y dan respuesta 
a estos requerimientos.

La información obtenida en el proceso 
de seguimiento y evaluación del plan y 
los programas de estudios, debe servir 
para realizar los ajustes necesarios a los 
mismos, con el fi n de consolidar y me-
jorar sus condiciones de puesta en mar-
cha y desarrollo acorde con los propósi-
tos institucionales del Currículo (DGEP, 
2009: 197).

Para Sergio Tobón (2010: 35), la evalua-
ción en el modelo de competencias es 
cuali-cuantitativa ya que se analizan los 
procesos de aprendizaje en cuanto a los 
logros y aspectos a mejorar, y se deter-
minan niveles de dominio (análisis cuali-
tativo), los cuales se cuantifi can para que 

haya claridad respecto de las metas y se 
puedan implementar acciones correcti-
vas de forma oportuna y con pertinencia. 

Acerca del concepto competencias al 
que aquí se alude, es conveniente hacer 
notar las muy diversas acepciones del 
término.  Carlos María de Allende y Gui-
llermo Morones Díaz (2006: 4) en la ver-
sión de la RIEMS, éstas son entendidas 
como: “el conjunto de conocimientos, ha-
bilidades y destrezas, tanto específi cas 
como transversales, que debe reunir un 
titulado para satisfacer plenamente las 
exigencias sociales”.  Implica la capaci-
dad de responder a demandas comple-
jas utilizando y movilizando recursos psi-
cosociales en un contexto particular.

Philippe Perrenoud (2004: 15) entiende 
por competencia  “la capacidad de mo-
vilizar recursos cognitivos para enfrentar 
un tipo de situaciones.  Las competen-
cias no son en si mismas habilidades o 
actitudes, aunque movilizan, integran y 
orquestan tales recursos.  El ejercicio 
de la competencia pasa por operaciones 
mentales complejas, sostenidas por es-
quemas de pensamiento, que permiten 
determinar y realizar una acción relativa-
mente adaptada a la situación”.
Las competencias docentes se expresan 
a través del desempeño docente, al cual 
se concibe como toda acción realizada o 
ejecutada por el docente, en respuesta, 
a lo que se le ha designado como res-
ponsabilidad y que será medido en base 
a su ejecución, guiada por las recompen-
sas que valorará. 

Apegándose a las anteriores concepcio-
nes, se desprende que las competencias 
docentes, son entendidas como, el con-
junto de conocimientos, habilidades y 
destrezas en que los profesores se des-
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empeñan.  La competencia es dada en 
el momento en que se requiere en una 
situación emergente; implica movilizar 
los conocimientos, las habilidades y des-
trezas para resolver un problema que se 
está presentando de manera ética.  Las 
competencias se construyen en el proce-
so de formación de las personas. 

En  materia de evaluación docente, los in-
vestigadores Ángel Díaz Barriga (2003), 
y Mario Rueda (2002)  señalan que:

 “La meta de sus resultados es medida 
efectiva para orientar de determinada 
manera el comportamiento docente en 
torno a remuneraciones de los académi-
cos” (Pacheco y Díaz, 2003).

“Evaluar a los profesores quiere decir 
evaluarlos desde el punto de una com-
petencia intrínseca que poseen, y que 
los diferencia entre ellos.  Implica evaluar 
las relaciones de enseñanza–aprendiza-
je, pero considerando la particularidad 
de los estudiantes, quienes, aún estan-
do en grupo, no son nunca uniformes 
y estarán cada uno con su historia, su 
competencia, sus difi cultades” (Rueda y 
Díaz-Barriga, 2002).

En este sentido es incongruente una 
ECD para la gestión del personal, de los 
recursos humanos y de los recursos para 
la enseñanza que no contemple como un 
elemento central las problemáticas de 
la enseñanza y el aprendizaje  entre el 
profesor y los estudiantes.  Desde esta 
perspectiva, se debe dar la importancia 
que poseen a las valoraciones de los es-
tudiantes, las de los mismos profesores 
e incluso sería conveniente añadir una 
mirada exterior para que no se encierren 
en sí mismos.

En la DGEP-UAS (2008),  se concibe a la 
evaluación como una acción pedagógica 
que tiene como fi n corregir el rumbo so-
bre el desarrollo mismo de los procesos 
escolares, convirtiéndose en una oportu-
nidad para mejorar de manera continua 
y permanente la educación que ofrece la 
escuela, en aras de promover la forma-
ción de ciudadanos de calidad en el as-
pecto humano, social, y académico.

De las concepciones anteriores la eva-
luación de competencias docentes se 
entendería como un proceso de reco-
lección de evidencias explícitas en el 
desempeño docente, para formarse un 
juicio a partir de un criterio estandariza-
do e identifi car el nivel de desarrollo de 
competencias docentes.  Este proceso 
implica a su vez retroalimentar el proce-
so formativo, con estrategias didácticas 
procedimentales, de dominio disciplinar 
y en relación a contenidos afectivos.

La ECD implica un proceso sumativo, ya 
que toma en cuenta las actividades reali-
zadas por el profesor en un determinado 
tiempo en el que se construyen conoci-
mientos a partir de los desempeños de 
las competencias que los profesores rea-
lizan.  Este proceso tiene el objetivo de 
provocar la refl exión y el cambio en los 
profesores, desde la consideración éti-
ca que incluye la formación de la cultura 
académica a favor de la evaluación y la 
formación docente.

EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS 
DOCENTES EN EL BACHILLERATO DE 
LA UAS

RELEVANCIA DE LA INVESTIGACIÓN

La Reforma Integral de Educación Media 
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Suprior (PROFOREMS, Modulo 1, 2008, 
pp. anexos), es la política pública más 
importante que se ha desarrollado para 
el nivel de bachillerato en México en la 
últimas décadas.

Es una política integral que cubre prácti-
camente todos los elementos esenciales 
de este nivel educativo, desde sus con-
cepciones, modelos académicos y ad-
ministrativos, orientaciones modulares, 
evaluación de resultados y perfi les de 
sus sujetos educativos.

Los propósitos de la RIEMS destacan la 
necesidad de articular esfuerzos que se 
desarrollan a nivel de la política en los 
niveles de la educación básica y los de 
la educación superior en donde, en los 
últimas décadas se realizan transforma-
ciones integrales que tienen la intención 
de ubicar al sistema educativo nacional 
en el actual contexto de la globalización.

En la versión ofi cial de este Programa, 
de que los propósitos de la reforma se 
alcancen, dependerá que se pueda ofre-
cer educación de calidad en este nivel y 
que tal educación sea consecuente con 
los cambios del mundo y atendiendo a 
sectores de población que hoy exigen 
mejoras en este servicio.

Habría que  reconocer desde luego que 
la propuesta de reforma que presentan 
las autoridades responsables de este ni-
vel educativo, tiene un amplio sustento 
teórico y su diseño se realizó a partir de 
una amplia experiencia de grupos de ex-
pertos que, en este tipo de casos suele 
considerar todos los aspectos propios de 
un diseño de política pública.

Pese a esto, los avances hasta ahora 
desarrollados permiten apreciar un con-

junto de ámbitos de diverso tipo, que si 
bien no  se corresponden con el dise-
ño de esta política educativa, si forman 
parte del proceso integral de política con 
que ésta se debió planear y que están 
obstaculizando la implementación de 
sus metas y objetivos.

Entre los ámbitos que presentan obstá-
culos al momento de implementar sus 
metas y objetivos hay que mencionar:
• La insufi ciencia de información en 
varios sectores de los grupos de pobla-
ción involucrados (particularmente los 
que operan a nivel de Unidad Académi-
ca;
• la resistencia de los docentes a 
participar en algunas de las actividades 
planeadas;
• algunas defi ciencias en la infraes-
tructura de las unidades académicas;
• algunos problemas de organiza-
ción y administración en el programa;
• la ausencia de un programa de 
estímulos a la población docente que 
participa entre otros.

Casi todos estos aspectos se han veni-
do manifestando en la fase que los es-
pecialistas en el enfoque de la política, 
denominan, etapa de la implementación  
y que pudiera caracterizarse  como “fa-
llas de diseño” de la política aunque, en 
nuestro trabajo, se abordarán como erro-
res en la implementación de la reforma.

La RIEMS tiene mucha importancia para 
el adecuado funcionamiento del Sistema 
Educativo Nacional (SEN), por el volu-
men  de su matrícula estudiantil y de la 
plantilla  académica que lo atiende, así 
como por los esfuerzos, recursos, involu-
crados en su funcionamiento y las metas 
y objetivos  que se propone cumplir.  En 
tal razón, se considera necesario identifi -
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car los obstáculos que impiden su satis-
factoria implementación, para luego ana-
lizarlos y procurar algún tipo de atención 
que retroalimente su funcionamiento.

La investigación realizada, más que en 
su diseño, se centra en el análisis de la 
fase de implementación que resulta cru-
cial en un proceso de política que debe 
poner atención no sólo en la caracteriza-
ción, concepción y planeación de la pro-
blemática a atender, sino  -con la misma 
importancia-   en todos los aspectos que 
tienen que ver con la pertinencia y efecti-
vidad de las acciones para aplicarla en la 
fase de implementación.

Del proceso de implementación de la 
RIEMS y por la importancia que se re-
conoce en el programa a la centralidad 
del quehacer de los docentes, nuestro 
interés se pone en la evaluación de sus 
competencias, debido a que en los fun-
damentos de la reforma se parte de que 
las competencias de los docentes antes 
de este programa no eran las adecuadas 
y por tal motivo se propugna por el desa-
rrollo de otras, consecuentes  con el nue-
vo enfoque educativo, en el contexto de 
México de educación por competencias.

En este sentido se propone analizar  la 
estrategia institucional que desarrolla la 
Dirección General de Escuelas Prepa-
ratorias de la UAS (DGEP-UAS) para 
implementar la evaluación de las compe-
tencias de sus maestros de bachillerato.

 Una muestra de actitud abierta a la 
evaluación es el documento de la OCDE 
denominado, Examen de la política edu-
cativa en México (1996, en observatorio 
ciudadano, 2000) previo a la fase de di-
seño de la RIEMS, planteó cinco ámbitos 
críticos en los que la reforma educativa 

es necesaria: fl exibilidad, pertinencia, 
calidad, personal académico, y recur-
sos fi nancieros.  Estos planteamientos 
fueron tomados en cuenta por las autori-
dades educativas del país, diseñando la 
política de reforma educativa (RIEMS), 
paso importante para la creación de una 
política de evaluación en el bachillerato.

Los ámbitos críticos, advierten los pro-
blemas en la implementación de la eva-
luación de competencias docentes aludi-
dos anteriormente, son muy importantes 
y, en la teoría sobre políticas públicas se 
señala que dan lugar a lo que se deno-
mina “juegos de la política” en que se ex-
presan alarmantes signos de tortuguis-
mo y simulación que, si no se identifi can, 
evalúan, analizan y abordan pueden im-
pedir que los objetivos de la política  -en 
nuestro caso la  RIEMS-  se cumplan.

Nuestro trabajo, se plantea la realización 
de análisis con alcances descriptivos de 
las modalidades adoptadas por la DGEP 
en su proceso de administrar académi-
camente las actividades de la RIEMS en 
el bachillerato de la UAS, pretendiendo 
derivar de estos análisis elementos ex-
plicativos a las actividades de implemen-
tación de este programa que puedan 
ser útiles para eventuales sugerencias y 
alternativas a los tomadores de decisio-
nes.

CONCLUSIÓN

En el proceso de implementación de la 
evaluación de competencias docentes, 
desarrollado en el bachillerato de la UAS 
no se generó el consenso entre los suje-
tos implicados, en relación a las metas y 
objetivos que creara las condiciones fun-
damentales para impactar en los resulta-
dos de la RIEMS.
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Para el desarrollo de la implementación 
de la evaluación de competencias do-
centes que constituye un factor esen-
cial para el logro de los objetivos de la 
RIEMS, la Dirección General de Escue-
las Preparatorias de la UAS, no se ase-
guró de la existencia de las condiciones 
infraestructurales, organizacionales y de 
experiencia básica, indispensables para 
su efi caz cumplimiento.  

La implementación de la evaluación do-
cente en el marco de la RIEMS, requiere 
generar el clima de aceptación entre los 
actores implicados. Los profesores se in-
volucrarían en su implementación, siem-
pre y cuando estos procesos incluyan 
sus alternativas críticas, procesos fl exi-
bles, refl exivos y colaborativos, donde se 
posibilite la retroalimentación académica 
y la consolidación de las demandas eco-
nómicas y laborales de los docentes del 
bachillerato de la UAS.
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Resumen

Todo estudio que se relacione con el desarrollo de una educación integral siem-
pre debe considerar la forma en la que rasgos culturales propios de una región 
impactan en el proceso educativo de los estudiantes y en las decisiones que 
toman durante su trayectoria escolar. La cultura de la migración es un fenómeno 
que está presente en todos los niveles educativos y en el bachillerato universita-
rio no es la excepción. Sin embargo, donde se acentúa más es en poblaciones 
rurales, por lo que este ensayo la ubica y la describe desde una población espe-
cífi ca: La Extensión Piaxtla, adscrita a la Preparatoria Mazatlán Diurna.

Palabras clave: cultura de la migración, educación, bachillerato, Piaxtla.

INTRODUCCIÓN.

El fenómeno migratorio ha sido analizado desde varias perspectivas teóricas 
a lo largo de los últimos años en México, siendo la mayoría de estos estudios 
de índole socioeconómica, como uno de los rasgos principales que motivan, se 
desarrolla y se expande en determinado territorio. Sin embargo, aún son pocos 
los estudios que abarcan la incidencia de este fenómeno en el país antes, du-
rante y después de la vida escolar de los alumnos, independientemente del nivel 
educativo.

Así mismo, desde el punto de vista de la educación  las investigaciones han 
relacionado la incidencia del fenómeno migratorio generalmente con la deser-
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ción escolar  como uno de los principales 
efectos negativos que genera dicho fenóme-
no en diversas localidades del país, sobre 
todo en aquellas de índole rural, ubicadas 
en diversos Estados de la República. Es 
preciso destacar que ésta se ha manifesta-
do en todos los niveles educativos que van 
desde el preescolar y primaria (Franco Gar-
cía, 2009:3), secundaria (Macias Gamboa 
y Reyes Vergara, 2004:1; Muro González, 
2007:1), y bachillerato (Zagal Carreño et als, 
2004: 11).

En el Estado de Zacatecas por ejemplo la 
cultura de la migración no sólo se manifi es-
ta a través de la deserción, sino que tam-
bién es signifi cativamente mayor la tasa de 
reprobación en comparación con municipios 
en donde no se tiene tanta presencia del fe-
nómeno migratorio entre la población (Muro 
González, 2007:3). 

Dentro del mismo contexto, durante el 2005 
se aplicó la Encuesta sobre Migración en la 
Frontera Norte de México a un total de 896 
709 personas que se desplazaron desde dis-
tintos puntos de la República hacia la fronte-
ra norte del país, destacando en sus resul-
tados que la edad promedio de los jóvenes 
migrantes fue de 23 años, la mitad de ellos 
no habían completado la educación básica 
(60.2%), y sólo el 7.1% contaba con estu-
dios de nivel Media Superior o Superior con-
centrándose éstos últimos básicamente en 
cuatro entidades como son Chiapas, Sonora 
el Distrito Federal y Sinaloa (COLEF et als, 
2007). De hecho, son las mujeres inmigran-
tes las que tienen “en promedio mayor nivel 
educativo que los hombres” (Girón González 
y González Marín, 2008:5).

Para Nájera Aguirre y Hernández Vázquez 
(2009:7), la mayoría de los jóvenes migran-
tes mexicanos cuyo destino son los Estados 
Unidos, y cuyas edades fl uctúan entre los 15 
y 29 años de edad no concluyen la educa-
ción básica. De igual forma, Kandel y Mas-
sey, (2002:1000), en su estudio enfocado 
en niños y adolescentes estudiantes de tres 

niveles básicos (primaria, secundaria y pre-
paratoria), advirtieron que son los niños los 
que presentan mayores aspiraciones para 
vivir y/o para trabajar el Estados Unidos.

Todo este panorama es parte de una cons-
tante evolución y cambio en la que el sistema 
educativo mexicano no está debidamente 
preparado para enfrentarlo (Macias Gamboa 
y Reyes Vergara, 2004:1), de hecho ha de-
jado de funcionar como mecanismo impulsor 
para la obtención de mejores oportunidades 
de empleo, por lo menos en lo que tiene que 
ver con la educación básica, primaria y se-
cundaria respectivamente (Giorguli y Serra-
tos López, 2009:317).

La educación, independientemente de sus 
modalidades, “favorece de manera decisiva 
la integración social y cultural de los migran-
tes, dado a que contribuye a formar tanto el 
autoconcepto de dichos migrantes como el 
de la sociedad que los acoge o los forza a 
migrar” (Álvarez Arellano, 2005:211). Para 
dicho contexto es importante la implementa-
ción de políticas públicas que sin descuidar 
el factor socioeconómico, se oriente más al 
rubro educativo con “el fi n de preparar a la 
sociedad migrante en potencia con una in-
formación sistematizada del fenómeno mi-
gratorio que funja como una herramienta de 
prevención y de concientización, tanto a ni-
veles de identidad nacional como a niveles 
sociales” (Salazar Correa, 2008:13).

Por ejemplo, la Secretaría de Educación Pú-
blica (SEP) a través de su sistema de bachi-
llerato incluye el tema de la migración desde 
el punto de vista ético y cívico, como parte 
de una unidad que aborda el contexto del 
multiculturalismo y la globalización (Álvarez 
Arellano, 2005:215), otros programas fede-
rales también van orientados a disminuir las 
deserciones y desigualdades educativas en 
las regiones rurales o urbanas con bajos in-
gresos económicos como el Programa Opor-
tunidades, otros van enfocados a la pobla-
ción infantil migrante como en el caso de los 
niños jornaleros, iniciativas de transferibili-
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dad de documentos escolares entre Estados 
Unidos y México, etc. (Giorguli y Serratos 
López, 2009:340). Por otro lado, en algunos 
municipios de Guanajuato como Altamira y 
Salamanca, el gobierno municipal imple-
menta el Programa de Desarrollo Juvenil “4 
H”, encaminado a la enseñanza de conoci-
mientos y habilidades, con el fi n de mejorar 
no sólo la calidad de jóvenes de comunida-
des rurales, sino que también busca minimi-
zar la emigración y la deserción escolar. 

Migración, un acercamiento conceptual.

Dentro de cualquier población es común 
encontrar que buena parte de sus miem-
bros están realizando desplazamientos de 
manera constante, tanto dentro como fuera 
de su área geográfi ca donde radica. Pero, 
no todo desplazamiento es posible conside-
rarlo como “migración”, ya que algunos de 
ellos como los recreativos tienen motivacio-
nes diferentes al de un migrante en cuanto a 
la fi nalidad de dicho traslado. En México el 
Consejo Nacional de Población (CONAPO), 
determina que tendría que ser visto como 
migración si dicho desplazamiento se realiza 
a través de una frontera específi ca (desde 
una unidad político-administrativa hacia otra, 
o de un país a otro dentro de un período de-
terminado), con el propósito de adoptar una 
nueva residencia (CONAPO, 2008).

Es preciso destacar que dentro del análisis 
del concepto de migración, existen otros que 
están íntimamente relacionados, por ejem-
plo Blanco (citado por Brito, 2007: 36),  de-
fi ne a la emigración como el abandono por 
parte de una persona o grupo del lugar de 
origen por un período de tiempo prolongado 
o indefi nido. Por lo tanto, los términos “inmi-
gración” y “emigración” son utilizados para 
hacer referencia a movimientos poblaciona-
les entre países. Por lo que, según el enfo-
que que se le de (emigrante o inmigrante), es 
toda aquella persona que se moviliza desde 
su lugar de procedencia a otro, su calidad 
radica respecto del lugar que deja (emigra-
ción), o del lugar de llegada (inmigración), 

respectivamente (Conapo, 2008).

Es importante también mencionar otros con-
ceptos como la “migración internacional”, 
conformada por los grandes fl ujos de emi-
grantes que se dirigen a países de mayor 
desarrollo económico, cruzando las líneas 
fronterizas de la geografía nacional (Brito 
Osuna, 2007:44), o la “migración pendular” 
que hace referencia a los desplazamientos 
diarios que se realizan entre el lugar de resi-
dencia y el trabajo (Conapo, 2008), general-
mente se suscita entre fronteras de distintos 
países, esto con el fi n de tener una idea más 
amplia del fenómeno.

Así mismo, en la última década se ha ma-
nejado con mayor fuerza el término “cultura 
de la migración”, el cual hace referencia “al 
conjunto de elementos de tipo social e idea-
cional que se generan en comunidades de 
tamaño micro y meso ante situaciones de 
emigración masiva, y posterior recepción de 
un volumen relativo considerable de reme-
sas y cuya característica más destacada es 
la generación y perpetuación de desequili-
brios crecientes que se traducen en depen-
dencias respecto al centro del sistema mun-
do” (Mata Codesal, 2005:6).

La cultura de la migración en México.

En México, desde sus inicios como Estado 
Nación el fenómeno migratorio ha sido de-
terminante para su ordenación actual, ya 
que la creación y posterior expansión de los 
principales centros urbanos del país ha sido 
resultado de una migración rural-urbana. Por 
otro lado, México y Estados Unidos confor-
man “el mayor fl ujo migrante en el mundo 
acontecido entre dos países” (Salazar Co-
rrea, 2008:1), donde además los mexicanos 
representan la mayor parte de extranjeros 
residentes en dicho país norteamericano 
y cuya tendencia sigue en aumento con el 
paso del tiempo (Solimano, 2008:8). Antes 
tal circunstancia, este tema ha sido parte im-
portante en la agenda política nacional del 
país durante las dos últimas décadas.
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Actualmente, la migración es un fenómeno 
que se genera por distintas razones, algunas 
de ellas tienen que ver con la falta de opor-
tunidades, el desempleo, la tradición familiar 
e inclusive por aventura  (Salazar Correa, 
2008:4), debido a la inestabilidad política 
(Solimano, 2008:3), por la violencia o reali-
zación de estudios (Brito Osuna, 2007:51), 
así como también por obtener bienes y ser-
vicios materiales y/o culturales no ofrecidos 
en la región de origen, por la red de vínculos 
sociales y familiares ya establecidos, etc. 

Para la mayoría de los estudios la razón más 
sobresaliente es la socioeconómica, es decir 
“la aspiración a una vida con mayor progre-
so social” (Brito Osuna, 2007:35). De hecho, 
el gobierno de México a través de su Plan 
de Desarrollo 2007-2012 no sólo reconoce 
el factor económico como uno de los que 
más infl uyen en la decisión de migrar, sino 
que propone crear “una nueva cultura de la 
migración”, estableciendo para ello diversas 
estrategias como la promoción de inversión 
productiva de capital en regiones expulsoras 
de mano de obra, la generación de oportu-
nidades de desarrollo, mejorar la calidad de 
los servicios, entre otras (PND, 2007:308). Y 
no es para menos, ya que un inmigrante la-
tinoamericano generalmente envía a su país 
de origen en promedio de 200 y 300 dólares 
de manera mensual, a su vez México es par-
te de los tres principales países que reciben 
remesas en términos de montos absolutos 
(Solimano, 2008:13)

Sin embargo, para otros estudiosos del fe-
nómeno la decisión de migrar es una combi-
nación de varios factores que cada individuo 
utiliza para construir y tomar tal decisión (He-
rrera 2003:89; Salazar Correa, 2008:10). Por 
lo tanto, “la migración es ante todo, producto 
y expresión de una relación histórica inter-
nacional de dominación material y simbólica” 
(Herrera 2003:86). Por lo tanto, el fenóme-
no de la migración internacional es todo un 
proceso de decisión que el individuo realiza 
desde su residencia habitual, y no necesa-

riamente al momento de cruzar determinada 
frontera (Bustamante, 1997:321).

Por su parte, el fenómeno no esta presente 
en el territorio mexicano con la misma inten-
sidad, magnitud y características pues en 
algunos estados de la republica mexicana 
la población emigrante a Estados Unidos de 
América tiene mayor relevancia como lo son 
Zacatecas, Michoacán, Guanajuato, Duran-
go y Morelos (INEGI, 2000). De hecho, en 
algunos de ellos se dice que existe un patrón 
cultural entre la población que los induce a 
migrar por lo que desde 1973 hasta la fecha 
diversos estudios han tratado de analizar el 
fenómeno bajo diferentes enfoques y temáti-
cas (Kandel y Massey, 2002:982).

En este mismo contexto, Ana Leticia Gas-
par Bojórquez considera que en algunos 
pueblos de México existe una “cultura de 
la migración” la cual se genera básicamen-
te dentro del seno familiar, pues ellos mis-
mos promueven y justifi can la decisión de 
emigrar . Mientras que para Kandel y Mas-
sey, (2002:983), la esencia de la cultura de 
la migración se va generando socialmente 
entre los jóvenes pues cuando una perso-
na que no ha migrado observa a migrantes, 
generalmente vecinos, amigos y/o parientes 
que mejoran dramáticamente su situación 
socioeconómica a través del trabajo en los 
Estados Unidos, además escuchan historias 
de aventuras y experiencias personales que 
emocionan por lo que tratan de emular su 
comportamiento. 

Cuando ésta conducta se extiende a través 
de toda una comunidad la decisión de migrar 
entre los jóvenes es más consciente y has-
ta normativo en el transcurso de sus vidas, 
incluso los emigrantes exitosos suelen ejer-
cer una marcada infl uencia en los asuntos 
familiares y en sus respectivas comunida-
des, todo ello producto de su principal fac-
tor: el recurso económico  que les otorga a 
su vez poder de decisión y prestigio social 
(Vázquez Dueñas y Santa María Gómez, 
2004:117). De hecho, en México el 6% de 
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los jóvenes en promedio está expuesto a la 
migración internacional de alguna u otra ma-
nera (Giorguli y Serratos López, 2009:323)

Aunque, es importante mencionar que cuan-
do el migrante regresa y puede presumir de 
una nueva identidad, difícilmente menciona-
rá los costos, los abusos o los riesgos que ha 
padecido durante su estancia; sólo lo haría 
“en conversaciones muy íntimas” (Salazar 
Correa, 2008:9). Todo este contexto refl eja 
el papel importante de las redes sociales, 
donde “la decisión de migrar no es una de-
cisión individual sino más bien un proceso 
familiar y social” (Herrera, 2003:91).

Por otro lado, la cultura de la migración tam-
bién ha sido analizada a partir de las aspi-
raciones individuales entre géneros, pues 
se ha detectado que mientras las mujeres 
manifi estan más su deseo de vivir que traba-
jar en los Estados Unidos, en contraste con 
los varones, que proyectan sus aspiraciones 
más en términos laborales. (Kandel y Mas-
sey, 2002:985). 

Sin embargo, otros estudios consideran que 
ésta pauta de comportamiento femenino tra-
dicional cada vez se acerca más al masculi-
no que se traslada en busca de un empleo, y 
no tanto por reunirse con la familia o pareja 
(Girón González y González Marín, 2008:3), 
además de hacerlo en períodos más tar-
díos en su vida (Giorguli y Serratos López, 
2009:319), inclusive la migración femenina 
ha superado a la masculina numéricamen-
te en algunos países (Solimano, 2008:8). 
Razón por la cual es importante considerar 
también toda posibilidad de interacciones 
signifi cativas entre el género, sus aspiracio-
nes y comportamiento.
A nivel regional ésta cultura tiende a en-
gendrarse y propagarse en los municipios 
con más alta incidencia de migración (Muro 
González, 2007:1), esto provoca que cuan-
do la intensidad migratoria de determinada 
región aumenta, sucede lo mismo con la 
probabilidad de no permanecer en la escue-
la (Giorguli y Serratos López, 2009:326). Por 

ejemplo, en el caso de los jóvenes que se 
encuentran en el nivel de educación secun-
daria dentro del Estado de Zacatecas, se ha 
observado como la cultura de la migración 
provoca su desinterés por continuar con sus 
estudios dentro de su sistema escolar local, 
y propiciando al mismo tiempo la  migración 
hacia Estados Unidos particularmente (Muro 
González, 2007:6), provocando que algunos 
jóvenes le den más valor al hecho de migrar 
que continuar con sus estudios (Giorguli y 
Pederzini, citados por Nájera Aguirre y Her-
nández Vázquez, 2009:4), pues su princi-
pal interés es laborar en dicho país (Nájera 
Aguirre y Hernández Vázquez, 2009:6; Fran-
co García, 2009:2). 

Un estudio realizado a más de siete mil estu-
diantes de distintos niveles educativos en el 
Estado de Zacatecas indica que existe una 
un nivel de implicación familiar dentro del la 
cultura de la migración hacia Estados Unidos 
que tiende aumentar cuando es mayor la re-
lación de la familia del estudiante con la mi-
gración, y donde los niños presentan mayor 
probabilidad de divulgar una aspiración para 
vivir y para trabajar el norte de la frontera. 
Esta relación es más fuerte entre los estu-
diantes de la escuela primaria, menos fuerte 
entre los que cursan la escuela secundaria, 
y menos fuerte, pero aún signifi cativo, entre 
estudiantes del nivel medio superior (Kandel 
y Massey, 2002:1000).

La cultura de la migración en Sinaloa a tra-
vés de la Extensión Piaxtla.

México sufre actualmente los estragos de 
este problema en todos sus niveles educa-
tivos, pero sobre todo en el nivel básico, en 
la educación secundaria y en el nivel medio 
superior. Tan sólo en el 2007 las autoridades 
de la Secretaria de Educación Pública mani-
festaron que existen más de doce millones 
de niños y jóvenes que no asisten a la es-
cuela,  cuyo porcentaje es mayor “en el caso 
de quienes viven en hogares con alguna ex-
periencia migratoria, perciban remesas o no, 
y en municipios de alta prevalencia migra-
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toria” (Giorguli y Serratos López, 2009:324).

La cultura de la migración esta presente en 
algunos Estados de la República Mexicana y 
Sinaloa no es la excepción, específi camente 
en aquellos municipios situados en las zonas 
rurales ya que el lugar de origen no presenta 
la diversidad de opciones para el desarrollo 
económico, personal y el sentimiento de au-
torrealización para lograr una vida plena y 
satisfactoria.

Aun y cuando el fenómeno migratorio sea 
una constante en el quehacer histórico mun-
dial a través de todos los períodos (López 
Alanís, 1980:65) y que en el actual estado de 
Sinaloa se haya manifestado éste en las pri-
meras décadas del siglo XX debido al auge 
minero (Lizárraga Hernández, 2003:87). En 
el presente, la migración no solo es motivada 
por razones económicas sino que se refl ejan 
otras que tienen mayormente características 
sociales y culturales entre los individuos que 
la llevan a cabo.

Estos patrones de la cultura de la migración 
coincide en los resultados que como insti-
tución educativa encargada del bachillerato 
puede rendir, ya que el incluirse en ese sis-
tema como opción educativa es uno de tan-
tos rasgos culturales que se compiten entre 
sí, de acuerdo a las diversas formas de vida 
que caracterizan a la población (dedicarse al 
campo, emigrar, entre otras). Por lo anterior, 
es importante que nos cuestionemos cuál 
es el papel que jugamos como institución 
educativa cuya misión es: “favorecer el de-
sarrollo personal e integral del ser humano, 
además de promover la continuación de sus 
estudios profesionales y coadyuvar a su in-
corporación a la vida laboral de una manera 
efi ciente”.

San Ignacio, municipio sinaloense donde 
se encuentra el plantel seleccionado para 
el presente ensayo, a fi nales de la década 
de los noventa el 29.4 por ciento de las fa-
milias ahí residentes aceptaban contar o ha-
ber tenido por lo menos un miembro en el 

extranjero (Lizárraga Hernández, 2003:95). 
Así mismo, el municipio a lo largo de su his-
toria ha mostrado un lento crecimiento de 
su población e inclusive ha existido decre-
cimiento en ocasiones (Ibíd, 2003:86), por 
ejemplo en 1980 se contabilizaron 24825 
habitantes, para 1990 descendió un poco 
bajando a 24085, mientras que en el 2000 
se registraron 26762 y en el 2005 de nueva 
cuenta decrece a 23355 habitantes (Brito, 
2007:201), cabe mencionar que esta situa-
ción se da básicamente por una alta movi-
lidad de la población joven (Lizárraga Her-
nández, 2003:86). Lo que necesariamente 
hace que el sector educativo replanteé sus 
estrategias de intervención o de atención a 
las demandas culturales que la juventud de 
estas zonas rurales manifi esta.

En lo que respecta al nivel medio superior, la 
Preparatoria Mazatlán y su Extensión Piaxt-
la  muestran cifras de deserción que varían 
entre el 30 y 40 por ciento cada ciclo escolar. 
Cabe señalar que particularmente la Exten-
sión, además de éstos índices, presenta una 
baja en la continuidad de sus estudios profe-
sionales, es decir, la conclusión del bachille-
rato representa el último peldaño de su pro-
yecto escolar, careciendo de expectativas 
profesionales como una garantía de aspirar 
a una vida digna.

Refl exiones fi nales.

Paralelamente a la cultura de la migración, 
características como la baja efi ciencia termi-
nal, deserción y la reprobación constituyen 
un problema educativo que no sólo afecta al 
desarrollo escolar e individual, sino que tam-
bién a la sociedad en la que se está convi-
viendo. Por ello, se hace necesario entender 
qué es lo que está pasando en las escue-
las, ya que estos resultados pueden afectar 
posteriormente la fuerza de trabajo y la com-
petitividad laboral; así como la dinámica de 
relación social y la vinculación con los males 
sociales que nos aquejan y en los que cada 
vez más los jóvenes menores de edad son 
los actores principales.
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Diversos estudios demuestran como en la 
mayoría de las escuelas ubicadas en co-
munidades rurales los jóvenes tiene fuertes 
expectativas de migración pues consideran 
que al hacerlo ayudará a mejorar la condi-
ción económica personal y de su familia. De 
tal manera, que los principios, fi nes, misión 
y visión del bachillerato de la Universidad 
Autónoma de Sinaloa pueden ser conside-
rablemente nulifi cados por la necesidad eco-
nómica y sociocultural de los estudiantes y 
egresados ya que como región productiva 
sus bases se centran básicamente en las 
actividades primarias.

Ante este panorama, es importante refl exio-
nar acerca del papel que juega la escuela 
ante contextos tan específi cos como los que 
caracterizan a estas zonas rurales y revalo-
rar las alternativas de desarrollo proporcio-
nadas a los jóvenes, para que éstos puedan 
construir un proyecto de vida y así evitar que 
el fenómeno de la migración sea una de las 
opciones más factibles para ellos.
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Notas

 1.Este ensayo es producto de un estudio más 
extenso titulado: “La cultura de la migración y la 
construcción de un proyecto de vida en los jó-
venes de la preparatoria Piaxtla”, fi nanciado por 
parte del Programa de Fomento a la Investiga-
ción Educativa del Bachillerato (PROFIEB), en su 
convocatoria del 2009; y avalado por el Consejo 
Institucional para la Consolidación de la Calidad 
en el Bachillerato, disponible en la DGEP.

 2. A nivel latinoamericano y en términos genera-
les, México es el país cuya emigración mexica-
na presenta un nivel de educación menor al de 
otros países y zonas como el Caribe (Solimano, 
2008:10).

  3.La deserción escolar es entendida como el 
abandono de las obligaciones escolares mani-
festada principalmente por la ausencia del alum-
no en sus clases y que por consiguiente causa 
baja y deja de pertenecer al sistema educativo 
donde estaba inscrito. Este fenómeno al igual 
que la migración se presenta por diversos facto-
res entre los cuales se destacan los económicos, 
socioculturales y socio afectivo como la apatía, 
bajo rendimiento académico, la desintegración 
familiar, entre otros más que no propician la con-
tinuación de determinado estudio.

 4.Este programa surgido a iniciativa de un grupo 
de personas mexicanas y norteamericanas, es 
denominado “4 H”, cuyo signifi cado literal es el 
siguiente Head/cabeza, Herat/corazón, Hands/
manos y Healt/salud. Para mayor información se 
recomienda acceder a la nota informativa loca-
lizada en el portal ofi cial del Municipio de Sala-
manca: http://www.salamanca.gob.mx/Prensa/
Enero2008/17/inicio.htm

 5.La clasifi cación que hace el autor y que men-
ciona como posible motivación el sentido de 

aventura que le dieron los entrevistados, también 
engloba otros factores como hacerlo “por suer-
te, o por conocer”. Sin embargo, reconoce que 
dicha motivación es muy ambigua por lo que es 
necesario buscar explicaciones más profundas 
en este rubro (Salazar Correa, 2008:8).

6. La autora señala además otros elementos im-
portantes que han modifi cado los patrones mi-
gratorios de los mexicanos durantes los últimos 
años, como por ejemplo mayor número de mi-
grantes menores de edad, y un nivel de estudios 
más alto. Para mayor información se recomienda 
consultar la siguiente página electrónica: http://
noticiasuniva.wordpress.com/2008/10/24/confe-
rencia-elementos-de-la-cultura-de-la-migracion-
mexicana-hacia-estados-unidos/

 7. De esta forma, la cultura de la migración “re-
produce y agrava los desequilibrios iniciales que 
forzaron la salida de muchas personas, resultan-
do en dependencias, que permanecen ocultas 
mientras el fl ujo de remesas, esta vez materiales, 
no se agote”. (Mata Codesal, 2005:40).

8. Atribuye SEP a drogas y depresión deserción 
escolar”. El Universal, México 15 de octubre de 
2007.

9. La Extensión Piaxtla es una comunidad esco-
lar que está conformada por tres grupos únicos, 
uno de cada grado escolar con una población es-
tudiantil que fl uctúa año con año entre los 100 y 
140 alumnos. Dicha Extensión se localiza dentro 
de la Sindicatura llamada Piaxtla de Abajo, de 
la cual dependen otras comisarías que también 
nutren de estudiantes a la escuela, como lo son 
Piaxtla de Arriba, Crucero de Piaxtla y El Cajón 
de Piaxtla; sin embargo también recibe alumnos 
del poblado Duranguito, comisaría perteneciente 
a la Sindicatura de Estación Dimas, todas ellas 
dentro del Municipio de San Ignacio.
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Resumen

La educación representa uno de los principales pilares para ha-
cer frente a las necesidades presentadas en el cambiante mundo 
en el que vivimos, pues se ha convertido en una ventana hacia 
el progreso social y económico; así como para el logro del éxito 
tanto personal como profesional. Actualmente la educación tiene 
como propósito fundamental formar de manera integral a los alum-
nos para contribuir a su adecuada inserción dentro de la sociedad. 
La práctica docente tiene una gran importancia e infl uencia para la 
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consecución de esta meta, ya que a través 
de esta, se pretende realizar acciones que 
permitan promover el desarrollo de compe-
tencias en los educandos y con ello, poder 
brindar una educación de calidad a las fu-
turas generaciones. Hoy en día, la labor del 
profesor implica atender diversas exigencias 
que requieren de un alto nivel de responsa-
bilidad y compromiso hacia el aprendizaje y 
la formación de los estudiantes. 
Palabras claves: exigencias del trabajo do-
cente, calidad educativa, enfoque de for-
mación basado en competencias, prácti-
ca refl exiva, planifi cación y evaluación del 
aprendizaje.

Abstract

Education is one of the main pillars in order to 
face the needs which are identifi ed the chan-
ging world where we live in, this has become 
a window into the social and economic pro-
gress as well as for achieving personal and 
professional success. At the moment, the 
fundamental purpose of education has beco-
me so integral to the students to contribute to 
their proper integration into society. Teaching 
practice is of great importance and infl uence 
to achieve this goal, because through this, 
is to take actions that would promote deve-
lopment of skills in learners and thus able 
to provide quality education to future gene-
rations. Today, the teacher's work involves 
meeting various requirements that require a 
high level of responsibility and commitment 
to learning and training of students

Keywords: work demands teacher, educatio-
nal quality, focus on competency-based tra-
ining, refl ective practice, planning and eva-
luation of learning.

INTRODUCCIÓN

Las demandas actuales de la sociedad con-
vergen fuertemente en el ámbito educativo, 
revelando la inminente necesidad que existe 

de formar ciudadanos competentes, seres 
humanos capaces de enfrentar con éxito las 
situaciones problemáticas cotidianas de su 
vida diaria.

Ante tal reto, se exige llevar a cabo una prác-
tica docente de calidad, consciente y com-
prometida con la educación y el aprendizaje 
de los niños y jóvenes, quienes representan 
el futuro del mundo en el que vivimos.

Bajo esta perspectiva, a continuación se pre-
senta el ensayo que lleva por título: “Exigen-
cias de la labor docente para atender una 
formación de calidad”, el cual tiene como 
propósito principal expresar los nuevos retos 
y tareas que requiere emprender el profesor 
para desarrollar un trabajo efi caz en el aula, 
otorgando la mayor importancia al aprendi-
zaje de los alumnos; así como a la adqui-
sición de competencias para que puedan 
actuar adecuadamente en cualquier circuns-
tancia y contexto en el que se encuentren.

Se considera un tema de relevancia actual 
que se interesa en promover el progreso 
educativo y que merece ser analizado por 
los docentes para tomar en consideración 
los aspectos que le permitan obtener una 
mejoría continua en su labor docente.

Este trabajo está organizado en cuatro sub-
temas que focalizan las exigencias y accio-
nes que el maestro debe efectuar con la fi -
nalidad de mejorar, día con día, su práctica 
en la institución escolar y con el anhelo de 
perfeccionar sus competencias docentes; di-
chos subtemas son los siguientes: atender el 
enfoque por competencias, desarrollar una 
práctica refl exiva, planifi car la acción educa-
tiva y evaluar los aprendizajes de los alum-
nos.

Para la elaboración de este ensayo fue ne-
cesaria la revisión y el análisis de diversas 
obras referentes a los apartados expuestos, 
de modo que su redacción se realizó a partir 
de las posturas, puntos de vista e ideas de 
los autores, mismas que fueron complemen-
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tadas con las interpretaciones y opiniones 
personales derivadas de la refl exión sobre 
dichos textos; así como de las experiencias 
que se tienen con respecto a la práctica do-
cente.

Se invita a leer este trabajo con una actitud 
refl exiva que brinde la oportunidad de efec-
tuar una autoevaluación del trabajo docente; 
se recomienda que al llevar a cabo esta lec-
tura, se realice una contextualización, con-
siderando las  experiencias propias en las 
aulas, de este modo se podrá ir identifi cando 
las tareas que efectuamos con calidad y las 
que aún necesitamos comprender para reali-
zarlas de una manera más satisfactoria.

ATENDER EL ENFOQUE POR COMPE-
TENCIAS 

La escuela, como una institución educativa, 
está convertida en una organización en con-
tinua transformación que requiere prever y 
adaptarse lo mejor posible a las nuevas de-
mandas.

Tal situación, revela la necesidad de me-
jorar y renovar la manera de promover los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en la 
escuela. Si queremos fomentar el logro de 
aprendizajes verdaderamente efi caces en 
los estudiantes que les permitan, sobre todo, 
desarrollar competencias que necesitarán a 
lo largo de toda la vida, es imprescindible re-
plantear las formas de abordar la enseñan-
za, trascendiendo los métodos tradicionales 
de la educación.

Para poder abordar adecuadamente el nue-
vo enfoque de educación es necesario que 
todos los involucrados en el proceso educa-
tivo inicien por la comprensión del concepto 
de competencias.

De acuerdo con Tobón, “[…] las competen-
cias son procesos complejos de desempeño 
con idoneidad en un determinado contexto, 
con responsabilidad” (Tobón, 2006:3).

Interpretando lo dicho por este autor, puede 
decirse que las competencias representan 
un concepto complejo formado por varios 
términos, cada uno de ellos con un signifi ca-
do particular que al integrarse aportan una 
defi nición muy pertinente.

Las competencias son procesos porque se 
refi eren a acciones que tienen un determina-
do objetivo; son complejos debido a que de-
ben articularse en diversas dimensiones; im-
plican el desempeño idóneo porque el sujeto 
requiere actuar con efi ciencia en su realidad; 
se aplican en un determinado contexto, ya 
que la persona debe resolver las situaciones 
cotidianas que se le presenten en el plano 
educativo, laboral o social; y requieren de 
responsabilidad porque para proceder con 
efi cacia en dichos contextos, se necesita 
además, que el sujeto analice antes de ac-
tuar y tome conciencia de las consecuencias 
de sus actos.

Otro de los autores que aporta su concep-
to de competencias es Pimienta (2008:25), 
quien expresa que “[…] defi nimos el cons-
tructo competencia como un conjunto de 
conocimientos, habilidades, destrezas y va-
lores en un contexto socio-histórico específi -
co, que permite a la persona humana resol-
ver los problemas satisfactoriamente”.

Así pues, tenemos que, hablar de competen-
cias signifi ca considerar lo que el individuo 
sabe, sabe hacer; además de la refl exión 
que tiene de ese hacer. Las competencias 
implican una interrelación de conocimientos, 
habilidades, actitudes y valores, que se po-
nen a prueba dentro de un marco social de-
terminado, para hacer frente, de manera efi -
caz, a las situaciones problemáticas diarias, 
de esta forma se demuestra si esa persona 
es competente.

Es preciso comprender y aplicar el enfoque 
por competencias, ya que éste representa 
una base fundamental de orientación para 
desarrollar la práctica docente, para pro-
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mover el aprendizaje y para llevar a cabo la 
evaluación desde criterios de calidad.

Tobón (2006:2), señala que “el enfoque por 
competencias implica cambios y transforma-
ciones profundas en los diferentes niveles 
educativos, y seguir este enfoque es com-
prometerse con una docencia de calidad, 
buscando asegurar el aprendizaje de los es-
tudiantes”.

Esto signifi ca que, para atender realmente 
el nuevo enfoque de la educación, es decir, 
la formación basada en competencias debe-
mos iniciar por cambiar nuestra concepción 
acerca de la enseñanza y el aprendizaje, te-
niendo claro que lo más importante ya no es 
la transmisión del conocimiento, sino el de-
sarrollo integral de los educandos. Sin duda, 
encontramos que el docente requiere de un 
cambio de actitud; así como de un cambio 
en cuanto a la forma de proceder, para asu-
mir el compromiso que este enfoque exige.

Al respecto, Zabalza (2001:186) afi rma que 
“uno de los puntos básicos de la calidad ra-
dica en la capacidad de los docentes para 
pasar de mero explicador de los contenidos 
de la disciplina, a guía del proceso de apren-
der que sigue el alumno”.

Para abordar este enfoque, el maestro re-
quiere cambiar su rol de trabajo, pasando 
de un protagonista expositor de clase a un 
orientador, mediador o guía del proceso de 
aprendizaje de los alumnos, lo cual debe ha-
cerse de forma directa durante el desarro-
llo de la clase y también a partir del uso de 
materiales de apoyo adecuados que brinden 
sugerencias a los estudiantes para abordar 
los temas y contenidos, y que a su vez, pro-
muevan la construcción del aprendizaje de 
manera activa.

El cambio de rol docente es imprescindible 
debido a que el enfoque basado en com-
petencias brinda la mayor importancia al 
aprendizaje, lo que signifi ca tener una visión 
distinta de la docencia.

Al analizar los cambios en la docencia, Tobón 
explica que “el enfoque de formación basado 
en competencias implica que el aprendiza-
je comienza a ser el centro de la educación, 
más que la enseñanza” (Tobón, 2006:14).

Dar la principal importancia al aprendizaje y 
no a la enseñanza, como se hacía desde los 
enfoque tradicionales de la educación, quie-
re decir que antes de diseñar las secuencias 
didácticas, se debe pasar por un proceso de 
conocimiento y evaluación de los aprendi-
zajes o conocimientos previos con los que 
cuentan los alumnos, para determinar qué 
es lo que conocen y cuáles son sus necesi-
dades de aprendizaje.

Dicho más claramente, es muy importante 
que la labor del docente se encuentre funda-
mentada en el establecimiento de metas de 
aprendizaje, en la evaluación permanente de 
los estudiantes y con tales datos, planifi car 
estrategias didácticas adecuadas al grupo.

DESARROLLAR UNA PRÁCTICA REFLEXI-
VA

Entender qué signifi ca la práctica docente 
es otro paso indispensable para educar con 
calidad y orientar las acciones del profesor, 
a través de la refl exión.

Los autores Fierro, Fortoul y Rosas (2010:21), 
entienden la práctica docente como “[…] una 
praxis social, objetiva e intencional en la que 
intervienen los signifi cados, las percepcio-
nes y las acciones de los agentes implicados 
en el proceso”.

Puede concebirse entonces, que esta prác-
tica sea social porque se da dentro de un 
contexto social y en benefi cio de los ciuda-
danos a través de la educación; es objetiva 
ya que se interesa por atender la realidad 
mediante la enseñanza y el aprendizaje; y 
es intencional porque las acciones realiza-
das van encaminadas al logro de propósitos 
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claramente determinados. En esta práctica, 
se involucran maestros, alumnos, padres de 
familia y autoridades educativas, por lo que 
en las decisiones tomadas infl uyen los pun-
tos de vista y acciones de todos ellos.

Al respecto, Fierro, Fortoul y Rosas (2010:22) 
señalan que:

Con sus colegas, con los padres de familia y 
con las autoridades educativas, el maestro-
sujeto tiene la posibilidad de compartir y en-
riquecer un proyecto educativo, de tal forma 
que se refl eje en una mejor educación para 
los alumnos, sea cual sea su origen o condi-
ción socioeconómica.

Por tal razón, resulta de una gran relevancia 
que el docente trabaje conjuntamente con 
sus compañeros de trabajo, padres de fami-
lia y directivos con la fi nalidad de ejecutar la 
tarea educativa de la mejor manera posible 
y por lo tanto, con los mejores resultados. 
Todos los involucrados en la práctica do-
cente, deben tener claro el principal y más 
importante objetivo de la misma que es la 
formación de los alumnos a través de una 
educación de calidad.

La docencia requiere indudablemente de 
la práctica de la refl exión, la cual al ser uti-
lizada como un instrumento de evaluación 
constante permite la mejora del trabajo que 
se lleva a cabo en las aulas y en general, 
promueve el avance educativo en las institu-
ciones escolares. La refl exión permite reco-
nocer lo que le corresponde realizar a cada 
uno de los involucrados y asumir una actitud 
de aprendizaje permanente, puesto que las 
acciones siempre pueden efectuarse de una 
mejor forma.

Giné y otros (2006:117), afi rman que:

Si realmente queremos mejorar e innovar 
nuestras realidades y hacer progresar la ins-
titución escuela, tendremos que pasar por 
un proceso de refl exión individual y de equi-
po para hacer intervenciones pedagógicas 

intencionadas, conscientes y estratégicas.

Esta idea manifi esta que para obtener ver-
daderamente un cambio positivo en el plan-
tel escolar y lograr mejorar la calidad de los 
resultados académicos, es de gran impor-
tancia que exista en cada uno de los maes-
tros que integran el cuerpo docente de la 
escuela, un proceso continuo de refl exión y 
autoevaluación para identifi car la manera en 
que se encuentra realizando su trabajo y la 
forma como puede enriquecerlo día con día. 
Asimismo, se necesita un proceso colectivo 
de refl exión y coevaluación entre docentes 
y directivos de la institución para determinar 
conjuntamente acciones estratégicas que 
permitan obtener un progreso educativo ge-
neralizado en la escuela.

El cambio en las instituciones escolares 
debe empezar de la refl exión que cada uno 
de los docentes realice respecto a su traba-
jo, considerando que dicha refl exión puede 
llevarse a cabo en diferentes momentos, ya 
sea antes, durante o después de la acción.

Perrenoud (2007:32), expresa que “en plena 
acción pedagógica, hay poco tiempo para 
meditar y se refl exiona principalmente para 
guiar el siguiente paso, para decidir el cami-
no que debe seguirse […]”.

Lo mencionado por Perrenoud nos remite 
a la refl exión que se necesita realizar en el 
transcurso de la práctica docente, en donde 
surgen diferentes situaciones que nos remi-
ten a la necesidad de tomar decisiones en 
poco tiempo, es en este momento cuando la 
refl exión debe realizarse en plena acción, de 
modo que se logre determinar qué es lo que 
hay que hacer, por ejemplo, para solucionar 
un problema en clase, empezar un nuevo 
tema no planeado, contestar a preguntas 
incómodas, etc. En estas y muchas más si-
tuaciones imprevistas que surgen cotidiana-
mente en la escuela, el docente requiere de 
analizar rápidamente y decidir qué es lo que 
más conviene hacer en ese momento.
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Otra forma de refl exionar es a partir de la re-
trospección, es decir, después de la acción 
emprendida, en este caso, luego de efectuar 
una clase o cualquier otra actividad escolar.

Analizando los momentos para la refl exión, 
Perrenoud comenta que:

La refl exión está dominada por la retrospec-
ción cuando se produce por el resultado de 
una actividad o de una interacción, o en un 
momento de calma, en cuyo caso su función 
principal consiste en ayudar a construir un 
balance, a comprender lo que no ha funcio-
nado o no o a preparar la próxima vez” (Pe-
rrenoud, 2007:35).

Como docentes es prudente efectuar este 
tipo de refl exión para poder reconstruir la si-
tuación y comprender con más tranquilidad 
lo sucedido en clase: ¿qué resultados se 
obtuvieron? ¿Se alcanzaron los propósitos? 
¿Cuáles obstáculos se encontraron? ¿Fue-
ron comprendidas las instrucciones y activi-
dades? la organización ¿fue la adecuada? 
¿Los materiales contribuyeron a la compren-
sión del tema? etc.; refl exionar sobre todo 
ello, permitirá al profesor tomar considera-
ciones para las clases posteriores y así, ir 
obteniendo mejores resultados en cuanto al 
aprendizaje de los estudiantes se refi eren.

Contemplando una manera más de practicar 
la refl exión, Perrenoud (2007:36), sostiene 
que “la refl exión está dominada por la pros-
pección cuando se produce en el momento 
de la planifi cación de una actividad nueva o 
de la anticipación de un acontecimiento, in-
cluso de un pequeño problema inesperado”.

El profesor también necesita llevar a cabo 
una refl exión regida por la prospección, ya 
que ésta le brinda la oportunidad de planear 
con anterioridad las actividades a realizar y 
la manera de cómo se podrán enfrentar las 
situaciones presentadas en el aula, antici-
pando los posibles inconvenientes, por ejem-
plo con el material, las posibles preguntas y 
dudas de los alumnos, la administración del 

tiempo, el paso de una actividad a otra. El 
objetivo de este tipo de refl exión es imaginar 
y anticipar las situaciones para actuar de la 
manera más efi caz posible en el momento 
de la acción.

Ahora bien, conviene señalar que la práctica 
de la refl exión, en sus diferentes formas y 
momentos, debe ser una competencia inhe-
rente del profesor, en todo momento requiere 
de ella y por esto, es conveniente entender 
que su uso no debe limitarse exclusivamente 
cuando se tiene una situación problemática 
que atender o bien, cuando se tiene un inte-
rés particular respecto al cual hay que ana-
lizar y tomar decisiones; la refl exión debe 
comprenderse como una toma de concien-
cia permanente que ayude a optimizar los 
resultados de la labor docente.

Como nos dice Perrenoud, “una práctica 
refl exiva no es solamente una competen-
cia al servicio de los intereses legítimos del 
enseñante, sino que también es una expre-
sión de conciencia profesional” (Perrenoud, 
2007:48).

Asimismo debe comprenderse que la tarea 
del docente no se termina saliendo del aula, 
por lo menos, si se desea ser un profesio-
nal competente, es necesario preocuparse y 
ocuparse por hacer las cosas de la mejor for-
ma posible y eso se logra en la medida que 
nos convertimos en docentes refl exivos. La 
refl exión debe convertirse en una actividad 
que oriente y en muchos casos, reoriente la 
labor educativa. 

Perrenoud (2007:49), considera que “[…] la 
pereza intelectual inhibe la práctica refl exiva. 
Esta última representa una labor de la men-
te, tanto en plena acción como a posteriori”.

El docente requiere de tiempo, disponibili-
dad y esfuerzo; nunca se termina de apren-
der y siempre existirá una mejor manera de 
actuar; por ello, debe tenerse presente que 
la pereza por movilizar el pensamiento y el 
conformismo son los obstáculos principales 
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de la refl exión y en consecuencia, del perfec-
cionamiento de las competencias docentes.

PLANIFICAR LA ACCIÓN EDUCATIVA

Como vimos, uno de los benefi cios de prac-
ticar la refl exión dominada por la prospec-
ción es la planifi cación de la acción futura, 
lo cual permite desarrollar la labor docente 
de manera más preparada, ya que se tiene 
conocimiento de las actividades a trabajar; 
además de que implica tomar conciencia de 
las difi cultades que podrían suscitarse y la 
forma de enfrentarlas con éxito. 

De acuerdo con Teare, Davies y Sandelans 
(2002:39), “el profesor es un guía, no un ins-
tructor, el verdadero experto es aquel que 
consigue estimular la capacidad de aprendi-
zaje, y no aquel que transmite un cuerpo de 
conocimientos”.

Esto signifi ca que para estimular realmente 
el aprendizaje, el maestro debe convertirse 
en un guía hábil, que mediante las activida-
des didácticas que planifi que y desarrolle, 
permita al alumno encontrar signifi cado los 
contenidos, lo cual lo llevará a un proceso 
de reconstrucción a través del cual pueda 
incorporar el nuevo conocimiento con el que 
ya posee.

Según Giné y otros, “planifi car es pensar y 
organizar una suma de acciones o activida-
des imaginando el conjunto de elementos y 
variables que se ponen en juego para que 
lo que se pretende se pueda conseguir con 
éxito” (Giné et al, 2006:117).

Planifi car la acción educativa es una ac-
tividad que indudablemente concierne al 
profesor cuando éste asume su tarea con 
responsabilidad y compromiso. Planifi car es 
también una necesidad para el docente, ya 
que esta acción le permite determinar y or-
ganizar las actividades y recursos que con-
sidere más adecuados para llevar a cabo 
el proceso de enseñanza-aprendizaje en la 

escuela, tomando en cuenta diversos as-
pectos como: el tiempo, la organización de 
los alumnos, el material requerido, etc. Todo 
esto se realiza con la fi nalidad de contar con 
una guía que oriente el trabajo docente y an-
ticipe diferentes elementos para obtener un 
buen resultado en cuanto a la comprensión 
y el aprendizaje de los alumnos.

La planifi cación didáctica constituye la herra-
mienta principal del profesor, representa su 
guía de trabajo, cuya función es ir indicando 
qué camino hay que seguir para promover 
el proceso de enseñanza y aprendizaje en 
el aula.

Giné y otros (2006:132), manifi estan que 
“planifi car nos permite decidir qué hacer, 
cómo hacerlo y en qué momento”.

Considerando lo anterior, puede decirse que 
la tarea de planifi car permite al maestro deci-
dir acerca de la manera de cómo desea llevar 
a cabo la secuencia didáctica en la escuela, 
contemplando: las actividades más pertinen-
tes para abordar los contenidos de acuerdo 
a su grado de complejidad, los materiales y 
recursos mediante los cuales se trabajarán 
dichas actividades; así como el tiempo de la 
jornada escolar que se destinará para cada 
una de ellas y el orden de aplicación.

Asimismo, es sustancial considerar el as-
pecto motivacional al momento de planifi car 
las actividades didácticas, ya que el logro de 
los aprendizajes se encuentra ampliamente 
relacionado con la motivación, en particular 
con la motivación intrínseca del sujeto; de 
manera que un alumno que se encuentre 
motivado durante la realización de la tarea 
encomendada es más probable que obten-
ga signifi cado acerca de lo que aprende que 
otro quien no encuentra ningún interés y 
sentido por la actividad. 

Pues como nos dice Coll (2007:32):

A la vez que se construyen signifi cados so-
bre los contenidos de enseñanza, los alum-
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nos construyen representaciones sobre la 
propia situación didáctica, que puede perci-
birse como estimuladora y desafi ante o, por 
el contrario, inabordable y abrumadora, des-
provista de interés o inalcanzable para sus 
posibilidades.

Es por esto que los profesores debemos 
tener presente que el nivel de disposición, 
comprensión y aprendizaje que un alum-
no muestre, no depende solamente de su 
competencia intelectual, sino también de 
aspectos de tipo emocional como son: la re-
presentación que tiene de la actividad, las 
expectativas que ésta le genera; además 
del concepto que ha creado sobre sí mis-
mo. Todo ello infl uirá en el hecho de que un 
alumno se encuentre intrínsecamente moti-
vado o no, por lo que la función del maestro 
en clase debe ser, tratar siempre de que las 
actividades trabajadas sean de interés para 
los educandos, implementando variedad de 
estrategias para no caer en la rutina; que 
es otra de las causas por las que se suscita 
la falta de motivación y la poca disposición 
para el trabajo por parte de los alumnos.

Por otra parte, se debe contemplar que para 
elaborar una buena planifi cación, deben de-
terminarse los objetivos de aprendizaje con 
claridad, para que el desarrollo de las acti-
vidades, se enfoque precisamente en el lo-
gro o consecución de tales objetivos, lo cual 
es lo más importante y la razón de ser de la 
práctica docente.

Hablando de los objetivos, Biggs (2006:66), 
sostiene que “un objetivo curricular es mu-
cho más específi co; no sólo se refi ere a 
temas de contenido, sino que contiene un 
criterio relativo al nivel de aprendizaje reque-
rido y que las tareas de evaluación pueden 
encarar”.

Un objetivo curricular especifi ca el verbo 
operativo relacionado con el nivel de com-
prensión que el educando necesita alcanzar 
a partir del desarrollo del contenido. Por tal 
razón, conviene que los objetivos se decla-

ren de modo consciente, especifi cando cla-
ramente lo que pretendemos que aprendan 
los alumnos.

Es muy común que los estudiantes limiten 
su comprensión a los conocimientos decla-
rativos, como una manera de resolver satis-
factoriamente una evaluación. Sin embargo, 
la verdadera comprensión es aquella que 
nos permite actuar de manera efi ciente en 
los diferentes contextos de la vida, por ello, 
es importante que los objetivos de ense-
ñanza vayan encaminados al logro de una 
comprensión real de los contenidos y temas 
abordados, así los alumnos podrán utilizar-
los y aplicarlos en su vida cotidiana.

En relación a esto, Biggs (2006:58), conside-
ra que “el reto consiste en concebir nuestros 
objetivos de enseñanza en términos que se 
refi eran a la activación de la comprensión de 
los estudiantes, en vez de su mera declara-
ción verbal”.

Los autores Pozo y Pérez defi nen el verbo 
comprender de la siguiente manera: 

 Comprender es en cierto modo tra-
ducir algo a tus propias palabras, a tus  
propias ideas […] se trata de un proceso en 
el que lo que aprendemos es el  p r o -
ducto de la información nueva interpretada a 
la luz de lo que ya sabemos,  no se trata de 
reproducir información sino de asimilarla o 
integrarla en  nuestros conocimientos ante-
riores (Pozo y Pérez, 2009: 34).

En la escuela, el aprendizaje hacia la com-
prensión requiere dejar atrás el aprendizaje 
memorístico que se obtiene por repetición. 
Para comprender, se necesita de una activi-
dad cognitiva más compleja, la cual consiste 
en interpretar los nuevos conocimientos a 
partir de lo que ya se conoce (conocimien-
tos previos); no se trata pues, de reproducir 
información tras información en el orden en 
que nos vaya llegando, sino de integrar lo 
nuevo a nuestros esquemas anteriores; de 
esta manera, se tendrá un reconstrucción 
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propia del contenido y se alcanzará con ello, 
un aprendizaje con más sentido.

Para trascender la declaración verbal, resul-
ta necesario que nuestra planifi cación pro-
picie aprendizajes a partir del conocimiento 
funcional, mismo que se alcanza por medio 
de la verdadera comprensión de los temas y 
contenidos.

Biggs, explica que “el conocimiento funcio-
nal se basa en la idea de actuaciones funda-
mentadas en la comprensión. Estos conoci-
mientos están en la experiencia del aprendiz, 
que puede poner a trabajar el conocimiento 
declarativo resolviendo problemas” (Biggs, 
2006:63).

Vemos pues, que el conocimiento funcional 
es aquel que se conforma con una compren-
sión de orden superior, ya que incluye los 
conocimientos declarativos, conocimientos 
procedimentales y conocimientos condicio-
nales; lo que signifi ca que para que un cono-
cimiento sea funcional y se pueda aplicar de 
manera efi ciente, se requiere saber qué es 
el contenido, cómo desarrollarlo; además de 
cuándo y por qué utilizarlo.

EVALUAR LOS APRENDIZAJES DE LOS 
ALUMNOS

Así como es muy importante especifi car los 
objetivos de la planifi cación, para tener claro 
lo que requieren aprender los estudiantes; 
también es necesario hacerlo para conside-
rar lo que vamos a evaluar de ellos. Esto sig-
nifi ca que la evaluación debe dar respuesta 
de lo que el alumno ha logrado aprender, las 
competencias que ha desarrollado; y a su 
vez, sirve para reconocer las debilidades de 
los educandos, lo que aún les falta aprender, 
comprender o desarrollar.

Pimienta (2008:27), señala que “debemos 
evaluar los aprendizajes propuestos en los 
programas, expresados en las competen-
cias y claramente especifi cados en las ma-

nifestaciones de las mismas”.

Desde este punto de vista, es conveniente 
que se evalúe en qué nivel los alumnos, al-
canzaron los objetivos de aprendizaje pro-
puestos y las competencias que se preten-
dieron desarrollar por medio del trabajo con 
los contenidos de las diferentes asignaturas.

También debe considerarse que, si la mane-
ra de desarrollar la docencia se encuentra 
basada en el enfoque por competencias es 
necesario que la evaluación de los apren-
dizajes se realice también a partir de esta 
orientación, así podrá existir una congruen-
cia en la manera de guiar el aprendizaje, la 
planifi cación, la enseñanza y por supuesto 
de la evaluación.

Asimismo, debe analizarse que la fi nalidad 
principal de la evaluación, además de cono-
cer los aprendizajes obtenidos por los alum-
nos, consiste en emplear tales resultados 
como objeto de refl exión para que, por me-
dio de la práctica docente pueda darse aten-
ción a los vacíos y defi ciencias académicas 
de los estudiantes, con la fi nalidad de que 
puedan ir mejorando progresivamente. 

Como dice Pimienta (2008:27), “cuando 
pensamos en cómo contribuir a la mejora de 
los procesos que derivan en los resultados, 
incidimos en la esencia de la evaluación”.

Esta esencia de la evaluación se refi ere a 
emplearla con el fi n de mejorar; la evaluación 
siempre debe realizarse con ese objetivo, no 
se trata simplemente de poner una califi ca-
ción, cada bimestre por ejemplo, porque es 
lo que nos solicitan. Los profesores debemos 
hacernos la pregunta ¿para qué evaluar? y a 
su vez, tener claro cuál es nuestro propósi-
to. Al realizar las evaluaciones, de cualquier 
tipo que esta sea, debemos hacerlo con la 
intención de conocer los conocimientos, ha-
bilidades, destrezas, actitudes y valores po-
seen los alumnos; los resultados obtenidos 
serán la base para determinar las acciones 
que debemos desarrollar en las próximas 
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intervenciones docentes, para atender sus 
necesidades de aprendizaje.

Por otra parte, en lo concerniente a los mé-
todos que pueden utilizarse para realizar las 
evaluaciones, existe gran variedad de op-
ciones; sin embargo, para elegir entre ellos, 
debe tomarse en cuenta qué nos interesa 
conocer de los estudiantes y cuál método es 
el más apropiado para obtener esa informa-
ción de interés.

Al respecto, Biggs (2006:204), expresa que 
“el método óptimo de evaluación es el que 
mejor cumpla con sus objetivos”.

Por tal motivo, cada profesor antes de elegir 
el método y formato de evaluación, debe re-
fl exionar acerca de cuál es el que se adecua 
mejor a los objetivos de aprendizaje; des-
cubriendo los que serán más convenientes 
e importantes de utilizar en cada situación. 
La gama de opciones de formatos de eva-
luación entre los cuales escoger es grande, 
pero la elección correcta de alguno de ellos, 
o bien, la combinación de dos o más, depen-
derá como ya se mencionó de los objetivos 
propuestos.

Entre los métodos más importantes para 
evaluar los aprendizajes y que podemos 
realizar cotidianamente en la escuela es la 
observación.

Pimienta, establece que “como los profe-
sores seremos los observadores, debemos 
poseer la capacidad de observación, la que 
más que una capacidad es una competencia 
intelectual” (Pimienta, 2008:53).

Durante la práctica docente, es adecuado 
observar a los estudiantes, prestar aten-
ción a lo que hacen, ya que esto nos per-
mite conocer sus procesos de aprendizaje; 
además de estar informados de los aspectos 
que más nos interesen sobre su desarrollo. 
Observar y analizar los datos obtenidos de 
dicha observación para el mejoramiento de 
la propia práctica y del aprendizaje de los 

educandos, debe convertirse en una compe-
tencia docente necesaria.

Un aspecto de gran importancia que debe 
ser evaluado es la actuación de los alumnos 
al aplicar lo aprendido, esto puede ser a tra-
vés de la ejecución de proyectos, prácticas, 
exposiciones, entrevistas, etc.

Para Biggs, “la evaluación de la actuación 
requiere que los estudiantes realicen tareas 
que refl ejen los objetivos de la unidad. Debe 
pedirse a los estudiantes que demuestren 
que ven y hacen las cosas de modo diferen-
te a consecuencia de su comprensión” (Bi-
ggs, 2006:219).

Los estudiantes no solo deben sacar bue-
nas notas de califi cación para demostrar 
que han aprendido, lo más importante es 
que ese aprendizaje tenga funcionalidad y 
pueda ser utilizado para resolver situaciones 
problemáticas cotidianamente, a partir de la 
comprensión. De esta manera, el estudiante 
realmente refl ejará que es competente y que 
no se trata simplemente de un aprendizaje 
pasajero producto de la memorización.

Otro de los métodos de evaluación muy re-
comendado actualmente por el enfoque de 
formación basada en competencias y que 
puede emplearse para tener evidencias de 
los progresos de los educandos es el por-
tafolio de productos de aprendizaje, el cual 
siendo bien organizado, a partir de criterios 
bien defi nidos, permite dar cuenta de los 
procesos que siguieron los alumnos para 
aprender, su grado de dedicación, esfuerzo 
y comprensión durante las actividades abor-
dadas, entre otros elementos.

Sobre este método, Pimienta (2008:60), co-
menta que “recientemente se ha dado mu-
cha importancia a los portafolios como mé-
todo para evaluar los aprendizajes de los 
estudiantes, ya que es posible captar en un 
solo momento el desarrollo de los aprendi-
zajes”.
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El docente al evaluar tomando en cuenta el 
portafolio de cada alumno, posee con un re-
curso de gran valor para revisar sus avan-
ces y retrocesos; además de que puede uti-
lizarse como un instrumento para informar a 
los padres de familia sobre el aprendizaje y 
rendimiento escolar de sus hijos, para que 
se enteren con más evidencias en cuáles 
cuestiones es más necesario que apoyen 
a los alumnos, para que conjuntamente los 
apoyemos a mejorar y enfrentar tales difi cul-
tades.

También existen otros tipos de instrumen-
tos para realizar la evaluación, por ejemplo 
los formatos objetivos, entre los cuales se 
encuentran las pruebas de opción múltiple, 
mismos que suelen ser cómodos de utilizar, 
pero con resultados que la mayoría de las 
veces son equivocados.

Biggs (2006:216), afi rma que “los tests de 
OM pueden ser útiles si se complementan 
otras formas de evaluación, pero, si se uti-
lizan de forma exclusiva, producen señales 
completamente erróneas”.

Lo anterior manifi esta que los resultados de 
los exámenes de opción múltiple, en reali-
dad distan mucho de ser objetivos, ya que 
en este tipo de formatos de evaluación, los 
alumnos no suelen atender la comprensión 
del contenido, sino que recurren principal-
mente a la memorización y estrategias de 
juego como elegir entre dos respuestas, des-
cartar respuestas largas, elegir la respuesta 
con palabras conocidas, entre otras.

Debido a esto, es muy importante que el 
docente se brinde el tiempo sufi ciente para 
analizar los diferentes formatos e instrumen-
tos de evaluación, para que pueda elegir los 
más adecuados. Debe tener presente que 
puede complementar los instrumentos que 
considere pertinentes, de modo que logre 
atender tanto la cobertura como la profundi-
dad de los temas trabajados. 

CONCLUSIÓN

Obtener resultados de calidad en cuanto al 
aprendizaje de los estudiantes no es algo fá-
cil de alcanzar; por el contrario, esta meta 
tiene como ruta un alto nivel de compromiso 
por parte de todos los agentes involucrados 
en el proceso educativo, ente ellos: maes-
tros, alumnos, padres de familia y directivos 
del plantel escolar. Por lo tanto llegar o no a 
tal meta, depende de realización adecuada 
de las acciones que le corresponden a cada 
uno de los integrantes.

Uno de los elementos que marcan mayor 
infl uencia en este objetivo corresponde a la 
práctica docente.

Los aspectos abordados en este ensayo 
dan cuenta de la gran responsabilidad que 
implica el trabajo de un maestro, sobre todo 
cuando éste es un profesional refl exivo que 
asume el interés y compromiso de hacer las 
cosas siempre lo mejor posible.

Concierne al docente propiciar las condicio-
nes más favorables para que pueda gene-
rarse el aprendizaje de los alumnos; para lo 
cual es imprescindible que refl exione antes 
de la acción al planifi car los temas y conte-
nidos, en plena acción, es decir, durante la 
práctica educativa; así como después de la 
acción, al llevar a cabo la evaluación de los 
resultados obtenidos en la clase; de esta ma-
nera, podrá tomar decisiones cada vez más 
pertinentes a las necesidades de su grupo.

Por otra parte, se debe encontrar inmerso en 
los modelos actuales de educación, en este 
caso, el enfoque por competencias, inician-
do por comprender este término y adoptar 
una actitud positiva hacia el cambio. Aten-
der el enfoque por competencias es otra de 
las exigencias de la labor docente; trabajar 
bajo este enfoque brinda la oportunidad de 
encontrar funcionalidad a lo aprendido en la 
escuela, ya que desarrollar competencias 
permite a los educandos usar de manera 
interrelacionada sus conocimientos, habili-
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dades, destrezas, actitudes y valores, para 
hacer frente a las situaciones cotidianas exi-
tosamente.

La planifi cación es una herramienta que 
debe llevar consigo el profesor, pues en ella 
se plasma de forma organizada cuál será su 
proceder en el aula, le sirve como guía fun-
damental para su trabajo, mediante la cual 
puede motivar a los alumnos al desempeño 
de un papel activo que estimule la compren-
sión de los contenidos; además de que le 
permite tener bien claro los aprendizajes que 
se propone que alcancen y las actividades 
que se realizarán con la fi nalidad de lograrlo.

Evaluar lo aprendido es otra de las tareas 
principales que debe efectuar regularmente 
el profesor, con la intención no sólo de re-
visar qué aprendieron los estudiantes, sino 
además, para refl exionar sobre dichos resul-
tados, planear y realizar acciones que per-
mitan mejorar las difi cultades presentadas.

En síntesis, la labor docente implica un im-
portante ciclo que se repite infi nitamente: 
planifi car, practicar y evaluar, todo desde un 
marco de refl exión que posibilite la obten-
ción de resultados cada vez más óptimos.
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Esto es algo que escribió  una chica de 14 años, una más  de mis pacientes 
de los últimos 26 años, es solo una muestra. Igual que ella, miles de niños 
sufren en esta sociedad eso que algunos dicen que es “cosa de niños”.  Ella 
expresa mejor que nadie lo que se siente cuando uno de nuestros hijos, 
de nuestros niños, es víctima del bullying, del acoso escolar… Menéndez 
Benavente, Isabel.

Insultar es lo corriente, te persigue, te amenaza. Me va a insultar debajo 
de mi casa. Me empujó, me agarraron entre dos. Al principio no me chivé, 
me quitaban los zapatos, los tiraban, la mochila. Me pidió rollo y dije que 
no. Una vez entre el y otro quisieron bajarme los pantalones, en el autobús. 
El conductor pasaba de todo. Yo aterrorizada se lo conté a mi madre.  Me 
sigue diciendo, te voy a amargar la vida, te voy a matar. Yo paso, intento 
hacer como que no me importa.  Dejé de ir en el autobús.  Pienso todas las 
noches, mañana que me hará. Una humillación, no se pone la gente de mi 
parte porque tienen miedo. Un día me tiró una paloma muerta y caca de 
perro. Y piedras, muchas me tiró. Tuve muchas ganas de “desaparecer”, por 
no aguantarlo. En serio. No veía otra salida. Se me junta todo. Esto y las 
notas son la mayor preocupación de mi vida. Tengo un 5% de esperanza en 
que no tenga que sufrir más, porque es peor que un cáncer y que apruebe el 
año que viene, que salga adelante y que venga esa sonrisa a mí, para que 
vuelva a ser feliz y no mire las cosas malas de la vida sino las buenas….
María 14 años. Víctima del bullying.

EL   Y SU 
IMPACTO EN LA 
EDUCACION 
EN SINALOA Y EL MUNDO

Irma Leticia Zapata Rivera*

*Unidad Académica 
Preparatoria Guasave 
Diurna. de la Uni-
versidad Autónoma 
de Sinaloa. Instituto 
Profesional Bolton de 
Guasave. 
Guasave, Sinaloa. 
Mayo de 2011.
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Para que todas las Marías y Josés, recupe-
ren la sonrisa, es menester estar informados 
todos, jóvenes, padres, maestros, la socie-
dad entera…es absolutamente  imprescindi-
ble….

El hecho de que sean cada vez más frecuen-
tes las notas rojas de los periódicos, en que 
se involucran las escuelas, y no en otras 
secciones, es sinónimo de la alterabilidad 
que en su interior se está viviendo, hecho 
que ha empezado a preocupar no sólo a la 
comunidad educativa. Los actos de vanda-
lismo, de violencia, los homicidios, los suici-
dios de chicos y chicas en edad escolar y los  
suscitados al interior de las escuelas, han 
hecho sonar la “alarma social”, ocasionando 
que la sociedad en su conjunto, haya vuelto 
su mirada.

Lo que para maestros y padres de familia, 
por muchísimo tiempo, los actos de agresión 
y violencia entre niños y/o niñas, fue consi-
derado como algo ‘normal’, hoy día se ha ti-
pifi cado como “Bullying”.

El concepto “bullying”, proviene del inglés, 
“bully” que signifi ca literalmente, matón o 
agresor. Son aquellas conductas que tienen 
que ver con intimidación, amenazas, insultos 
o golpes sobre una o varias víctimas (Olwes 
(1993). 

En España, como en los países latinos, la 
adopción del concepto se debe a la inexis-
tencia de un término en español que refl eje 
la traducción exacta de la palabra anglosajo-
na; en segundo lugar, porque tampoco hay 
unanimidad a la hora de defi nir el fenómeno, 
a la hora de fi jar su signifi cado, explica Ri-
cardo Lucena (2003).

En México, hasta inicios del nuevo siglo, 
esta palabra era desconocida, pero debido 
al incremento alarmante en casos de agre-
sión física extrema, como el homicidio; o 
agresión psicológica que desencadena en el 
suicidio entre adolescentes, es que ahora se 
habla del tema.

Traducido al espacio escolar y áulico por 
ende, la palabra “bullying” se utiliza para 
describir  comportamientos de niños y ado-
lescentes, que van desde las bromas, la 
discriminación, los ataques personales, e in-
cluso los golpes. En ocasiones quien violen-
ta o agrede es sólo un individuo (niño, niña 
o adolescente); en otras, es el  ´grupito´ o  
pandilla. La gravedad de tales acciones, no 
son las acciones mismas, sino el daño emo-
cional que pueden llegar  a producir  entre 
sus víctimas, quienes generalmente las su-
fren en silencio y en soledad. 

El  psicólogo Dan Olwes (1993), es el primer 
estudioso del tema, a partir de la violencia 
escolar observada en las escuelas de los 
países nórdicos,  en 1973 y quien  defi nió 
este fenómeno, señalando que “un alumno 
es agredido o se convierte en víctima cuan-
do está expuesto, de forma repetida, y du-
rante un tiempo,  a acciones negativas que 
lleva a cabo otro alumno o varios de ellos”.

Es a propósito del suicidio de tres jóvenes en 
1982, en Europa, lo que origina  el estudio 
del tema, pretendiendo encontrar la causa-
raíz de tal fenómeno. Lo recurrente del fenó-
meno en Inglaterra, obligo al establecimiento 
de una línea directa desde 1989, a la que 
acuden aquellos que quieren consejos sobre 
situaciones de bullying. En España, hasta 
antes de 1999, no había estudios ofi ciales. 
Es la presencia cada vez más persistente 
del bullying, lo que provoca que en Europa, 
Estados Unidos, España se pongan en mar-
cha programas educativos de prevención 
desde 1997. En México y particularmente 
en Sinaloa, la Comisión Estatal de Derechos 
Humanos ha defi nido una línea sin costo, así 
como una página web: www.cedhsinaloa@
org.mx, a quien tenga alguna duda, a quien 
desee ayuda, o bien a quien desee a través 
de estos medios, señalar a víctimas y victi-
marios (Ríos Estavillo, 2010).                 

En Estados Unidos como en los países la-
tinos, la opinión pública refi ere una postura 
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clara por parte de las autoridades educati-
vas correspondientes, motivando  campañas 
de prevención y alerta a alumnos, maestros, 
padres y público en general del carácter 
traumático del bullying. 

Los estudios de Avilés (2002), como los rea-
lizados por Plaza y Carlón (2011),  dejan al 
descubierto la gravedad del problema en las 
escuelas, pues un buen porcentaje de los 
alumnos entrevistados reconoce agredir al 
menos a alguno de sus compañeros con in-
sultos, golpes, bromas, discriminación, etc. 

El fenómeno del “bullying”, se caracteriza 
por la existencia de un protagónico y un co 
protagónico, donde cada uno de ellos asume 
posiciones de víctima o agredido y de victi-
mario o agresor, este puede ser un individuo 
que actué en solitario o bien en ‘grupitos’ o 
pandillas.

La desigualdad de poder, entre el más fuerte 
y el más débil, representa una situación des-
igual, de indefensión para la víctima, donde 
el primero, realiza acciones de intimidación 
física, verbal o psicológica repetida, durante 
un período de tiempo y de forma recurrente. 

La intimidación o agresión de cualquier tipo, 
crea en la víctima la expectativa de poder 
ser blanco de ataques nuevamente. Cuan-
do un chico o chica, agrede a otro compa-
ñero o compañera, insultándole, poniéndole 
motes, burlándose de él, amenazándole, ti-
rándole sus cosas, pegándole o diciéndole 
a los otros, terceros o espectadores, que no 
se junten con él o ella, o que no le hablen, 
para que no tenga amigos, o le acusan de 
algo siendo mentira, entonces hablamos de 
bullying.

El hecho de que alguien abuse de su fuer-
za, o de sus atributos físicos para agredir a 
alguien más, propiciando que otros compa-
ñeros, terceros o espectadores, se burlen de 
su aspecto o simplemente se rían de él, en 
el patio de recreo, en los servicios o  en la 
propia clase. ‘Colgar’ etiquetas, hacer seña-

lamientos negativos o levantar rumores fal-
sos sobre otro, simplemente por no seguirles 
el juego, por no salir con ellos, o no estar 
dispuestos a hacer lo que ellos quieren, tam-
bién es sinónimo de bullying.

Otra característica del fenómeno en cues-
tión es cuando el agresor dice o hace ‘cosas’ 
que son festejadas por los terceros o espec-
tadores quienes en determinado momento 
contribuyen a la generación de más y mayor 
violencia.

Tipos de Bullying 
El “bullying”, se presenta de formas distin-
tas. En algunos casos y dependiendo de la 
víctima, la acción puede ser de una misma 
forma, o bien puede ser alternando una for-
ma y otra, por ejemplo, hay ocasiones en 
que el agresor, ejerce solamente violencia 
psicológica, esta se da a partir de miradas 
que infringen cierta acción; pero puede su-
ceder, que en otros casos, esta acción sea 
acompañada de agresiones físicas, o verba-
les. “Para ser acosador hay que verse en si-
tuación de superioridad. Bien porque los que 
atacan son más, y entonces se trata de una 
cuestión de fuerza, bien porque el acosado 
es un sujeto con muy poca asertividad, es 
decir, con muy poca capacidad de rechazo 
a las agresiones. De ello se desprende la si-
guiente tipifi cación de “bullying”.

Agresión Verbal: es el más habitual y consis-
te en insultos y motes principalmente, burlas 
y menosprecio en público por lo que se tiene 
o no se tiene; así como por tener algún de-
fecto físico.

Agresión Psicológica: es aquella mediante la 
cual se afecta y deteriora la autoestima del 
individuo y fomentan su sensación de temor, 
esta se presenta a través de miradas y acti-
tudes gestuales y/o corporales.

Agresión Social: pretende aislar al joven del 
resto del grupo y compañeros, la forma más 
habitual de percibirla es discriminando o pro-
piciando su  discriminación, por lo que se tie-
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ne o no se tiene. Todo eso es maltrato entre 
iguales y nadie debe subestimar el miedo 
que un niño, niña o adolescente intimidado 
puede llegar a sentir.

No hay que confundir estas situaciones, con 
los roces o desacuerdos que se pueden pre-
sentar en clase o fuera de ella, por situacio-
nes particulares. Los confl ictos y las malas 
relaciones entre iguales, los problemas de 
comportamiento o de indisciplina son fenó-
menos perturbadores pero no son verdade-
ros problemas de violencia, aunque pueden 
degenerar en ellos, si no se resuelven de 
una forma adecuada. 

Para prevenir y atajar posibles brotes, es 
muy conveniente centrar el tema y aclarar 
entre todos, de qué estamos hablando y de-
jar de pensar "que todo esto es normal en-
tre escolares", ni "que se trata sólo de bro-
mas de críos". Lo que diferencia lo normal 
del fenómeno de bullying, es que en el caso 
de éste último, la conducta es continua y el 
agresor es más grande, más fuerte y más 
poderoso que la víctima. Es muy importante 
distinguir lo episódico de lo habitual. La per-
sistencia es un poderoso indicador del ries-
go que pueden estar corriendo, tanto víctima 
como agresor, de verse muy afectados.

Causas
El fenómeno en cuestión posee un origen 
multicausal y los factores que lo pueden pro-
ducir son incalculables, tanto como las for-
mas en las que se manifi esta y los perjuicios 
que ocasiona. “Las variables que afectan en 
la generación de estas conductas suelen ser 
de tres tipos: personales, familiares y esco-
lares, esto no quiere decir que se tengan que 
dar todas, ni tampoco que sepamos en qué 
medida afectan unas u otras”, señala 

Por inmadurez, por timidez… El agresor 
quiere ver que la víctima lo está pasando 
mal. Si no, deja de agredir. Para José San-
martín, en Gutiérrez (2005), responsable 
del programa de estudio de la violencia, los 
rasgos individuales del joven agresivo son la 

baja autoestima, el maltrato infantil, la crian-
za autoritaria o negligente y la impulsividad. 

Víctimas y victimarios, por otra parte, suelen 
tener problemas para interaccionar con los 
demás. La víctima generalmente es una per-
sona solitaria y por ello poco sociable y co-
municativa; vive en un ostracismo, lo que la 
convierte en ‘presa’ fácil de violentar o agre-
dir. En los agresores, el rol varía. Usualmen-
te estas personas son líderes, pues tienen 
la cualidad de dominar a unos y de conver-
tirse en ‘guías’ para otros, aunque basen su 
liderazgo en el miedo que ’siembran’ en los 
demás. 

La infl uencia del ambiente familiar es otro 
de los factores estudiados en el bullying. 
Kathleen Heide (2009), criminóloga de la 
Universidad del Sur de Florida y experta en 
homicidio juvenil de los EEUU, identifi ca el 
origen de dicha violencia, con la falta de un 
referente masculino positivo cercano. La 
ausencia de un padre o la presencia de un 
padre violento, están en el origen del com-
portamiento agresivo de los niños, cuando 
son adolescentes o jóvenes, quienes exa-
geran su pretendida masculinidad con actos 
de vandalismo y violencia. Otros factores fa-
miliares que infl uyen son la organización del 
hogar, el reparto de roles entre los familiares, 
la situación socioeconómica de la familia, las 
tensiones matrimoniales, etc. 

En cuanto a causas escolares, muchos au-
tores hablan de la violencia en las estructu-
ras de los colegios donde las decisiones son 
verticales y se trata mal a los alumnos; las 
actitudes de prepotencia se dejan sentir. El 
tamaño de la escuela es un factor de riesgo 
también, pues entre más grande la institu-
ción, menos control y más riesgo de bullying 
se padece, no importando el carácter público 
o privado de la misma. El fenómeno puede 
darse en cualquier tipo de escuela, así como 
en cualquier nivel.

La escuela y el aula constituyen el espacio 
propicio del fenómeno. Leire Iglesias (), afi r-
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ma que los adolescentes viven más situacio-
nes de agresión entre iguales en la escuela 
que fuera de ellas, con la excepción de las 
amenazas o armas, en las que sucede lo 
contrario; por otro lado cabe señalar que la 
exclusión y humillación que se produce en 
las aulas y en las escuela pueden signifi car 
el origen de la violencia entre las y los jóve-
nes.

Cabe destacar que otro factor generador de 
violencia en las aulas y ligado a la exclusión, 
es la que representan las y los docentes 
como lo señalan las y los chicos de la pre-
paratoria Guasave Diurna y otras unidades 
académicas de la universidad, al afi rmar que 
los docentes son los principales impulsores 
de la discriminación y trato desigual (Ramí-
rez, 2001) y (Zapata, 2004).  Y qué decir de 
la violencia generada en las aulas en la que 
los co protagónicos del bullying, son los do-
centes; los que se convierten en víctimas de 
las agresiones verbales e intimidatorias del 
agresor o victimario. Casos de homicidio se 
pueden encontrar en las páginas de cual-
quier diario local o nacional.
Consecuencias
Si la tipología de las agresiones es variada, 
sus consecuencias no lo son menos. Las for-
mas de intimidación y de acoso dependen 
de edades y sexos. Desde motes, insultos, 
amenazas o extorsiones, a través de celu-
lares y/o correos electrónicos. Pedir dinero 
o algún otro tipo de bien, así como  obligar a 
la victima a hacer las tareas del agresor, son 
una consecuencia del bulying.

Con lo anterior podríamos decir que el bu-
llying implica comportamientos activos y pa-
sivos; que es una práctica mayormente adju-
dicada al sexo masculino sin que esto niegue 
la participación de las féminas, aunque esta 
diferenciación pueda tildarse de machista.

Está demostrado que los varones suelen de-
cantarse por su fuerza física, misma que evi-
dencia mediante los golpes que propinan a 
sus víctimas, por la portación de armas blan-
cas o de fuego (aunque sean de juguete), y 

por la violencia sexual que ejercen sobre chi-
cos “gays” incluso con las chicas;  mientras 
que ellas son más sutiles, más discretas y 
ejercen el bullying en forma de descalifi cati-
vos a los y las  compañeras, aislándolas del 
resto, quienes se convierten en espectado-
res, camufl ando así sus acosos. 

La violencia no solo la sufren los acosados, 
también los agresores, los testigos, los pro-
fesores, el personal no docente, los padres, 
las madres, los hermanos, los familiares… 
La sociedad entera, pues de forma directa 
o indirecta, todos sufrimos el bullying o vio-
lencia.

El sufrimiento que padecen las víctimas, 
producto del sentimiento de culpa y de ver-
güenza, no es transitorio y pueden signifi car 
además de las alteraciones de conducta, un 
desarrollo futuro fuera de lo normal. Un se-
creto a voces es la incidencia de suicidios 
entre adolescentes, como refl ejo de los blo-
queos emocionales e intelectuales.

Por otro lado, la necesidad de ser reconoci-
dos y admirados, hace de los victimarios o 
agresores, presa fácil de su propia violencia, 
pues saben que agredir implica también reci-
bir castigos o sanciones por parte de las au-
toridades, educativas o penitenciarias, ade-
más del riesgo de sufrir agresión, sino por la 
victima directamente, por otros. 

Por último, los terceros o espectadores; tes-
tigos mudos, sordos y ciegos de la violen-
cia, pueden ver inhibida su capacidad para 
distinguir conductas positivas y/o negativas; 
aceptables o desdeñables; pero reconocien-
do en la omisión, su plena  culpabilidad. És-
tos sufren pero también aprenden formas de 
relación poco aceptables socialmente.

En forma consciente o inconsciente, los pro-
fesores también se convierten en especta-
dores. El ‘chambismo’ que lo caracteriza, la 
actividad extra clase, o quizá el desconoci-
miento de lo que es el bullying o algunas de 
sus manifestaciones, así como situaciones 
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particulares, pueden constituir algunas razo-
nes de ello.

Un profesor debe estar informado de lo que 
esto signifi ca y de sus manifestaciones, ade-
más de estar enterado de lo que sucede en 
el aula y entre sus estudiantes. Entre sus 
funciones como docente está la de fungir 
como mediador  (RIEMS, 2009),  (Zapata, 
2009), en cualquier confl icto y no sólo entre 
el conocimiento y el alumno; sin embargo, 
debemos reconocer, que aquello que duran-
te mucho tiempo fue considerado como nor-
mal por ser cosa de niños o adolescentes, es 
hoy día una situación  que ha rebasado las 
fronteras de los iguales.

Son muchos los docentes, víctimas del bu-
llying o violencia, que se sienten desprote-
gidos ante las amenazas constantemente 
lanzadas. Mensajes verbales, gestuales y/o 
corporales; ponchaduras de llantas, vidrios 
rotos, ralladuras a los carros, constituyen 
amenazas veladas. No son secretos los ho-
micidios de docentes en manos de jóvenes.
El bullying es un fenómeno general que se 
produce en todos los estratos sociales y en 
todos los países en los que se ha investiga-
do, al igual que en nuestro País, estado y 
Municipio 

Los estudios efectuados en nuestra entidad 
constata un rango de victimización grave. 
Las apariciones de armas blancas y/o de 
fuego encontradas entre la población es-
tudiantil, en los operativos ‘mochila’, dan 
cuenta de la gravedad del problema  en la 
entidad, reconoce el titular de Derechos Hu-
manos, Ríos Estavillo (2010). 

Hay resultados comunes: la mayoría de los 
implicados son varones, la forma más común 
es la físico y verbal y el lugar más frecuente 
es en el salón de clase, por otro lado, el ran-
go de edad fl uctuante de acuerdo a los es-
tudios abarca desde los 6 hasta los 18 años.

Es urgente que la escuela como agente so-
cial de formación implemente estrategias de 

prevención y/o intervención para minimizar o 
erradicar este problema social.

PROPUESTAS
Estudios y encuestas realizadas a nivel in-
ternacional revelan el acuerdo entre la po-
blación, de que la clave para prevenir la 
violencia, es la educación en la igualdad y 
en el respeto mutuo, sin embargo no debe 
responsabilizarse exclusivamente a la co-
munidad escolar en esta lucha. Entre otras 
cosas porque, curiosamente, una encuesta 
de la Asociación Nacional de Profesores es-
pañola afi rma que un impresionante 80% de 
los maestros confi esa que el estrés produci-
do por su profesión le está perjudicando la 
salud.

Las instituciones educativas de educación 
básica (secundaria), NMS y superior debe-
rán desarrollar, desde sus departamentos 
de Orientación Educativa, Tutorías y otros, 
proyectos de intervención a través de cam-
pañas de concientización en materia de gé-
nero, dirigida por igual a las y los jóvenes 
estudiantes, pues no se debe olvidar que el 
sustento más importante de este trabajo, fue 
obtenido del propio estudiantado. Son ellos, 
quienes con sus aportaciones, describen el 
panorama poco halagador.

La Administración Escolar debe también 
asumir su cuota de responsabilidad. La lu-
cha contra el bullying o violencia escolar,  no 
puede seguir siendo solo una labor volunta-
riosa de las y los docentes y de las familias. 
Debe ser la Administración educativa quién 
dirija y encabece una lucha organizada en 
los centros educativos, públicos y privados, 
destinando para ello los recursos necesa-
rios. Se trata de un trabajo conjunto que sol-
vente lo que ya es un grave problema. 

Seguido de campañas de concientización al 
estudiantado, habrá de prestarse atención 
especial a las conductas referidas por las y 
los estudiantes, en cuanto a la relación con 
sus iguales, cada vez que se presenten re-
portes de cualquier tipo. 
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Es por ello que  resulta una tarea urgente, 
la creación de un departamento que atien-
da los asuntos de género y de violencia, al 
interior de cada centro educativo,  poniendo 
en práctica las siguientes medidas: interve-
nir desde el primer indicio de maltrato físi-
co o psicológico; explicar a los alumnos en 
qué consiste la igualdad y el respeto; y hacer 
que todas las clases, al margen de la mate-
ria que las ocupe, se conviertan en clases 
participativas.
En cuanto a los grados de guardería, prees-
colar, primaria y secundaria, que contem-
pla el nivel básico, habrán de desarrollarse 
programas de prevención de la violencia o 
“bullying”, mediante acciones diversas. So-
ciodramas, psicodramas, guiñol, caricaturas, 
etc. Habran de dar cuenta en su desarrollo.
Consideramos que el bullying tiene una co-
nexión importante con el problema de la vio-
lencia familiar, que en buena medida esta 
va a expresarse de otras maneras, en otros 
ámbitos, en este caso en la escuela.

Las familias, por su parte, deben estar aten-
tas a sus hijos. Deben observar sus compor-
tamientos, sus estados de ánimo, los cam-
bios en sus hábitos o costumbres. Deben 
dialogar con los niños y tratar de compren-
derlos desde su perspectiva, desde su rea-
lidad, no desde fuera. Deben apoyarlos en 
una socialización igualitaria y comprensiva. 

La sociedad que todos formamos, tarda un 
tiempo en asimilar los fenómenos que van 
surgiendo. Lo que no nos exime de nuestra 
responsabilidad. Todos debemos implicar-
nos en la prevención, detección y solución 
de los problemas de bullying. Las aulas hoy, 
son el presente de muchos niños y el futuro 
de todos los ciudadanos.

Aún la situación extrema vivida en los paí-
ses europeos y estadounidenses, nuestro 
país ocupa el primer lugar con mayor vio-
lencia verbal, física, psicológica y social (bu-
llying) entre alumnos de educación básica, 
así lo señala Cecilia Soledad Arévalo Sosa, 
reconoce también la existencia de maestros 

menos preparados y con alta incidencia en 
ausentismo. 

El Fondo de las Naciones Unidas para la In-
fancia determinó que pese a que México ra-
tifi có su adhesión a la Convención sobre los 
Derechos del Niño, en muchas escuelas, el 
bullying se presenta en la modalidad de dis-
criminación.  Se discrimina por una situación 
de pobreza, étnia, de género, por proceder 
de zonas rurales, a las madres adolescen-
tes, a los que tienen alguna discapacidad o 
problemas de aprendizaje; esto se manifi es-
ta rompiendo o escondiendo objetos perso-
nales, dejando mensajes escritos en libros 
y libretas, por mensajes o correos electróni-
cos; por  poner apodos y lanzar amenazas.

Derechos humanos, El Instituto de la Mu-
jer; las Organización no Gubernamentales 
(ONG), establecidos en el municipio, tienen 
el compromiso de velar por el bienestar de 
la población; la educación es una alternati-
va, que estamos dejando en manos de las 
instituciones educativas, descuidando esa 
asignatura.
Una forma de contribuir con la educación de 
la población, desde las distintas plataformas 
citadas (y aún otras), es a través de la crea-
ción de equipos de trabajo o cuerpos acadé-
micos que inviertan en el área de la investi-
gación en materia de género. 

Aunque todos los casos de acoso escolar 
tienen elementos comunes que les caracteri-
zan como tal, cada situación es única porque 
los implicados y su entorno así los son.

El objetivo fi nal de todas las investigaciones 
es aportar conocimientos para la mejora de 
la convivencia y la promoción de actitudes 
y virtudes de nuestros alumnos niños, y jó-
venes sinaloenses  y  sobre todo una nueva 
cultura entre los profesionales de la educa-
ción.

Es imprescindible la elaboración de los pla-
nes de convivencia y de los programas de 
intervención.
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1. Introducción 

Todos aquellos que nos dedicamos a la docencia y a la investigación, nos 
percatamos del incremento que en las últimas décadas han sufrido las ins-
tituciones de educación superior en México. Como consecuencia de ello, 
se abren mecanismos surgen de la necesidad y el interés por la evaluación 
docente y el uso de los resultados que se obtienen para la toma de decisio-
nes. Lo anterior se refl eja en el conjunto de acciones que se emprenden para 
realizar la evaluación que tradicionalmente ha consistido en los exámenes 
escritos o cuando más, la resolución de cuestionarios, mecanizados y admi-
nistrados a los estudiantes al fi nal de un semestre o curso fi nal por cierre de 
año lectivo.

Este uso no es privativo de las instituciones mexicanas, en todos los países 
se tiene como norma realizar este tipo de trabajos, utilizando solo las he-
rramienta mencionadas arriba. Por esta razón, el uso de estas herramien-
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tas se generaliza en casi todo el mundo. Un 
ejemplo al respecto es más que ilustrativo: 
los cuestionarios sirven para evaluar el des-
empeño de los estudiantes, pero en algunos 
países también se utilizan para evaluar a los 
profesores. Cuando se trata de esta segun-
da opción, el cuestionario se convierte en 
una herramienta de carácter propositivo, de-
bido a que trata de indagar el involucramien-
to del desempeño de los docentes frente a 
sus alumnos, y como consecuencia de ello 
tomar decisiones al respecto.

Ahora, los tiempos requieren de otro tipo de 
manejo de la información que se genera en 
el aprendizaje de los estudiantes, por ello, 
se buscan formas alternas de llevar a cabo 
la evaluación de los aprendizajes. De esta 
manera, se piensa en un conjunto de instru-
mentos, como son las rúbricas, los mapas 
conceptuales, el portafolio, los mapas men-
tales, trabajar por proyectos, entre otros. 

En nuestro caso y como una alternativa a 
la evaluación tradicional, independiente-
mente de los instrumentos que se utilicen, 
nos parece adecuado proponer la inclusión 
del portafolio en la evaluación de los estu-
diantes, ya que se ha demostrado que “de 
acuerdo con la literatura de investigación, la 
herramienta que facilita llevar a cabo un tipo 
de evaluación integral es conocida como el 
portafolio y es el conjunto de trabajos de una 
persona que constituyen la evidencia de las 
actividades y sus logros en el desempeño de 
las mismas” (Cisneros-Cohernour, 2000, p. 
2). Del mismo modo tal y como lo registra 
Cisneros-Cohernour, en lo que se refi ere al 
área de evaluación de los profesores, exis-
te mucha literatura que habla al respecto y 
mencionan las aportaciones de algunos au-
tores como Seldin (1991 y 1993); Seldin y 
Annis (1990), Martin-Kniep (2001) y Banta 
(2003), quienes proponen el portafolio como 
instrumento de evaluación de los logros en 
los estudiantes y de refl exión para los do-
centes. 

En esta documento, después de todas las 

experiencias que se han obtenido con la 
puesta en marcha del diplomado en forma-
ción Docente, se retoman los planteamientos 
de los autores involucrados en este proceso 
de formación y se propone el portafolio como 
instrumentos de evaluación cualitativo, para 
dar seguimiento al trabajo que realiza el es-
tudiante desde que inicia un semestre, hasta 
que lo termina en las preparatorias de la Uni-
versidad Autónoma de Sinaloa. 

2. El portafolio como herramienta de eva-
luación cualitativa. Una experiencia en nivel 
medio superior.

OBJETIVOS. El objetivo central que se ma-
neja en este documento tienen que ver con 
lo siguiente: Incluir el portafolio como herra-
mienta de análisis y evaluación en el pro-
ceso de aprovechamiento y desarrollo del 
aprendizaje de los estudiantes, en los cursos 
de bachillerato.

 En el paradigma del portafolio 
(Adams, T. L. 1995), lo más cercano a lo que 
se puede tipifi car como portafolio es el con-
cepto de instrumento que permite la compi-
lación de todos los trabajos realizados por 
los estudiantes durante un curso o semes-
tre, dependiendo de la intención de la eva-
luación que se tenga que realizar. Consiste 
en la preparación de un trabajo tipo dossier 
en el cual, por orden cronológica, se incluye 
la temática que se le muestra al docente por 
parte del alumno, de los proyectos de apren-
dizaje elaborados por el estudiante (Lauder 
y Rodríguez (2010). En este compilado de 
instrumentos se pueden agrupar datos de 
visitas técnicas, resúmenes de textos, pro-
yectos, informes, anotaciones diversas. El 
portafolio incluye también, las distintas prue-
bas y las autoevaluaciones realizadas por 
los alumnos (Depresbiteris, 2003). 

 Este instrumento de evaluación tiene 
como propósito central mostrar las eviden-
cias que el estudiante logra para desarrollar 
sus capacidades y competencias, de esta 
manera, en un primer momento, el alumno 
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evalúa su propio trabajo, refl exionando so-
bre lo que hizo y de ser posible mejorando 
los productos que en un principio suelen ser 
menos formales. En palabras de Kneip, se 
busca la sabiduría de la práctica (Martin-
Kniep, G. O.; 2001). 

 Por su parte, el profesor se ve bene-
fi ciado, ya que el portafolio le ofrece la opor-
tunidad de “ver” el trabajo que realizó en el 
transcurso del trayecto evaluado, sobre todo 
obtiene referencias de las clases de manera 
integral. La visión central que otorga esta he-
rramienta es el análisis individual de las ta-
reas realizadas por el estudiante, lo que per-
mite observar el grado de evolución logrado 
en sus aprendizajes durante todo el proceso 
que implica el curso, semestre o año escolar. 
El proceso de enseñanza y aprendizaje, se 
ve de esta manera fortalecido, debido a que 
existe una vigilancia permanente en cuan-
to a la realización del trabajo que se lleva a 
cabo en este proceso. 

 Los portafolios son más que compila-
ciones de trabajos que realiza el estudiante, 
por su estructura misma, se convierten en 
instrumentos que permiten el razonamiento, 
la motivación que se manejó en tal o cual 
tema, en refl exión de lo realizado; además 
de permitir al docente enterarse fehaciente-
mente de aquellos elementos que motivaron 
el interés de los estudiantes; todo ellos al 
contar con los registros de manera estructu-
rada de los procedimientos llevados a cabo y 
la forma cómo los estudiantes se apropiaron 
del aprendizaje. 

 Un siguiente paso es, una vez que 
el docente cuenta con un portafolio de las 
actividades de los estudiantes debidamente 
estructurado, puede llevar a cabo una reali-
mentación, si ello fuera conveniente y nece-
sario, ya que “el estudiante, con ayuda del 
profesor, tiene la posibilidad de verifi car lo 
que necesita mejorar en sus desempeños. 
Por otro lado, el portafolio permite al profe-
sor conocer mejor a sus alumnos, sus ideas, 
sus expectativas, su concepción de mundo” 

(Depresbiteris, 2003, p.3). Por ello nos inte-
resa retomar los argumentos siguientes: 

 El portafolio tiene una función estruc-
turante, organizadora del aprendizaje y una 
función desveladora y estimulante de los pro-
cesos de desarrollo personal. El portafolio es 
un instrumento de diálogo entre el profesor 
y el alumno elaborado y reelaborado en la 
acción, de manera que posibilitan nuevas 
formas de ver e interpretar un problema y de 
solucionarlo. De ese modo, los portafolios 
no pueden ser escritos en un fi n de sema-
na, o fi n de tarde de un día cualquiera, sino 
que son largas cartas siempre enriquecidas 
por nuevas informaciones, nuevas perspec-
tivas, nuevas formas de pensar soluciones. 
Algunas preguntas pueden ser usadas en 
la construcción del portafolio (Depresbiteris, 
2003, p.3).

De esta manera, se puede observar que el 
portafolio se convierte en un instrumento in-
teresante para el ejercicio de la evaluación, 
el cual complementa de manera integral todo 
el proceso de la evaluación de los aprendiza-
jes escolares. Algunos de los aspectos más 
representativos, que debe incluir el portafolio 
se presentan a continuación: 

 ASPECTOS POR EVALUAR Y COMPO-
NENTES DE EL PORTAFOLIOS DE LOS 
ALUMNOS.  
COMPONENTES DEL PORTAFOLIO 
1. Conocimientos sobre los contenidos con-
ceptuales para el desarrollo y evaluación del 
aprendizaje, bajo un modelo constructivista y 
con base en competencias. (Ámbito concep-
tual o cognoscitivo). Reconocimiento de 
los conceptos centrales del curso a través 
de: 
- Cuestionarios
- Pruebas
- Resúmenes
- Mapas conceptuales
- Mapas mentales
- Rúbricas
- Crucigramas
- Sopas de letras
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2. Habilidades procedimentales. (Ámbito 
procedimental)  - Inventario de autoa-
nálisis de los estudiantes 
- Autoanálisis de sus propias libretas de tra-
bajo. 
- Análisis de los procesos realizados en el 
curso
- Análisis de los logros a partir de la forma de 
cómo se manejó la información.
- Estructura de la información (Cómo lo hizo)

3. Intereses y necesidades de los estudian-
tes (Ámbito actitudinal) 
 - Autoanálisis de lo aprendido (Auto-
crítica)
- Aspectos motivacionales (motivación/des-
motivación)
- Hábitos logrados hacia el trabajo escolar
- Actitud crítica y propositiva hacia los pro-
blemas de aprendizaje encontrados.
Reelaborado a partir de los planteamientos 
de Cisneros-Cohernour (2008).

La revisión y análisis de los materiales es-
tructurados por los alumnos en su apren-
dizaje, en un principio, incluye el programa 
del curso, número de clases en las cuales 
deberá estar presente, pruebas parciales y 
que serán elaboradas por el instructor, ma-
teriales adicionales, así como las tareas a 
realizar por los estudiantes y que el profe-
sor considera conveniente llevar a cabo. De 
todos ellos se realiza un anunciamiento al 
principio del curso y las posibles fechas de 
su realización, con el fi n de que el estudian-
te tenga conocimiento de lo que tiene que 
realizar en el inter del curso, semestre o año 
escolar. Al llevar a cabo una síntesis de los 
elementos que contiene el portafolio nos en-
contramos que:

a) Los Cuestionarios de conocimientos acer-
ca del los contenidos del curso, se diseñan y 
aplican para medir los conocimientos que tie-
nen los estudiantes acerca del planeamiento 
del desarrollo y de la temática involucrada, 
todo ello, bajo un modelo constructivista y 
centrado en el desarrollo de competencias, 

dado que este es el modelo educativo adop-
tado por el sistema al que hoy hacemos re-
ferencia. Cada uno de estos aspectos es 
medido por las secciones de que consta el 
instrumento, lo cual se estructura a partir 
del criterio del profesor, sin perder de vista 
que el portafolio, de alguna manera, será 
su guía para evaluar el aprendizaje de los 
alumnos (Seldin, P., 1991, 1993). El mismo 
papel juegan las Pruebas estandarizadas, 
Resúmenes, Mapas conceptuales, Mapas 
mentales, Crucigramas, Sopas de letras, en-
tre otros; los cuales vienen a reforzar todo lo 
concerniente al aprendizaje realizado por los 
estudiantes. Todo ello buscando y midiendo 
de alguna manera, el impacto del manejo de 
esta herramienta en los proceso de evalua-
ción (Banta, T. W., 2003; Mokhari, D. y Yellin, 
D. 1996).

b) En el caso de Inventario de autoanálisis, 
cuestión ausente en la evaluación tradicio-
nal, encontramos que su “objetivo es obte-
ner una autoevaluación de sus habilidades 
como estudiante, con el propósito de iden-
tifi car sus necesidades e intereses de desa-
rrollo en el aprendizaje”. Planteamiento reto-
mado de Cisneros-Cohernour (2008), quien 
a su vez lo adapta y traduce con permiso 
de Orell (2001). Del mismo modo se apre-
cia que “el inventario de autoanálisis consta 
de tres secciones: la de datos personales y 
actitudinales, una sección de autorreporte y, 
fi nalmente, una de preguntas relacionadas 
con la participación del alumno en el proceso 
de la realización de las actividades de desa-
rrollo de aprendizaje” (Cisneros-Cohernour, 
2008, p. 4). 

En la primera sección se solicita a los alum-
nos sus datos personales, posteriormente, 
en la sección corresponde al autorreporte, 
se habla de las habilidades de aprendizaje 
distribuidas en secciones. Los alumnos de-
ben marcar las habilidades que utilizan, las 
que necesitan y les interesa mejorar. Las 
diferentes habilidades de aprendizaje inclui-
das en el autorreporte son las siguientes: 
• Interacción (maestro-alumno) 
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• Interacción (alumno-alumno) 
• Aprendizaje (aprendizaje activo/pasivo) 
• Enseñanza (retroalimentación en tiempo y 
forma) 
• Aprendizaje (tiempo dedicado a la tarea) 
• Aprendizaje (alta/media/baja expectativa) 
• Actuación docente. (Aspectos motivaciona-
les utilizados por el docente)

c) Con relación a la tercera sección que se 
manejó en la tabla, creemos que es la más 
complicada, sobre todo cuando el contenido 
no es del interés del estudiante. Se mane-
ja esta cuestión basado en las inteligencias 
múltiples de Howard Gardner (2005), ya que 
no todos los contenidos pueden ser del agra-
do de los estudiantes, basándonos en su/
sus propias inteligencias. 

No obstante, es necesario buscar la ma-
nera de introducir al alumno al contenido y 
estar pendiente de su desempeño, por ello, 
el autoanálisis de lo aprendido (Autocrítica), 
los aspectos motivacionales (motivación/
desmotivación), los hábitos logrados hacia 
el trabajo escolar, la actitud crítica y propo-
sitiva hacia los problemas de aprendizaje 
encontrados; se convierten en artefactos y 
materiales de aprendizaje, que muestran la 
consistencia de la actitud del alumno en el 
proceso de aprendizaje. Para llevar a cabo la 
evaluación de las actitudes del estudiante se 
deben diseñar artefacto que impliquen esta 
parte del proceso de enseñanza y aprendi-
zaje. Una especie de autoevaluación del es-
tudiante (Orrell, J.; 2001).

Además, en este apartado se tienen referen-
tes de lo que el alumno informe, de cómo 
se sintió, cuáles fueron sus principales mo-
tivaciones para realizar la tarea escolar, los 
artefactos y materiales de aprendizaje de-
ben de incluir los apuntes de los alumnos, lo 
cual habla de la pulcritud y donde se refl eja 
el estado de ánimo del estudiante; libretas y 
trabajos extraclase de los estudiantes. Por 
cada uno de estos materiales y artefactos se 
deben elaborar categorías de análisis para 
la evaluación de los mismos. 

El análisis de los resultados se debe hacer 
tanto de manera individual como grupal. El 
análisis de forma individual permite retroali-
mentar a los estudiantes sobre sus fortalezas 
y debilidades. De forma grupal se analizaron 
los resultados por componente del portafo-
lio con la fi nalidad de identifi car necesidades 
grupales de motivación y de los procesos de 
aprendizaje 
Los resultados arrojados por las múltiples 
herramientas utilizadas en la evaluación y 
registradas en el portafolio, indican en qué 
medida, los alumnos, en nuestro caso del 
subsistema de Bachillerato, necesitan mejo-
rar sus conocimientos acerca de los temas 
tratados. Las herramientas contenidas en el 
portafolio, concretadas en las acciones de 
los estudiantes, ilustran al profesor en un 
alto porcentaje para identifi car los ejemplos 
de diferentes tipos de conocimientos y en 
qué nivel poseen conocimiento de estrate-
gias de enseñanza que promueven aprendi-
zaje signifi cativo; así como en el desarrollo 
de competencias en el alumno, de los dife-
rentes tipos de instrumentos utilizados y ca-
lifi car su pertinencia. Para ello, no se debe 
de olvidar que los docentes tienen que estar 
capacitados y poseer el dominio pleno los 
elementos del constructivismo como son la 
conceptuación del mismo, las características 
de los tipos de conocimiento que se deben 
desarrollar al manejar este paradigma en la 
enseñanza y la evaluación de los efectos del 
aprendizaje de sus estudiantes con base en 
esta fi losofía. 

Se debe observar también que los docen-
tes requieren manejar un dominio de cono-
cimientos en relación con las tres etapas 
del proceso que proporciona: estrategias 
que promueven aprendizaje constructivista 
(conceptual); la evaluación del aprendiza-
je durante el proceso (procedimental); y de 
planeamiento de aprendizaje y las actitudes 
que los estudiantes asumen ante el apren-
dizaje (Actitudinal). Esto se refl eja en los 
puntajes obtenidos por cada estudiante en 
cuanto a su dominio global de conocimientos 
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de los temas tratados. 

3. Refl exiones fi nales acerca del uso del por-
tafolio en la evaluación 

Si nos preguntáramos por qué es necesa-
rio utilizar el portafolio en la enseñanza y 
el aprendizaje de nuestros estudiantes las 
respuestas las encontraríamos en los plan-
teamientos que realizan Grace y Shores 
(2007), Lauder y Rodríguez (2010) con quie-
nes coincidimos plenamente al afi rmar que 
el portafolio nos permite mejorar los méto-
dos de evaluación al mostrarnos de manera 
plástica y visual las actividades realizadas 
por los sujetos que lo elaboran, y como con-
secuencias, realizar una revisión minuciosa 
de la forma de cómo enseñamos, del mismo 
modo nos enteramos de cómo el estudiante 
aprende; porque el uso del portafolio trans-
forma las formas tradicionales de apren-
dizaje; ya que se puede analizar el proce-
so de enseñanza y aprendizaje de manera 
personalizada y adaptar a cada estudiante 
a sus propias necesidades de aprendizaje; 
además, permite un reciclaje de la informa-
ción de manera continua y total de lo que el 
alumno registra y como consecuencia de lo 
que aprende.

Resumiendo todo el planteamiento que se 
realizó y que sustenta este trabajo, pode-
mos decir que el portafolio consta de varios 
pasos y que deben de ser desarrollados mi-
nuciosamente por el profesor; sobre todo, se 
debe de establecer un plan para utilizar el 
portafolio; recopilar todas las muestras de 
trabajo que impliquen evidencias de aprendi-
zaje en el alumno; incluso tomar fotografías 
de las formas de trabajo al interior del aula o 
donde se realice la acción escolar; emplear 
los diarios de aprendizaje; realizar entrevis-
tas con los alumnos, realizar anotaciones 
sistemáticas; no perder de vistas y anotar 
las anécdotas o lo que sucede al interior del 
aula; escribir informes de lo más represen-
tativo; mantener conversaciones informales 
con los alumnos; y revisar lo acumulado en 
el portafolio de cada alumno. 

Cuando estas fases que se acaban de 
enunciar, se dominen plenamente, es po-
sible combinarlas, ya que al citar un caso, 
los diarios de aprendizaje se nutren de las 
entrevistas personales y de las conversacio-
nes informales; de la misma manera todas 
las fases se interrelacionan, lo que da como 
resultado estar muy al pendiente del proceso 
de aprendizaje de los alumnos. 

Lo que aquí se propone no es una receta, 
estas actividades son fl exibles y pueden ser 
utilizadas por el docente de manera gradual, 
tomando en cuenta los distintos contextos, 
incluso no se habló de los materiales he-
chos en computador (presentaciones Power 
Point, trabajos en plataformas, foros de dis-
cusiones, entre otros) que también pueden 
ser incorporados en el portafolios, siempre y 
cuando se tenga acceso al manejo de estos 
instrumentos. 

Las actividades que debe contener el porta-
folio pueden ser adaptadas a las circunstan-
cias y los profesores buscar las formas de 
ayudarse y comprender en forma efi caz el 
desarrollo de las actividades educativas lle-
vadas a cabo por los estudiantes, esto per-
mite abrir los espacios para que los alumnos 
realicen autoinfomes, presentaciones, sínte-
sis para boletines, si así se pudiera realizar. 
Es ir más allá de lo establecido y romper 
con el viejo paradigma de la examinación 
de contenidos, es realizar una evaluación in-
tegral de los proceso de aprendizaje de los 
alumnos, pero también de las formas de en-
señanza de los docentes. 
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LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO POR COMPETENCIAS
(Un enfoque para el análisis de programas de estudio propedéuticos).

Resumen
En este trabajo se plantea la necesidad de re-diseñar los programas de estudio 
por  competencias depurando las asignaturas que corresponden a conocimientos 
y procesos que, por su naturaleza, desarrollan competencias clave de carácter 
transversal. Toda vez, que las competencias clave se deben desarrollar transver-
salmente a lo largo de todo el programa de estudios. La orientación bilingüe de 
un currículo le lleva a largo plazo, a eliminar materias como el inglés. El uso de 
tecnologías a eliminar las materias de computación; así como las de redacción, 
lógica y metodología, entre otras, a causa de su transversalidad. Dejando, por el 
contrario, mayor cantidad de tiempo para el desarrollo de materias en áreas con 
competencias disciplinares específi cas.
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LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO POR 
COMPETENCIAS
(Un enfoque para el análisis de programas 
de estudio propedéuticos)

INTRODUCCIÓN
En este trabajo se plantea la necesidad de re-
diseñar los programas de estudio por  com-
petencias depurando las asignaturas que co-
rresponden a conocimientos y procesos que, 
por su naturaleza, desarrollan competencias 
clave. Toda vez, que las competencias clave 
se deben desarrollar transversalmente a lo 
largo de todo el programa de estudios. La 
orientación bilingüe de un currículo le lleva 
a largo plazo, a eliminar materias como el 
inglés. El uso de tecnologías a eliminar las 
materias de computación; así como las de 
redacción, lógica y metodología, entre otras, 
a causa de su transversalidad. Dejando, por 
el contrario, mayor cantidad de tiempo para 
el desarrollo de materias en áreas con com-
petencias disciplinares específi cas.

DESARROLLO
Pretendemos aportar ideas para la re-es-
tructuración de los planes de estudio orien-
tados por competencias. A partir de la pro-
puesta de la SEP de impulsar la Reforma 
Integral del Bachillerato y la construcción de 
un marco curricular común que homogenice 
el nivel de bachillerato del país, se han ini-
ciado acciones de diseño y re-diseño curri-
cular con el fi n de orientar la estructura del 
plan de estudio hacia la consecución de una 
educación orientada por las competencias. 
(Véase: Reforma integral de la educación 
media superior). (1). Por lo anterior es que 
hay que re-considerar la estructura clásica 
de los mapas curriculares y construirlos en 
la lógica que plantea el desarrollo de los mis-
mos en competencias.
 Para todos queda claro que con la 
propuesta de la RIEMS, se cambia de para-
digma educativo. Sin embargo y a pesar de 
la claridad que se tiene al respecto, hemos 
podido detectar, en más de un caso, que se 
pretende construir la nueva educación; el 
nuevo enfoque, sobre los restos del enfoque 

tradicional.
 A pesar que en el diplomado por 
competencias que se desarrolla con la fi na-
lidad de capacitar a los profesores en este 
nuevo enfoque, se insiste en contrastar la 
práctica tradicional con la práctica docente 
por competencias. (2). Se rediseña a partir 
de la concepción tradicional resultando un 
híbrido, que por lo general y como sucede 
con todos los híbridos o teoría eclécticas, no 
producen sino resultados incompletos.
 Este híbrido se desarrolla por la falta 
de una teoría curricular por competencias o 
por la falta de conocimiento de la teoría cu-
rricular por competencias. 
 Un primer aspecto que quisiéramos 
destacar corresponde al problema de que la 
competencia no puede construirse en abs-
tracto. Tiene necesariamente que construir-
se con una intencionalidad. No es posible 
enseñar a un alumno u orientarlo para que 
aprenda sin defi nir el para qué aprende. En 
el caso de las competencias el para qué es 
para aprender a hacer. Aprender a hacer 
qué. Si  no lo defi nimos, no podremos cons-
truir el currículo. Así que el currículo debe 
orientar las competencias de forma precisa. 
Sea para la vida, la resolución de problemas, 
la creatividad, la elaboración de proyectos, 
etcétera.(3).
 Aquí se nos presenta el primer pro-
blema. Muchos curricula están diseñados 
para el desarrollo de las competencias ge-
nerales. En abstracto. Para el desarrollo de 
competencias genéricas. (4). Y esto no deja 
en claro nada.
 Un segundo aspecto que se descui-
da en la actual elaboración curricular, es en 
mantener una distancia entre las competen-
cias clave, que se distinguen por su trans-
versalidad y las competencias genéricas. En 
ambos conceptos hay una gran diferencia. 
Sin embargo se obvia la diferencia. (5).Por 
tal motivo se carga el plan curricular con ma-
terias o disciplinas que repiten las prácticas 
que se incorporan en otras disciplinas. Un 
ejemplo puede ser la construcción de aulas 
de cómputo en lugar de centros de uso de 
las computadoras. Con la reducción de car-
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ga en las materias tradicionales liberamos 
carga horaria para desarrollar materias de 
contenidos concretos que orienten hacia la 
concreción del currículo propuesto. (6).
 Un tercer aspecto nos lleva a refl exio-
nar el por qué esta situación. Encontramos 
que procede de profesores que desarrollan 
sus actividades de enseñanza con los mé-
todos tradicionales. En ellos, la práctica del 
salón de clase se constreñía a la exposición 
de la clase magistral por parte del profesor 
y a la evaluación por examen. Este profe-
sor requiere de una re-conversión educativa 
muy difícil. Sobre todo porque no aprendió 
haciendo sino bajo el viejo paradigma y des-
conoce las competencias. Un aspecto impor-
tante es el dominio de las secuencias didác-
ticas importantes para el aprendizaje de la 
competencia deseada. Experiencia que no 
siempre domina el profesor. (GUTIÉRREZ y 
HERRERA.  2009).
 Lo anterior nos lleva a considerar un 
cuarto aspecto. El profesor que desconoce 
las competencias no puede desarrollarlas 
toda vez que requiere de monitorearlas, mo-
delarlas, planearlas, implementarlas. En una 
palabra, hacerlas y sucede que no las sabe 
hacer. Por lo que el reto para lograr el cam-
bio de enfoque y generar un aprendizaje con 
el nuevo paradigma es mayúsculo. Requeri-
rá de tiempo. Tal vez varias generaciones.
 El quinto aspecto se puede ver re-
fl ejado en la práctica docente de profesores 
que cursan el diplomado en Docencia de 
la ANUIE-SEP. Desconocen el manejo de 
los recursos y técnicas didácticas. Algunos 
ejemplos pueden ser rescatados para refor-
zar nuestra experiencia. Cuando se solicita 
a los profesores que trabajen en mesa re-
donda, se da el caso del desconocimiento de 
la dinámica y fundamentos de este recurso 
didáctico. (Incluso hay quien ha llegado a 
plantear la necesidad de contar con mesas 
redondas en físico). Otro caso ha sido el ma-
nejo de los diagramas de fl ujo y la difi cultad 
para el desarrollo de la tarea. No sólo por 
el manejo del software correspondiente que 
se incluye en el Word, sino del manejo en sí 
del diagrama de fl ujo. De aquí que conside-

remos que en la mente de los profesores no 
está tampoco el uso otro tipo de diagramas 
como el uve, el de escalera, el diagrama de 
Venn o diagramas de causa efecto, por ci-
tar algunos pocos. Un tercer ejemplo de los 
muchos que pudieran citarse. Cuando se les 
solicita el uso de la lluvia de ideas, casi na-
die sabe las reglas de funcionamiento reco-
mendadas para el desarrollo de este recurso 
didáctico. La mayoría de las veces se con-
funde con la utilización de palabras sueltas y 
espontáneas que se anotan en el pizarrón. 
 Como se pude observar. El desarro-
llo instrumental y el control de los procesos 
necesarios para el alcance de los objetivos 
planteados por un enfoque en competen-
cias, está lejos de lograr su objetivo.
 Un sexto aspecto. Se requiere que 
las aulas y los espacios se remodelen para 
la enseñanza por competencias. Las cien-
cias naturales no se pueden ahora concebir 
sino se desarrollan en un laboratorio equipa-
do ex profeso. Lo mismo podemos orientar si 
no se tienen aulas que soporten la conexión 
de tantas lap-tops como sea necesario y que 
cuenten con acceso a internet inalámbrico. 
Los laboratorios de inglés salen sobrando 
cuando en las materias se incorpora como 
segunda lengua para desarrollar la compe-
tencia comunicativa en otra lengua. No di-
gamos ya de la lógica o la metodología que 
se debe adecuar e integrar en materias es-
pecífi cas, pero no en asignaturas especia-
les. Tal suerte alcanzará a la estadística y la 
probabilidad. Tal vez debamos pensar ahora 
en la famosa “aula-ciencia”. Esto es, un aula 
especial para cada disciplina o asignatura.
 Otro aspecto con el que hay que con-
siderar es la organización de la materia en 
el tiempo. Módulos de cincuenta minutos no 
facilitan los procesos de interacción e inter-
cambio de información. Se recomienda por 
lo tanto la modifi cación del manejo del hora-
rio de clases tradicional. Los módulos deben 
pasar de cincuenta minutos a módulos de, 
cuando menos, hora y media. La interacción 
grupal y el trabajo colaborativo requieren de 
mobiliario y espacio adecuados.
 Ahora sí, no se puede disimular  te-



58     AKADEMEIA                                           

VOLUMEN 5, NÚMERO 7.Tercera época. Enero-mayo de 2011

ner bibliotecas. Si no se tienen los textos 
escolares y bibliografía necesaria, con el 
correspondiente acceso a internet y apoyo 
de materiales, de poco puede servir el nue-
vo enfoque. Los ambientes necesarios será 
imposibles de desarrollar. La utilización del 
libro de texto escolar es necesario, pero no 
sufi ciente. Así como es necesario la incor-
poración de nuevas tecnologías. De contar 
con foros, plataformas, correo electrónico y 
procesadores sufi cientes para generar pro-
ductos acordes con las nuevas tecnologías. 
Lo anterior nos lleva a la producción de soft-
ware educativo adecuado al programa que 
se quiere elaborar.
 Tampoco se vale la estructuración de 
grupos de más de treinta alumnos, ni mobi-
liario que no permite la interacción.

CONCLUSIÓN
Lo anterior se nos lleva a plantear que el 
buen funcionamiento del modelo por com-
petencias, sólo es posible si revoluciona el 
currículo, el mapa curricular, la formación 
docente, la administración escolar, la in-
fraestructura educativa y las técnicas y pro-
cesos requeridos.
 No pensamos que se puedan obte-
ner resultados si se trabaja de forma limitada 
y se pretende cambiar sólo de forma decla-
rativa. La educación por competencias impli-
ca cambiar no sólo la escuela sino los planes 
curriculares con la consabida desaparición 
de materias que, por su transversalidad no 
aportan nada nuevo al alumno. Dando más 
tiempo de estudio, o reduciendo la extensión 
del plan curricular, a las materias básicas 
disciplinares y multidisciplinares. Lo que im-
plica rescatar el concepto de trasnversalidad 
y ser consecuentes con éste.
 Hasta la evaluación tradicional debe 
desaparecer. El nuevo enfoque lleva como 
resultado dos consignas que debería colo-
carse enfrente de todo centro educativo: “En 
esta escuela ya no se imparten clases” (lo 
correcto, pensamos, es lecciones, pero el 
uso y costumbre le llama “clases”) y “Aquí 
nadie reprueba”. Los facilitadores o media-

dores adecuan y controlan los procesos de 
aprendizaje de los alumnos. (GUTIERREZ. 
2010). 
 Todo comienza por el profesor o pro-
fesora y termina en el profesor o profesora. 
Todo comienza por el currículo  y su concre-
ción en el mapa curricular por el profesor o 
profesora quienes se deben asumir como 
docentes del nuevo modelo propuesto.

NOTAS
(1). Nos referimos al documento de la SEP 
titulado Reforma integral de la educación 
Media superior. La creación de un sistema 
Nacional de Bachillerato en un marco de 
diversidad. En este texto se desarrollan los 
fundamentos de la propuesta y la necesidad 
de la creación de un Marco Curricular Co-
mún, orientado en competencias.
(2) Nos referimos al “Diplomado en Compe-
tencias docentes en el nivel Medio superior”. 
Integrado por tres módulos para docentes y 
un módulo para directivos. Con duración de 
doscientas horas.
(3). Existe un estudio interesante de Weinert 
(SIMONE y HERSH.2004)  sobre el alcance 
y aplicación del concepto de competencia. 
Habla de competencias cognitivas generales 
y especializadas; competencias-desempe-
ño, tendencias de motivación de acciones, 
aspectos objetivos y subjetivos de la compe-
tencia y competencias de acción, así como 
de competencias clave y de meta-compe-
tencias. Por lo que existen muchos enfoques 
para seleccionar competencias.
(4). De todos conocidas las once competen-
cias genéricas propuestas por la SEP. Véa-
se Centro de documentación virtual. Módulo 
I. Reforma Integral de la Educación Media 
superior del Diplomado en Competencias 
docentes.
(5). Competencias clave o esenciales. Son 
aquellas competencias que se pueden supo-
ner independientes de un contexto. En tér-
minos generales se pueden considerar: “…
competencias multifuncionales y transdis-
ciplinares útiles para lograr muchas metas 
importantes, para dominar distintas tareas 
y para actuar en situaciones desconocidas”. 
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(WEINER, 2004, p.105). Rescatamos el co-
mentario siguiente del mismo autor: “Para un 
gran número de maestros y políticos existe 
también la promesa de que un curriculum 
sobrecargado con las muchas competencias 
necesarias para la vida puede reducirse se-
ñalando un número limitado de competen-
cias clave” (WEINER. 2004, p. 105).
(6). Para reforzar sobre las competencias 
clave, Weiner nos dice: “…se pueden iden-
tifi car las siguientes como competencias 
clave mencionadas frecuentemente en la 
literatura: el dominio oral y escrito de la len-
gua materna; el conocimiento matemático; la 
competencia de la lectura para una adquisi-
ción rápida y un procesamiento adecuado de 
la información escrita; el dominio de por lo 
menos una lengua extranjera; la competen-
cia de los medios; las estrategias de apren-
dizaje independiente; las competencias so-
ciales; el pensamiento divergente; los juicios 
críticos y la autocrítica” (2004, p. 106).
(7). Recuérdese que el enfoque por com-
petencia recurre a la necesaria “alineación 
constructiva” de Biggs (2005) y a la “evalua-
ción formativa”. Orientaciones que no se to-
man en cuenta en la enseñanza tradicional.
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Para el semiólogo francés Roland Barthes, la palabra era un 
instrumento de profanación de la realidad. Otro estudioso de 
los símbolos, nos decía que el signo icónico, cuando estable-
cía posibilidades de ironía, resultaba ser des-sacralizador. ¿Qué 
sucede entonces cuando la palabra y la imagen se unen para 
formular nuevos destellos de representación del pasado histó-
rico? ¿Qué sucede cuando insertamos un gesto o una mueca 
provocadora a los grandes adalides de nuestras más gloriosas 
hazañas históricas? 

Sucede que comprobamos que esos mismos personajes están 
más vivos que nunca. Sin el polvo de la solemnidad de los ho-
menajes. Sin ese perfi l falso de la última palabra. Sin esa frase 
exacta que le construye el paso del tiempo en los momentos 
más intensos y en su lecho de muerte.  Por eso y por muchas 
razones más, resulta muy plausible la nueva publicación de La 
Dirección General de Escuela Preparatoria La revolución en 
cuadritos. Una historia contada por jóvenes. 

Esta historia forma de contar nuestra historia ya está inmerso 
en las más profundas tradiciones de la cultura nacional. Muchos 
de nuestros grandes caricaturistas han sido, en cierta forma, los 
cronistas de nuestra historia. El segundero de los acontecimien-
tos lo siguieron desde su demoledor lenguaje. Ellos si vieron la 

LA  REVOLUCIÓN 
EN CUADRITOS
Guillermo Ebro*

*Guillermo Ebro.
Escritor y poeta. 
Actualmente vive 
en San Pedro, Na-
volato y colabora 
en publicaciones 
diversas.
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sombras de los héroes, la torcedura de su 
corazón y el desequilibrio de su sinrazón. 
Verlos así no era distorsionarlos e irrespe-
tarlos, era darles una verdadera dimensión 
humana en el campo abierto del tiempo y de 
la historia.

La cantidad de libros que se han publicado 
en los últimos dos años sobre el centenario 
de la revolución y el bicentenario de la in-
dependencia es amplia. Hay revisionistas, 
tradicionalistas, rescates del pasado, publi-
cación de nuevas nivelas sobre la revolución 
y la independencia. De hecho con motivo de 
estos acontecimientos también se han publi-
cado una serie de comics sugerentes y de 
diversa calidad. Cabe la mención que una 
importante institución como el Colegio de 
México publicó dos cómics: La Independen-
cia y  La Revolución, ambos basados en el 
libro Nueva Historia Mínima de México, pu-
blicado también por esa institución académi-
ca. La información que manejan estos traba-

jos, está excelentemente respaldada por los 
dibujos de Jorge Aviña (La Independencia) y 
Pepeto (La Revolución). 

En el caso del libro reseñado, La revolución 
en cuadritos, editado por la Universidad Au-
tónoma de Sinaloa, debemos mencionar que 
partió de la una excelente idea del maestro 
Daniel Barrón y el maestro Luis Guillermo 
Ibarra: abrir una convocatoria de comics de 
la Revolución y de la Independencia en las 
Preparatorias de la UAS “con miras a reac-
tivar ese efecto creativo del humor y con la 
fi nalidad de ver de otra manera nuestro pa-
sado histórico”.

Si en algunas ocasiones este tipo de even-
tos no tienen una consecuencia testimonial 
y quedan solamente encerrados en una en-
dogamia institucional, la publicación de los 
trabajos ganadores, salva del olvido esta 
valiosa inquietud que movió a decenas de 
jóvenes preparatorianos moneros y caricatu-
ristas en ciernes; muestra una vertiente de 
la producción creativa de Educación Media 
Superior en la Universidad Autónoma de Si-
naloa.  

Otro aspecto importante que podemos seña-
lar respecto a la publicación de estos traba-
jos, es el hecho de estar insertos en la di-
námica del trabajo académico propuesto por 
la RIEMS. Como atinadamente se señala la 
introducción del libro 

Este conjunto de nuevas propuestas y acti-
vidades propician en el alumno el desarro-
llo de habilidades y de competencias nece-
sarias para desenvolverse en sus ámbitos 
académicos, sociales y culturales. Además 
de generar en él nuevas visiones y efectos 
críticos para ver su entorno social y cultural. 
Al representar su pasado de manera crítica y 
creativa, lo hace a partir de su contempora-
neidad, de su visión del mundo actual. Esto 
nos permite afi rmar una cosa esencial en 
este nuevo enfoque por competencias: que 
el alumno participa en la construcción de sus 
nuevos contextos. Al analizar y al represen-
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tar su pasado, genera nuevas expectativas 
para su futuro y el de su comunidad.

La imagen aquí resulta un recurso sugerente 
para “representar nuevas formas de ver es-
tos importantes acontecimientos. Por medio 
de la caricatura o el comic representamos de 
otra manera a nuestros héroes, los bajamos 
del pedestal de esa “historia de bronce” de la 
que nos hablaba el maestro Luis González 
y le damos una nueva interpretación a sus 
acciones; reanimamos el sentido crítico de 
ver nuestro pasado.”

Por algo este libro nos permite “unirnos a la 
celebración del Centenario de la Revolución 
y el Bicentenario de la Independencia. Pero 
más allá del efecto laudatorio de las efeméri-
des, nos adherimos también a este proceso 
de revisión constante de nuestra historia.”
Por eso resulta certera la precisión de los 
autores al señalar “que la elaboración de co-
mics y de caricaturas contribuye en el desa-
rrollo de las siguientes competencias:
2. Es sensible al arte y participa en la apre-
ciación e interpretación de sus expresiones 
en distintos géneros.

4. Escucha, interpreta y emite mensajes per-
tinentes en distintos contextos mediante la 
utilización de medios, códigos y herramien-
tas apropiados.

6. Sustenta una postura personal sobre te-
mas de interés y relevancia general, con-
siderando otros puntos de vista de manera 
crítica y refl exiva.

9. Participa con una conciencia cívica y ética 
en la vida de su comunidad, región, México 
y el mundo.

Ante la falsa idea de que la existencia de 
una serie de discursos alternativos al dis-
curso verbal puede alejarnos de la lectura, 
podemos decir lo contrario: hay un conjunto 
de formas discursivas en donde participa la 
imagen que han propiciado nuevos lectores. 
El ejemplo más palpable lo vemos durante 

buena parte del siglo XX. Éxitos cinemato-
gráfi cos como El padrino, duplicaron el éxito 
del ya por sí exitoso best seller. La lectura de 
imagen puede formar lectores.
Por eso vale la pena hacer una mención es-
pecial a las aportaciones de los trabajos de 
Juan José Luna Angulo de la Preparatoria 
Central Diurna, primer lugar; Christian Paul 
Escobar Ibarra de la preparatoria 8 de Ju-
lio, segundo lugar; Camacho Fuentes Victo-
ria de la Preparatoria Flores Magón, tercer 
lugar; Antalejo  Gastélum de la Preparatoria 
Los Mochis, cuarto lugar. Todos ellos crea-
dores de este conjunto de historias que inte-
gran este libro. Dignos herederos de nues-
tra tradición del comic y la  caricatura y el 
comics. Con ellos se reconoce que “sin el 
genio de Posadas, sin los monos de Rius, 
sin la crónica de nuestra sociedad hecha por 
Gabriel Vargas en La familia Burrón, nuestra 
historia sería más triste y más trágica.”
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