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El Instituto Dominicano de Evaluación e Investiga-
ción de la Calidad Educativa (IDEICE) es la instancia 
del Ministerio de Educación que  tiene la función de 
realizar los estudios necesarios para proporcionar al 
sistema educativo, a sus autoridades, a la comunidad 
educativa en general, así como a la propia sociedad 
dominicana, los conocimientos que proporciona su 
actividad investigativa.

El IDEICE se organizó y constituyó con el fin de cumplir 
con esta importante función, y es por ello que con mu-
cho regocijo ponemos a circular estas Memorias del I 
Congreso IDEICE 2010, donde se recogen los aportes 
que investigadores nacionales e internacionales nos 
ofrecieron como producto de la investigación y evalua-
ción de diferentes problemas en el ámbito educativo.

Si bien la investigación por si misma se constituye en 
una importante actividad en el campo del desarrollo 
del conocimiento, en el ámbito educativo nos ofrece la 
oportunidad de comprender los procesos, resultados 
y factores que inciden en los diferentes ámbitos de la 
educación, de manera principal, el aula y la escuela. 

Por otra parte, la divulgación de sus hallazgos, por su 
naturaleza científica y sistemática con que se obtienen, 
contribuye tanto a la comprensión de las acciones de-
rivadas de las políticas educativas implementadas, 
como también a la toma de decisiones para el mejora-

I.	 Presentación	de	la	Ministro	de	Educación	
Lic. Josefina Pimentel 

miento de estas políticas, así como, en la formulación 
de nuevas políticas para el desarrollo educativo. Es por 
tanto, el uso que hagamos de estos resultados, lo que 
se constituye en la razón principal del fomento de tan 
importante actividad. 

No hay dudas de que una gestión que se fundamen-
te en el conocimiento científico de cuanto acontezca 
en el aula, la escuela o cualquier ámbito del sistema 
educativo, tiene asegurada por lo menos, parte de la 
comprensión y posibles soluciones de los problemas 
que en ellos inciden. 

Nuestra mayor esperanza y deseo, es que esta Memo-
ria se constituya en un texto de consulta sobre los di-
ferentes tópicos que ella contiene, iluminando el que-
hacer educativo y proporcionando posibles ideas y 
estrategias para avanzar en el propósito de ofrecer una 
educación de mejor calidad para todos los estudiantes 
y en todos los niveles.

Exhorto a quienes tienen la responsabilidad de dirigir 
el IDEICE, a anteponer todos los esfuerzos necesarios 
para continuar su labor de investigación y evaluación 
de los actores, insumos, procesos y resultados educa-
tivos, y brindarnos la posibilidad de conocer y debatir 
dichos estudios, y de esa manera sigan contribuyendo 
con una gestión informada.
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El I Congreso IDEICE 2010 se celebró en la ciudad 
de Santo Domingo del 1 al 2 de Diciembre del 2010. 
Dicha actividad quedó enmarcada dentro de la es-
trategia de consolidación y posicionamiento del 
Instituto frente a las instituciones educativas de la 
sociedad dominicana.

Para la apertura de este importante evento se contó 
con la presencia del Ministro de Educación Maestro 
Melanio A. Paredes P., el Dr. Héctor Valdés, Cubano, 
orador invitado y el Dr. Julio Valeirón, Director Eje-
cutivo del IDEICE, quien tuvo las palabras de aper-
tura del mismo.

Con la celebración de este I Congreso se dio cumpli-
miento los siguientes propósitos:

• Presentar al IDEICE y su programación es-
tratégica como organismo líder dentro del 
Sistema Educativo en la gestión y sistemati-
zación de procesos de Evaluación e Investi-
gación de la Calidad Educativa.

• Integrar a los investigadores, así como de a 
las instituciones promotoras de la Investiga-
ción y la Evaluación educativa en la Repúbli-
ca Dominicana, por medio del intercambio 
de resultados de los estudios realizados.

• Propiciar un escenario nacional que sirva de 
promoción y divulgación de estudios referi-
dos a la Calidad de la Educación Dominicana 
con fines de generar reflexión y debate.

• Colocar los procesos de Investigación y Eva-
luación de la Calidad Educativa en la agenda 
del diálogo nacional, por medio de la inte-
gración de los medios de comunicación en 
el desarrollo del Congreso.

• Generar documentos de divulgación opor-
tuna de resultados y comunidades de apren-
dizaje que con su ejercicio profesional apor-
ten contenido al Congreso IDEICE.

II.	 Introducción	a	la	Memoria	del	I	Congreso	IDEICE	2010

El contenido del Congreso IDEICE 2010 se organizó 
alrededor de Paneles Especializados, que funciona-
ron en la mañana y la tarde respectivamente. Las 
ponencias se estructuraron en cinco paneles de la 
manera siguiente:

1. Gestión Educativa y Buenas Prácticas.
2. Evaluación de Logros de Aprendizaje.
3. Enseñanza y Evaluación de la Matemática y 

Lengua.
4. Políticas Educativas y Calidad.
5. Evaluación y Formación Docente.

Veinticinco (25) trabajos científicos fueron expuestos 
por veintiséis (26) profesionales y académicos repre-
sentando diferentes instituciones, dentro de las cuales 
se destacan el MINERD, INAFOCAM, FLACSO, PUCMM, 
ISFODOSU, IDEICE, UNIBE, entre otras.

Un total de quinientos veinticinco (525) personas, 
aproximadamente participaron de manera activa en 
los diferentes paneles que se desarrollaron.
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Sirvan mis palabras de apertura al I CONGRE-
SO IDEICE 2010, para poner de manifiesto la 
importancia, pertinencia y relevancia que la 
investigación y la evaluación tiene hoy para 
poder alcanzar una educación de calidad. Un 
sistema educativo que promueva el estudio de 
sus políticas, así como de los procesos de ges-
tión que la concretizan, tiene mayores posibi-
lidades de desarrollar procesos educativos de 
calidad, si las recomendaciones de estos estudios son 
tomadas en cuenta como referencia para la revisión de 
dichas políticas.

Todos los aquí presentes, con más o menos responsa-
bilidad, hemos sido autores y actores de los más im-
portantes procesos, que en el ámbito educativo, se 
han desarrollado en los últimos 20 años. Los esfuerzos 
han sido muchos, pero definitivamente, no todo lo ne-
cesarios y eficientes para transformar y agregar calidad 
a los procesos de aprendizajes de nuestros niños, ni-
ñas, jóvenes y adultos. Hemos avanzado mucho si la 
referencia la colocamos en la realidad educativa de los 
´80 y principios de los ´90, pero no así respecto a las 
expectativas que nos forjamos entonces.

La conciencia que la sociedad dominicana muestra 
hoy ante el tema de la educación, dista de manera sig-
nificativa a la que se expresara en los años previos al 
Plan Decenal de Educación 1992-2002. Nos marcó la 
profunda crisis en la que se debatía la educación domi-
nicana, cuando prácticamente desaparecieron incluso 
las escuelas de formación de maestros en nuestras uni-
versidades, y muchos de nuestros buenos maestros y 
directores, como técnicos, emigraron si no hacia otros 
países y continentes, a otras áreas de la economía que 
les permitiera una vida más decente.

Hoy asistimos, a través de la prensa dominicana, a la 
manifestación de diversos sectores de la vida nacional, 
no sólo por la necesidad de una mayor y mejor inver-
sión en educación, sino incluso en las cuestiones de los 
enfoques que supone el currículo y que deben concre-
tizarse en su gestión en el aula. Es un debate que pa-
rece rico, por lo menos en sus manifestaciones, y espe-
ramos que también lo sea, respecto a sus intenciones.

Dr. Julio L. Valeirón

III.	 Palabras	de	Apertura	al	I	Congreso	IDEICE	2010:	Mañana, puede ser muy tarde.
Dr. Julio L. Valeirón

No cabe la menor duda, que el tema educativo 
–una vez más- nos convoca a todos para dilu-
cidar sus problemáticas, y situarnos en una ac-
titud de búsqueda de soluciones posibles que 
den al traste con tantos rezagos, que aún se 
ciernen en el sistema educativo dominicano. 
Si queremos que nuestros estudiantes apren-
dan, tenemos que desarrollar una educación 
de mayor calidad.

En este contexto se sitúa este I CONGRESO IDEICE 2010, 
no como una respuesta a tal situación, pero sí como 
una oportunidad, un espacio para el debate abierto, a 
través de la investigación educativa, de los temas rele-
vantes que conciernen a su calidad, para la búsqueda 
de esas respuestas.

El Instituto Dominicano de Evaluación e Investigación 
de la Calidad Educativa, luego de dos años de consoli-
dación institucional en el que los aportes financieros y 
técnicos de la Agencia Española de Cooperación Inter-
nacional para el Desarrollo fueron y vienen siendo im-
portantes, abre el escenario para que los investigado-
res y estudiosos de los temas educativos, encuentren 
un espacio que los acoja y apoye en su ingente tarea 
de escrudiñar la realidad de la escuela y el aula, en un 
esfuerzo no siempre reconocido, buscando respuestas 
a las preguntas que les suscita la dinámica educativa.

Investigamos, y ese es el propósito de quien abraza 
la tarea investigativa, porque queremos llegar a res-
puestas diferentes de las que nos conducen y ofrecen 
nuestras apreciaciones personales y, peor aún, nues-
tras presunciones ideológicas. Aún reconociendo la 
dimensión subjetiva en la comprensión de la realidad, 
particularmente la educativa, el investigador que se 
aviene a los principios éticos que guían su actividad, 
no deja de lado la duda, aún de aquellos hallazgos que 
su experticia le sugiere.

El Instituto reafirma su naturaleza de ser el principal 
actor y líder para promover la investigación y el es-
tudio sistemático y riguroso, apegado a los criterios 
científicos de la realidad educativa desde el Ministerio 
de Educación de la República Dominicana. Fiel a estas 
intenciones, pone en manos de los investigadores y 
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estudiosos, dentro o fuera de las instituciones univer-
sitarias y organismos no gubernamentales del sector 
educativo, sus recursos financieros y otros, para que 
estos se motiven en la búsqueda de respuestas cien-
tíficas a la demanda social por una educación de cali-
dad. Es decir, una educación que organiza un conjunto 
de relaciones y procesos educativos desde los centros 
educativos y sus aulas, para que todos los niños, niñas, 
adolescentes y adultos aprendan, desarrollen sus inte-
ligencias múltiples, desde la perspectiva de una socie-
dad democrática y participativa, productiva, ecológica 
y éticamente responsable. Una escuela que forme se-
res humanos desde una perspectiva integral, que asu-
ma la educación tanto como un derecho inalienable 
de éste, como una cuestión ética. Estamos obligados a 
ofrecer una educación de calidad, y con mayor razón, a 
aquellos sectores y familias en que la distribución de la 
riqueza social no les he favorables. No nos cansaremos 
de repetir: “No hay peor situación que un niño/a pobre, 
estudie en una escuela pobremente gestionada, pues su 
realidad de pobreza con que llega a la escuela crecerá, no 
aritméticamente, sino geométricamente”. La educación 
para ellos, es la esperanza de poder salir de su pobre-
za endémica, de poder trillar por senderos de una vida 
más digna y apegada a su condición inherentemente 
humana. Es la esperanza de un pueblo que ha sufrido y 
sigue sufriendo en sus propias entrañas el precio de la 
inequidad, la exclusión y la injustica, y que como dice 
nuestro poeta nacional Don Pedro Mir, en su grandioso 
poema “Hay un país en el mundo”:

(éste está…)
colocado

en el mismo trayecto del sol.
Oriundo de la noche.

Colocado
en un inverosímil archipiélago

de azúcar y de alcohol.

Sencillamente
liviano,

como un ala de murciélago
apoyado en la brisa.

Sencillamente
claro,

como el rastro del beso en las solteronas antiguas
o el día en los tejados.

Sencillamente
frutal. Fluvial. Y material. Y sin embargo

sencillamente tórrido y pateado

como una adolescente en las caderas.

Sencillamente triste y oprimido.

Sencillamente agreste y despoblado.

Repito, es un tema de derecho y un tema de éti-
ca. Estamos llamados, estamos obligados a ofrecer 
una educación de calidad, que se constituya en una 
oportunidad para que los y las dominicanas encuen-
tren el camino de la felicidad y el bienestar, personal 
y colectivo. Es éste el contexto de la educación do-
minicana, que nos interpela a todos y a todas, con 
independencia de nuestros intereses particulares, e 
incluso, nuestras concepciones sobre el mundo, la 
vida y los seres humanos mismos.

El aspirado Sistema de Evaluación e Investigación de 
la Calidad Educativa planteado por la Ley General de 
Educación 66-97, es reasumido y operado por el Insti-
tuto Dominicano de Evaluación e Investigación Educa-
tiva (IDEICE) en coordinación con otras instancias del 
Ministerio, el cual cuenta con una estructura organi-
zativa y funcional fundamentalmente técnica, apoya-
da por el concurso de mecanismos institucionales, así 
como de personas nacionales y extranjeras que le sir-
ven de soporte político, normativo, financiero, técnico, 
consultivo y asesor.

Para cumplir su misión, el IDEICE tiene la responsabi-
lidad de determinar y rendir cuentas sobre la calidad 
de la educación y del desempeño de los diferentes ac-
tores, ámbitos, niveles y modalidades en que se orga-
niza y opera el Sistema. Para el logro de esta misión, 
el Instituto, ha asumido un conjunto de funciones que 
buscan colaborar con el desarrollo de una educación 
con calidad y equidad. Esas funciones son:

a) Diseñar, promover y ejecutar políticas de fo-
mento y desarrollo de la evaluación e inves-
tigación educativa que contribuyan a cua-
lificar los procesos y resultados educativos 
en los diferentes ámbitos, niveles y modali-
dades en que se organiza y opera el Sistema 
Educativo Dominicano.

b) Asesorar al Ministerio de Educación en los 
procesos de investigación y evaluación en 
todos sus niveles (institucional, de proyec-
tos, de gestión, de desarrollo curricular y de 
resultados de aprendizaje).
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c) Establecer un sistema de indicadores para el 
sistema educativo, verificables y evaluables 
periódicamente.

d) Participar en las evaluaciones e investigacio-
nes que se desarrollan a través de proyectos 
en el ámbito educativo.

e) Participar en las instancias que tienen que 
ver en las tomas de decisiones en las refor-
mas de políticas educativas.

f ) Desarrollar métodos y análisis científicos que 
promuevan resultados confiables y válidos 
para la adecuada utilización de los resulta-
dos de las investigaciones realizadas.

g) Concertar alianzas estratégicas con orga-
nizaciones e instituciones de educación 
superior, tanto nacionales como interna-
cionales, en materia de evaluación e inves-
tigación educativa.

h) Establecer parámetros que orienten el sis-
tema de indicadores verificables en equi-
dad educativa.

i) Establecer rutas críticas en las Direcciones 
Regionales de Educación que establezcan 
un sistema estandarizado pertinente a cada 
zona, en cada distrito y en contextos so-
cioeconómicos diferentes.

j) Presentar anualmente cuentas al país del es-
tado de la Educación, avances y desafíos.

k) Articular con los estudios internacionales so-
bre los índices de logros en materia educativa.

Dimensiones, Programas y Líneas de Investigación

Hoy, para el cumplimiento de sus funciones, el IDEICE 
toma como referencia cinco dimensiones fundamen-
tales de la dinámica del sistema educativo, hacia las 
cuales encausa sus intervenciones tanto en el ámbito 
de la evaluación como de la investigación, haciendo 
corresponder un programa con cada dimensión:

1. Procesos y logros de aprendizaje.
2. Procesos de gestión institucional y pedagógica.
3. Diseño y gestión curricular.
4. Ejecución de las políticas educativas.
5. Procesos de participación de los actores 

educativos.

Dimensiones Fundamentales de Investigación y 
Evaluación Educativa.

Gráfico 1. 

Participación de
los actores

Gestión
Pedagógica e
Institucional

Diseño y Gestión
Curricular

Políticas
Educativas

Procesos y
Logros de

Aprendizajes

Estas cinco dimensiones deben ser comprendidas en 
su dinámica de relaciones, pues una supone las otras. 
Comprender los procesos de aprendizajes y logros de 
aprendizajes de los estudiantes, presupone la defini-
ción y gestión de una propuesta curricular, como ámbi-
to principal de todo este proceso, así como la definición 
de un conjunto de políticas educativas, tanto en el ám-
bito pedagógico como administrativo; pero también, y 
de manera principal, de los procesos de gestión educa-
tiva en los centros educativos y la participación de los 
actores educativos, generando nuevas maneras de or-
ganización escolar, nuevas prácticas y, también, nuevas 
conciencias en torno a estos procesos de aprendizaje.

La comprensión de estos procesos deberá servir de 
base, tanto para la evaluación de las políticas decidi-
das y ejecutadas, como también de la eficiencia global 
del sistema; pues, a partir de estas cinco dimensiones, 
el Instituto se organiza por programas de investigación 
o evaluación, a partir de los cuales, se producirán in-
formes sistemáticos sobre el estado de la calidad de la 
educación dominicana.

No quiero concluir estas palabras sin antes poner de ma-
nifiesto una inquietud, que con los años ha crecido en 
mi mente: “El tema educativo de un país, y de manera par-
ticular, de nuestro país, es un tema muy serio para que lo 
asumamos superficialmente, y más aún, coyunturalmente. 
Es necesario que todos y todas nos involucremos en la cons-
trucción de una educación de calidad, como he expresado 
antes, por derecho y por ética. Nuestros niños y niñas no 
pueden seguir esperando. Las soluciones que demandan 
desde la realidad misma de su ser es AHORA, no mañana, 
pues mañana, para cada uno de ellos, será MUY TARDE”.

Muchas gracias
1 de Diciembre, 2010
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IV.	 Reseña	del	Discurso	Central.
Maestro Melanio Paredes

El Maestro Melanio Paredes, Ministro de Educación en 
el período 2008-2011, dictó el discurso central en  la 
apertura del 1er Congreso IDEICE 2010. En su presen-
tación, saludó el hecho de contar con figuras como la 
del Dr. Héctor Valdés, anterior Director del Laborato-
rio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la 
Educación (LLECE). En ese mismo sentido, externó su 
saludo al Director del IDEICE Dr. Julio Valeirón, e invi-
tados, funcionarios de educación y público en general.

Comentó que a su llegada al Ministerio se les presenta-
ron los resultados del Segundo Estudio Comparativo y 
Explicativo publicado en el 2008 por el LLECE, en don-
de el país había quedado en último lugar en compren-
sión lectora y matemática en tercer y sexto grados. En 
ese momento, expresó que lejos de comenzar a lamen-
tarse de esos resultados, los mismos debían tomarse 
como un desafío. De inmediato llamó a sus colabora-
dores,  expresándoles que deseaba poder  desentrañar 
las razones  por las cuales los niños y niñas dominica-
nos tuvieron resultados tan bajos. 

El Ministro indicó que procedió a dar instrucciones para 
que el tema se abordara y se discutiera en el país.  Que 
se  invitara a los directores de institutos de diferentes 
países que participaron en la investigación, para  que 
contaran cómo enfrentaron las pruebas y cómo obtu-
vieron resultados mejores que los de niños y niñas do-
minicanos. El Ministro enfatizó el hecho de que es ne-
cesario llegar a conclusiones aceptables sobre el bajo 
rendimiento logrado por el país, que permitan acome-
ter iniciativas y estrategias para atacar el problema. 

En cuanto a la participación en la elaboración de los 
Indicadores de Logro y los Textos Integrados, el Mi-
nistro expresó que si bien no se consultó a todo el 
mundo, como se hace en un  plebiscito o referén-
dum, participaron 57 mil actores del proceso edu-
cativo, desde especialistas, autores, técnicos regio-
nales, nacionales y distritales, hasta directores de 
escuelas, maestros y maestras. 

Expresó que a pesar de su llamado a la participación 
a través de ruedas de prensa y programas televisivos 
y radiales, para que los interesados acompañaran al 

MIUNERD en esa importante tarea, los intereses de los 
entrevistadores se centraban en otros asuntos diferen-
tes del tema pedagógico. 

El Ministro manifestó su felicidad por el hecho de que 
se haya creado un espacio para debatir el tema peda-
gógico auspiciado por el mismo Ministerio, para que 
diferentes actores, con perspectivas distintas, pudieran 
exponer sus puntos de vista en un marco de respeto y 
tolerancia. Expresó que si se demuestra que la visión 
del Ministerio está equivocada, o si está encaminada y 
se han cometido yerros, que ayuden a la institución a 
superar esos yerros.  El Ministro solicitó que en el deba-
te predominen los argumentos, ya que será un debate 
de ideas, de visiones. 

En este sentido, invitó a los intelectuales e institucio-
nes nacionales a sostener una actuación basada en 
argumentos en la defensa de un enfoque diferente 
al tradicional y que el tema legal, que ha estado muy 
presente en la crítica, se le deje al tribunal de garantía 
constitucional, siempre que una acción o iniciativa sea 
o no constitucional. 

Retomando el tema de los Textos Integrados, el Mi-
nistro indicó que si el problema es la inversión, en la 
impresión de textos tradicionales se ha gastado tres 
veces más que en estos. En este sentido, lo que resal-
tan los críticos, de acuerdo al Ministro, es el gasto de 
700 millones en los referidos textos. No obstante, se-
ñaló que ese no es el debate, como tampoco lo es la 
legalidad, a la que también se ha hecho referencia en 
torno al uso del idioma oficial. Al respecto indicó que el 
idioma usado en los referidos textos es el Español, por 
lo que no se está violando la Constitución en materia 
de uso de la lengua oficial del país. 

Profundizando en materia curricular, el Maestro Me-
lanio Paredes  puso de manifiesto que el tema de la 
reforma curricular de educación media compete al 
Consejo Nacional de Educación, ya que está dentro 
de sus atribuciones. Que con referencia a los Textos 
Integrados no tiene dudas de que el Consejo le apo-
yaría, pero no se trata  de la sustitución del currículo 
de educación básica, más bien se trata de una actua-
lización que retoma los principios básicos de la Refor-
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ma Curricular de 1994 y 1995. Al respecto, el Ministro 
cita algunos ejemplos de países que utilizan estrate-
gias de integración de medios e integración de áreas 
para la enseñanza de los primeros grados, como es el 
caso de Finlandia, con uno de los mejores sistemas 
educativos del mundo y el Reino Unido. 

Como caso más cercano al país, presentó el proceso 
seguido  en Ecuador, por ejemplo, en cuya reforma 
curricular para la educación básica se aborda una 
educación integral y globalizada. Además, este país 
se encuentra en un proceso de elaboración de ma-
teriales y equipamiento tecnológico para elevar la 
calidad educativa. Otros caso similares, sin carácter 
de exhaustividad, indicó que se pueden encontrar en  
Colombia y Argentina. 

Además, puso de manifiesto el Informe sobre la Ruta 
para el Crecimiento Sostenible en la República Domi-
nicana emitido por el Banco Interamericano de De-
sarrollo (BID), en el cual se recomienda para el sector 
educación, concentrar esfuerzos  en los próximos años, 
en las áreas prioritarias relacionadas con la mejora de 
los aprendizajes, la mejora de la calidad de la gestión 
escolar mediante la aplicación de un nuevo modelo 
de gestión centrado en los aprendizajes. Asimismo, 
de acuerdo al Informe, según el Ministro, es necesario 
apoyar, en particular, la armonización y estandariza-
ción de los programas de formación inicial docente, 
así como la implantación de un efectivo  sistema se 
supervisión y acompañamiento escolar, que apoye los 
esfuerzos que realizan los centros  y permita el creci-
miento continuo de la capacidad instalada en las es-

cuelas. El Ministro Paredes argumentó que una prueba 
de que el Ministerio está en la dirección indicada por 
el BID es la implementación del Sistema Acompaña-
miento y Supervisión bajo la Responsabilidad del de la 
Dirección General de Supervisión Educativa.  

Además, el Ministro sostuvo que de acuerdo al Infor-
me, el BID considera como necesario reintroducir las 
pruebas diagnósticas del 4to. Grado del Nivel Básico. 
Estas han sido aplicadas recientemente en el mes de 
octubre.  Otro elemento importante del Informe, para 
la elevación de los niveles de aprendizaje, se refiere a 
la eliminación progresiva de múltiples gestiones en 
un mismo plantel y la disminución de tandas, en par-
ticular, la nocturna, en lo cual el Ministro indicó que 
se está trabajando actualmente, y que la asignación 
del 4% del PIB para educación, contribuirá positiva-
mente en esta tarea.

Todos los argumentos anteriores , de acuerdo al Maes-
tro Melanio Paredes, dejan claro que su gestión está 
haciendo el intento y llama a los intelectuales y per-
sonas bien intencionadas a que le acompañen en este 
proceso, pero que antes intenten ver las bases de las 
cuales se han partido, qué se está haciendo y bajo cuá-
les premisas. Invita no solamente a los que puedan co-
incidir con el planteamiento  del MINERD, sino también 
a los críticos, ya que ellos también pueden aportar, ya 
que el evento que se inaugura es propicio para ello. 

Esas fueron las palabras centrales del Maestro Melanio 
Paredes, Ministro de Educación, en la apertura del 1er 
Congreso IDEICE 2010.
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V.	 Conferencia	Magistral:	La Investigación Evaluativa: Tendencias, Retos y Perspectivas.
Dr. Héctor Valdés
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La Comunicación Oral y Escrita:
Competencias Básicas de la Sociedad del Conocimiento

Dificultades en la comunicación oral y escrita.

Descripción
Se observó que los (as) estudiantes de 1er. ciclo de licenciatura en el Nivel Inicial del ISFOSOSU – Urania Montás, presentaban 
dificultades en la comunicación oral y escrita. Esta realidad también fue manifestada por diferentes profesores, especialmente 
los del área de Lengua Española.

Una evidencia de esta problemática, se reflejaba en los procesos de participación en el aula, tanto en exposiciones orales como 
en presentaciones escritas. Esta situación había sido socializada en diferentes reuniones de profesores, sin haberse encontrado 
soluciones significativas al problema.

Problema de Investigación

Título de la Investigación

Instituto Superior de Formación Docente Salomé Ureña

Promover e impulsar cambios cualitativos en los procesos de co-
municación oral y escrita en los (as) estudiantes de primer ciclo 
de licenciatura en el Nivel Inicial ISFODOSU – Urania Montás.

Objetivo General

El método utilizado fue la investigación-acción. Se asumió el 
modelo de Kemmis, el cual se fundamenta en dos ejes con dos 
fases cada uno: Estratégico (acción y reflexión) y Organizativo 
(planificación y observación), constituyéndose en una espiral 
de espirales.

El Plan de Acción. Este parte de una idea general, se identifica 
el problema, se diagnostica y se formula la hipótesis acción o 
acción estratégica. En el diagnóstico, se hace una descripción 
y explicación comprensiva de la situación. La hipótesis acción 
es un enunciado que relaciona una idea con una acción. Elliot, 
(1993). Su formulación está caracterizada por la lógica de la 
pregunta y la respuesta utilizada al explorar las preguntas del 
tipo: “¿cómo puedo mejorar mi práctica?, ¿Qué puedo hacer 
para mejorar mi práctica?

La acción ha de ser meditada, controlada, intencionada, com-
prometida, fundamentada e informada críticamente. 

La observación del plan de acción. Aquí se reflexiona sobre lo 
que se ha descubierto y se aplica a la acción profesional. Es im-
portante tener en cuenta las técnicas de recogida de la informa-
ción. En este tipo de investigación, se priorizan las técnicas de 
tipo cualitativo, dentro de las cuales están: la observación parti-
cipante, diario de campo, diario del investigador, registro ane-
cdótico, entre otras.

La reflexión. Constituye uno de los momentos más importantes 
del proceso de la Investigación-Acción. Es el momento de cen-
trarse en qué hacer con los datos; pensar cómo se va a inter-
pretar la información e imaginar los distintos modos de interpre-
tar dichos datos. Los criterios de análisis que conviene seguir 
son los propios de la Investigación-Acción cualitativa.

Metodología

Autores
Arelis Gutiérrez Piña, María del Pilar Hernández Valerio y Anthony Paniagua Berigüete

•

•

•

•

•

 

•

•

•

•

•

Revisión y reflexión permanente de la práctica, valo-
rando la importancia de la comunicación oral y escrita 
en la labor docente.
Involucramiento de la comunidad educativa, así como 
de especialistas externos. 
Las intervenciones ejecutadas con el alumnado, propi-
ciaron un ambiente de cooperación, participación, re-
flexión y respeto mutuo.
Mayor facilidad de comunicación e interacción entre el 
alumnado, profesorado y autoridades en un clima de 
empatía y afectividad compartida.
Aprendimos a disfrutar de la experiencia de aprendiza-
je, cambios y mejoras, traducidas en sesiones de 
clases motivadoras, creativas, dinámicas, participati-
vas y reflexivas. 
Creación de conciencia sobre la importancia de imple-
mentar talleres sobre: hábito y técnicas de estudio, es-
trategias de compresión lectora y ortografía, para me-
jorar la comunicación oral y escrita en el alumnado.
Incremento del interés por la lectura. Con la olimpíada 
de lectura, los alumnos leyeron entre dos y cuarenta y 
dos obras.
Eliminación de faltas ortográficas en los escritos del 
alumnado.
Mejoría en el léxico y forma de expresión oral del 
alumnado.
En definitiva, el proyecto ha tenido gran incidencia en 
los actores involucrados. ¡Todos disfrutamos y apren-
dimos! Los logros se han visto reflejados en la expre-
sión oral y escrita, en las relaciones interpersonales, 
en los aprendizajes y calificaciones.

Resultados
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VI.	 La	Educación	Prefigurativa	como	Fundamento	de	la	Escuela	del	Siglo	XXI
Dr. J. Adarberto Martínez

Introducción

Las reformas educativas implementadas en los paí-
ses de América Latina y el Caribe, durante las últimas 
cuatro décadas, por ejemplo, en Perú, Chile, Argenti-
na, México, Uruguay, Brasil, República Dominicana y El 
Salvador, entre otras, han estado centradas en cober-
tura, calidad, equidad, acceso e innovación, pero han 
resultado insuficientes porque a pesar de los avances 
experimentados en acceso y equidad, persisten las li-
mitaciones en calidad e innovación y los bajos rendi-
mientos; esto, independientemente de las estrategias 
desarrolladas, los alcances y la cuantía de los recursos 
económicos invertidos, cuyos montos endeudan a va-
rias generaciones. El éxito relativamente pobre obteni-
do con la ejecución de los planes de reforma educativa 
hace pensar en la necesidad de estudiar más a fondo la 
consistencia y las reales posibilidades de las acciones 
desarrolladas en atención a la naturaleza de los proble-
mas y necesidades, de los cambios y las transformacio-
nes que son requeridos en la región.

Igual a como ocurre en las demás regiones del mun-
do, en Latinoamérica los pobres se ven imposibilitados 
de participar de igual a igual en una sociedad que pro-
clama igualdad y libertad para todas las personas. La 
brecha que separa a pobres y ricos impide a los prime-
ros asumir las prerrogativas que se supone están a su 
disposición; queriendo hacerlo, y teniendo la garantía 
que se les consagra, no pueden en razón del cúmulo de 
necesidades insatisfechas que los marca y condiciona.

Con pocos recursos que apoyen sus procesos de aulas, 
con familias sin ninguna posibilidad de acompañar sus 
actividades escolares y con profesores no siempre for-
mados con el debido rigor, los niños y los jóvenes más 
pobres de la región sienten el peso de la discrimina-
ción y la marginalidad al verse imposibilitados de dis-
poner de una oferta educativa consistente, a pesar de 
que en cada país son identificados centros educativos 
y grupos de estudiantes de alto rendimiento ubicados 
en ambientes caracterizados por la pobreza.

Este panorama realmente desalentador, caracteriza-
do por rendimientos educativos pobres, incluso para 
niños y jóvenes matriculados en centros educativos 

de élite, cuestionan la calidad de la oferta educativa 
y reflejan un serio malestar si se los compara con los 
objetivos y metas de desarrollo propuestos, porque 
“los rendimientos escolares están influidos no sólo por 
factores pedagógicos sino por otros que pesan más: la 
pobreza, la ruralidad, el grado de escolaridad de las ma-
dres y de la población en general”1. Sin duda, en Amé-
rica Latina y el Caribe la educación que se ofrece a los 
niños y jóvenes pobres generalmente se caracteriza 
por la precariedad de los insumos y las limitaciones 
del contexto, en otras palabras, a los sectores pobres 
se destina una educación pobre.

Una proporción significativa de la población está im-
pedida de superar su condición socio–económica, lo 
que genera inconformidad y presión; por ejemplo, el 
incremento de la criminalidad y la delincuencia que 
afectan a las sociedades latinoamericanas, se asocian 
no sólo a la marginalidad, sino que probablemente 
sean parte de las consecuencias que está generando la 
exclusión. Una buena educación y oportunidades para 
que todos los niños, ricos y pobres, accedan a ella es 
condición indispensable para disminuir los niveles de 
marginalidad social y económica.

Se requiere identificar las mejores prácticas educativas 
y hacerlas extensivas a todas las escuelas hasta que 
sean asumidas e incorporadas como cosa rutinaria, por-
que en realidad lo que se procura es que niños y jóve-
nes se beneficien del desarrollo de escuelas centradas 
en estrategias inclusivas, abarcadoras, de largo plazo.

¿Cuáles son las buenas prácticas que han tenido y 
tienen vigencia y repercuten en los aprendizajes y en 
el rendimiento de los alumnos? Las buenas escuelas 
fundamentan sus prácticas en la confianza en los pro-
fesores y en buenas herramientas de trabajo, porque 
la buena educación, para serlo, requiere de buenos 
profesores, bien formados y actualizados, que estén 
en la disposición de enseñar a toda capacidad. Ge-
neralmente las escuelas que tienen buenas prácticas 
educativas cuentan con un liderazgo directivo que 

1 RIVERO, José, Reforma y desigualdad educativa en América La-
tina, Revista Iberoamericana de Educación, ¿Equidad en la edu-
cación?, Núm. 23, Mayo – Agosto 2000.
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inspira y propicia un clima de confianza, conducen a 
metas específicas altas, asegurándose que todos con-
tribuyen a su consecución. A esto se suma la presencia 
de profesores que además de ejercer un evidente lide-
razgo pedagógico frente a sus alumnos y compañe-
ros de trabajo, estimulan el desarrollo de prácticas de 
aprendizaje realmente satisfactorias, las mismas son 
reconocidas por las familias y la comunidad. En estas 
escuelas todos están convencidos de que pueden lle-
gar a la cima como otros lo han logrado; corresponde 
a los profesores sacar el mejor partido posible a los 
puntos fuertes de niños y jóvenes, así como contribuir 
a disminuir y aún hasta hacer desaparecer los efectos 
de las debilidades. “…cada estudiante tiene su propia 
manera de aprender. A partir de esta base, podrá desa-
rrollar mejores maneras de enseñar”2.

La pobreza es el peor ambiente que se le puede ofre-
cer a una sociedad que está urgida de educación de 
calidad; si de lo que se trata es de mejorar la educación 
en sectores marcados por la pobreza, es un imperativo 
mejorar las condiciones de trabajo, de vivienda y de sa-
lud a las familias. Los esfuerzos del sistema educativo, 
en consecuencia, deben orientarse no sólo a entregar 
contenidos que impacten sobre las competencias hu-
manas y cognitivas clave, sino también en la creación 
de las condiciones sociales y económicas y en la entre-
ga de aquellos insumos que contribuyan con el bien-
estar de las familias.

Sin unos alumnos vivamente interesados y suficiente-
mente motivados para encarar los retos que les plan-
tea la combinación de ignorancia y curiosidad, sería 
muy difícil emprender ese viaje a lo desconocido al 
que empuja el deseo de saber, camino que sólo puede 
ser recorrido a partir del desarrollo de ejercicios reitera-
dos de indagación marcados por el interés y la pasión. 
Deseable sería, en consecuencia, que la preocupación 
ante lo desconocido y el interés por conocer no sean 
agotados en esquemas y modos incapaces de asumir 
la paridad entre el aprendizaje y la libertad, de los cua-
les son acreedoras todas las personas.

La sociedad del siglo XXI incita al consumo y promue-
ve la cultura del éxito a toda costa, reivindica lo banal y 
aprueba la superficialidad, y su modelo de enseñanza 
es fallido al no lograr la promoción de aprendizajes du-
raderos y de calidad. Además, se trata de una sociedad 
caracterizada por el riesgo y la amenaza planetaria que 
reclama a gritos un tipo de enseñanza que supere la 

2 RIVERO, José, cit., p. 360.

transmisión de contenidos irrelevantes y desarticula-
dos, el aprendizaje repetitivo y mecánico, así como la 
evaluación memorística y sancionadora.

Sin duda, la escuela no existe para resolver todos los 
problemas de la sociedad, sin embargo, la escuela que 
verdaderamente lo es, debe proveer a todos los ni-
ños y jóvenes la plataforma necesaria para alcanzar la 
meta básica de superación que debe ser común para 
todos, independientemente del camino propio que 
cada alumno tenga que recorrer para alcanzar dicha 
meta. Lo que caracteriza a la sociedad del siglo XXI 
es precisamente la diversidad por la convergencia de 
las individualidades y particularidades que son pro-
movidas; unos ciudadanos percibirán determinadas 
cuestiones que otros no podrán percibir. ¿Cómo tener 
y mantener escuelas habiendo construido espacios 
que satisfacen sólo el imaginario de sus creadores y 
sostenedores, pero jamás el de los usuarios a quienes 
pretendemos promover?

Por mucho más tiempo del que aconseja la prudencia, 
los países de América Latina y del Caribe, como los de 
muchas otras regiones, han estado apegados a mode-
los de educación convencional que agotaron sus posi-
bilidades, castrando mucho del porvenir y disminuyen-
do las posibilidades otrora infinitas de su población.

América Latina y el Caribe esperan que la educación, 
habiendo estructurado propuestas pensadas desde y 
para los sujetos sociales destinatarios de las mismas, 
actúe como motor de desarrollo. No obstante, ante la 
ineficacia de las soluciones hasta ahora ensayadas, pa-
recería que la escuela convencional no tiene remedio, 
por lo que reiteradamente haya sido proclamada su 
desaparición3, a lo que la misma se resiste y continúa 
a la espera de mejores momentos. En este contexto, y 
en atención a tales demandas, se esboza y propone la 
educación prefigurativa como alternativa para abordar 
los nuevos retos de la escuela.

El Impacto de los Cambios sobre la Educación

Los cambios y transformaciones que sufriera la socie-
dad entre finales del siglo XX y comienzos del XXI, ace-
leraron la disminución de la eficacia escolar; el ritmo 
lento de la escuela la obliga a mantenerse muy por de-

3 ILLICH, Iván, Una sociedad sin escuela (1971), La sociedad des-
escolarizada, (1978). Gusdorf, Georges, ¿Para qué los profeso-
res? (1963).
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trás de la sociedad, que marcha con rapidez sin reparar 
en aquella; la sociedad no espera a la escuela, que se 
ve imposibilitada de pautar ritmos y marcar pasos para 
los cuales no tiene competencia. La educación acelera 
la disminución de su eficacia si posterga la renovación 
de su oferta para hacerla consonante con las deman-
das de la sociedad, con lo que, de paso, se legitima y 
prueba su pertinencia. El esfuerzo en educación es 
válido, pero si persiste el déficit estructural, sus efec-
tos quedan anulados o en el mejor de los casos dismi-
nuidos, por lo que hay la necesidad de impulsar una 
reforma educativa a partir del consenso social que se 
traduzca en consenso político.

Con posterioridad a la segunda guerra mundial se ins-
tala la tercera fase de la revolución industrial que utiliza 
las máquinas para controlar a otras máquinas, la elec-
trónica se aplica a la automatización y a la producción 
industrial, utilizando nuevas y más poderosas ener-
gías. Sin embargo, el rasgo que caracteriza esta fase es 
que el saber no se aplica a herramientas, procesos o 
productos, ni siquiera al trabajo, ahora el saber se apli-
ca al saber mismo, lo cual da lugar a una aceleración 
progresiva de los procesos de invención, innovación 
y adaptación que convierte la economía industrial en 
economía de servicios, no tan dependiente de la me-
canización para la transformación de productos, sino 
de la inversión en los nuevos procedimientos, a partir 
de los recursos del conocimiento y de las oportunida-
des que ofrecen las nuevas tecnologías.

En teoría se creaban condiciones más favorables y de 
menor coste para avanzar hacia horizontes de mayor 
igualdad, pero pocos países se habían preparado para 
su positiva inserción en ámbitos globales y, en conse-
cuencia, fue muy escaso y selectivo el aprovechamien-
to de las oportunidades que ofrecía la sociedad post 
industrial. El nuevo siglo trajo un paquete de nuevas 
exigencias, de fundamentos y presupuestos claramen-
te diferenciados cuando todavía individuos y socieda-
des hacían ajustes y acomodaciones que respondieran 
a las nuevas demandas.

Los beneficios esperados se demoran más todavía en 
la medida en que el saber, ahora priorizado e hiperva-
lorizado, se continúa aplicando a las herramientas, los 
productos y el trabajo, en lugar de ser aplicado al saber 
mismo, a la producción y renovación del conocimiento 
que hace la economía no tan dependiente de la fuerza 
y el calor, de la industria y la mecanización, porque el si-
glo XXI ha traído nuevos fundamentos y presupuestos.

Los países en desarrollo se apoyaron en economías 
agrarias y perdieron espacio en el mercado internacio-
nal, y ahora están obligados a reformular su estructu-
ra productiva ante la pérdida de valor de su actividad 
económica, deben transformar su aparato producti-
vo introduciendo cambios y transformaciones para 
los cuales no están preparados; apuestan a la escue-
la, pero con un gasto público en educación más bien 
precario e indicadores reiteradamente deficientes, es 
poco probable que en el corto y el mediano plazo pue-
dan resultar competitivos.

América Latina y el Caribe no avanzaron en materia 
educativa al ritmo requerido, por lo que hoy los bajos 
niveles de escolaridad de su población les impiden 
avanzar en la dirección y a la velocidad en que están 
obligados a hacerlo; al no haber gastado sistemática-
mente los montos adecuados en las áreas sociales, la 
deuda social acumulada les impide hacer el tránsito 
que ahora perciben como urgentes e indispensable.

Ahora se trata de pensar la sociedad en términos y vi-
siones completamente nuevos y de afrontar el desa-
rrollo económico desde una perspectiva impensable 
hasta hace cuatro o cinco décadas, por lo que socie-
dad y economía empujan a repensar la formación de 
ciudadanos nuevos, de recursos humanos capaces de 
encarar con éxito las nuevas demandas y desafíos del 
progreso, tarea aún pendiente.

Se espera que el sistema educativo y la escuela res-
pondan en correspondencia con las demandas de una 
sociedad nueva, orientada a la información y al conoci-
miento, para la que la tecnología y la innovación consti-
tuyen instrumentos de primer orden. La transformación 
cuasi radical que ha sufrido la sociedad y la demora de 
la escuela en asumir su rol, han hecho que las empresas 
y las demás organizaciones ajenas a la enseñanza por 
su naturaleza, se vean en la necesidad de atender y su-
plir una proporción importante de su propia demanda 
de capacitación. La capacidad y eficacia de la escuela 
ha sido puesta bajo cuestionamiento en razón de que 
no sólo está siendo incapaz de lograr los objetivos que 
se propusiera, sino que no logra articular una fórmula 
que le permita estructurar las respuestas que le deman-
da la sociedad que está emergiendo.
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Las perspectivas del siglo XXI

Una parte de los cambios y transformaciones que su-
fren las relaciones y los procesos sociales son promovi-
dos desde el sistema educativo mediante el desarrollo 
de acciones que sistematizadas o no, son marcada-
mente educativas. Si bien el parentesco del hombre 
con la naturaleza marca muchos de sus rasgos princi-
pales, es la interacción social la que define su carácter, 
potenciándolo hasta convertirlo en un ser claramente 
diferenciado de la naturaleza.

La racionalidad hace posible que el ser humano se 
autoexcluya del medio natural al que pertenece, me-
dio que es transformado y del cual se desvincula por 
la interacción y la actuación sistemática sobre el mis-
mo. Esta misma racionalidad posibilita el lenguaje y las 
inteligencias, instrumentos de orden superior para la 
consecución y desarrollo de los procesos educativos.

Esta idea de J. J. Rousseau articula tres grandes ámbi-
tos, la naturaleza, los hombres y las cosas. La naturale-
za nos educa, lo mismo que en cierta forma las cosas, 
pero la educación que proviene de los hombres en 
tanto de nosotros depende, tiene connotaciones es-
peciales. La educación y el desarrollo educativo exigen 
la implementación de procedimientos y el uso de ins-
trumentos cónsonos con el contexto social, que sean 
capaces de coadyuvar a la consolidación de nuestro 
propio desarrollo y del de la sociedad que los promue-
ve; de ahí que las reformas educativas hayan pasado 
a ser consustanciales con el concepto de educación, 
área común de intencionalidad y significado, de enten-
dimiento, cooperación y diálogo.

Los cambios y transformaciones que promueven las 
reformas educativas reflejan los estadios de desarro-
llo mediante los cuales la sociedad, a la vez que se 
enriquece, coloca su sello y entrega la contribución 
que le corresponde.

Cuando se aborda lo relacionado con el progreso so-
cial o económico se apela a la educación, porque, si 
bien la educación por sí sola no explica el progreso y 
el desarrollo de los pueblos, la educación de calidad 
y la estructuración de un buen sistema educativo son 
parte recurrente y obligada, denominador común en 
los países que exhiben los mayores índices de bienes-
tar y niveles de vida, progreso y desarrollo humano. La 
educación está asociada al progreso social en forma in-

disoluble y explica una parte de éste; sin embargo, en 
paralelo con el progreso está la crisis, por lo que pro-
greso social y crisis ahora son consubstanciales.

La aceleración del fenómeno migratorio, la urbaniza-
ción, los progresos vertiginosos de la biotecnología 
o la conquista abrumadora del espacio dejan una es-
tela compleja en la que se mezclan útiles y grandes 
beneficios con pérdidas planetarias que provocan da-
ños irrecuperables para la humanidad expresados en 
desequilibrio medio–ambiental, alteración genética 
y pobreza. Quedaría por determinar si las dimensio-
nes del progreso pagan los daños, no ya simplemente 
inevitables, sino propios, constitutivos del progreso 
que los engendra y desata. Ese progreso y esa crisis 
inevitable son telón de fondo y contexto que enmarca 
y determina la educación que reclama esta sociedad 
globalizada, de la información y del conocimiento.

Entre los seres humanos una generación se articula 
con la siguiente por la vocación de perpetuación y 
continuidad de la especie y por el nexo cultural que 
les vincula. En unos casos la generación precedente ha 
cumplido una función transmisora en cuanto ha pro-
visto a la generación sucesora la información de que 
disponía, pero en otros sólo ha facilitado el contacto 
y viabilizado los procesos que han hecho posibles la 
asimilación y la transformación de la misma. Unas ge-
neraciones con relación a las otras educaron, y éstas a 
su vez al ser impactadas se reeducaron, rompieron, in-
terpretaron, asumieron y reinterpretaron la donación 
que recibieron como herencia. Ese proceso de ruptu-
ra, transmisión, asunción, interpretación y reinterpre-
tación, a su vez permitió a las generaciones sucesoras 
definir los esquemas que más adelante les facilitarían 
la articulación con las generaciones siguientes.

No hay ninguna duda de que educación y niveles de 
desarrollo son directamente proporcionales; general-
mente una sociedad con niveles de desarrollo modes-
tos se asocia a una educación de calidad inferior, y al 
contrario, la educación de alta calidad y los mejores 
sistemas educativos están asociados a sociedades 
progresistas, con altos niveles de desarrollo.

Cuando se comparan los modelos educativos indivi-
dualizados que actualmente predominan con los mo-
delos impersonales de la edad media, se constata que 
la educación ha procurado cumplir el mismo rol socia-
lizador. La educación centrada en el individuo y en el 
carácter autónomo que como ciudadano a éste se le 
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supone, es una de las características principales de la 
educación occidental a partir de la finalización de la 
segunda guerra mundial.

La educación dejó de ser una actividad de minorías 
y en la actualidad abre sus puertas no sólo a niños y 
jóvenes, mujeres y hombres, a las personas adultas y 
a los envejecientes desde el convencimiento de que 
la educación del ser humano ha de ser para todos y 
debe tener lugar a lo largo de toda la vida. Este nuevo 
acento ha cambiado los propósitos educativos de la 
sociedad actual. La educación como bien público se 
convierte en derecho inalienable de todas las perso-
nas, sin que medie la condición social o económica, 
el credo político o religioso, ni la raza ni ningún otro 
elemento de cualquier naturaleza. Como la educación 
ha venido a constituirse en bien público y derecho in-
alienable, el Estado se ha hecho garante de una edu-
cación con estándares de calidad y en cantidad sufi-
ciente para todas las personas.

De esta manera la escuela viene a constituirse en la 
herramienta de socialización por excelencia y en el 
instrumento que permite al Estado cumplir con su 
compromiso de garantizar educación pertinente, su-
ficiente y de calidad para todos. “La escuela se concibe, 
no sin una gran dosis de idealismo o al menos de uto-
pismo, como reconstructora del orden social. Y aquí se 
entroncan las esferas de la política y de la educación, 
pues ambas coinciden en que suponen, o al menos de-
berían suponer, una gestión inteligente de los asuntos 
humanos”4. Como ya no se trata tan sólo de formar 
ciudadanos para hacer la guerra y defender a su país 
ante la agresión extranjera, sino más bien de organizar 
su convivencia social y pacífica mediante un proyecto 
ilusionante para todos y de fomentar el bienestar de 
los ciudadanos mediante el interés general, la educa-
ción ha alcanzado un grado tal de complejidad que 
afecta a la sociedad en su conjunto.

Si bien la misión que cumple la educación parece 
clara y es asumida consensualmente, Howard Gard-
ner como otros investigadores condiciona el rol de 
la escuela a que asuma el objetivo de desarrollar las 
inteligencias, como forma de lograr que la educación 
cumpla su cometido. “Desde mi punto de vista, el ob-
jetivo de la escuela debería ser el de desarrollar las in-
teligencias y ayudar a la gente a alcanzar los fines vo-
cacionales y aficiones que se adecuen a su particular 
espectro de inteligencias. La gente que recibe apoyo en 

4 Ibídem, p. 25.

este sentido se siente, según mi opinión, más implicada 
y competente, y, por ende, más proclive a servir a la so-
ciedad de forma constructiva”5.

El Papel de la Educación

Sin una educación básica sólida no parece posible ac-
ceder a los beneficios que están disponibles desde que 
se iniciaran los procesos de desregularización del mer-
cado y el impulso de la actividad creadora en las em-
presas; ni siquiera la expansión de las tecnologías de la 
información y la comunicación, imprescindibles en el 
escenario que posibilita un desarrollo sostenible. Se re-
quiere contar con una población debidamente educa-
da, capaz de competir con sus pares en cualquier parte 
a donde les lleven los procesos migratorios.

Específicamente, la educación en los países en vía 
de desarrollo transcurre por una etapa de transición 
desde una sociedad de modernización incipien-
te hacia una sociedad cosmopolita (“postmoderna”, 
“postindustrial”), en riesgo, competitiva, digital y cog-
nitiva. Para responder a las nuevas exigencias aún 
no han sido debidamente estructuradas las corres-
pondientes respuestas, porque la pobreza y la des-
igualdad de rentas reclaman el desarrollo de políti-
cas que permitan contar con una mentalidad capaz 
de construir una sociedad sin exclusiones, más iden-
tificada con un modelo de desarrollo justo y estable, 
mejor cohesionada y más humana.

En la actualidad, el sello distintivo de la nueva orga-
nización social es la necesidad de saber más, por lo 
que se requiere de más y mejores organizaciones que 
asuman el aprendizaje como razón de ser. Los centros 
educativos están compelidos a revisar y redefinir su 
misión, porque la apropiación, transformación y uso 
de productos, servicios y procesos basados en el co-
nocimiento se hacen posibles sólo a partir de la imple-
mentación de políticas educativas encaminadas a la 
creación de condiciones potenciadoras del saber.

Las organizaciones inteligentes están llamadas a fo-
mentar condiciones que favorezcan el aprendizaje 
de los sujetos sociales, entendido éste como la ma-
yor riqueza social posible, de la cual todos, ricos y 
pobres, son acreedores. El incremento de los conoci-
mientos se produce por la cooperación entre sujetos 

5 GARDNER, Howard, Inteligencias múltiples, ediciones Paidós, 
Barcelona 1995, p. 27.
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cognoscentes, quienes aportan sus diferentes pers-
pectivas, sus preferencias y compromisos con deter-
minados campos, la comprensión de una cuestión 
específica, así como la escogencia de los aspectos 
de su particular interés.

Aunque el ser humano se expresa en la individualidad, 
no vive aislado y no podría ejercer la totalidad de su ser 
aisladamente, por lo que la acción social adquiere ple-
no sentido en el ámbito de la actuación colectiva; y es 
la educación la que provee los mejores escenarios para 
que la acción dialógica se produzca, toda vez que se 
reconoce la primacía del colectivo como la relación en-
tre el cuerpo natural/social con los órganos/individuos 
que lo integran, correspondiendo a aquella asociar la 
función que cumple la sociedad a su estructura, por lo 
que un cambio en la estructura social afecta las funcio-
nes que cumplen los componentes sociales, y a la inver-
sa, un cambio en estos afecta a aquellas. Una educación 
que soslaya la incorporación a su estructura de la fun-
ción que cumple la sociedad deviene en improductiva.

Como los sujetos se articulan en comunidades para 
hacer posible el diálogo y la cooperación para la con-
secución de sus propios fines y metas, se requiere la 
adopción de principios éticos que normen dichas re-
laciones, en orden a la eficaz consecución de los fines 
que les son propios. Este principio introduce la racio-
nalidad en la situación y la valoración de los demás 
sujetos; se requiere impregnar la acción humana de 
substancia ética, a fin de que la propia subjetividad 
actúe a partir del control que aquella le impone. Sin 
la adopción consciente de principios éticos sería muy 
difícil contar con normas regulatorias eficaces que ha-
gan posible el diálogo y la cooperación debido a que 
ningún sujeto estaría dispuesto a consensuar alrede-
dor de la razón y los argumentos de otro sujeto al que 
se le suponen metas personales.

De esta manera, la condición de ser moral implicada 
en la condición de ser hombre permeará las relaciones 
entre los sujetos, quienes deberán actuar conforme a 
las normas que la comunidad de sujetos haya consen-
suado para facilitar la comprensión y el entendimien-
to; pero, sin una normativa regulada por el consenso, 
el diálogo y la cooperación entre los seres humanos 
serían difíciles. Corresponde a la educación impregnar 
de códigos regulatorios la nueva ciudadanía, pues-
to que los mismos crean pisos para la integración de 
los sujetos y la construcción de la institucionalización 

social. Esta nueva tarea es asumida e incorporada por 
el modelo prefigurativo propuesto como uno de sus 
componentes fundantes.

La escuela hace posible el desarrollo de procesos de 
cooperación intersubjetiva en los que se incrementa el 
cúmulo de enunciados verdaderos posibles sobre las 
cosas y las entidades en general, viabilizando y dan-
do consistencia al mundo social que posibilitan las 
relaciones interpersonales en sujeción a las normas 
adoptadas por la comunidad educativa que postula la 
acción dialógica. La cooperación y el diálogo proveen 
el marco y pautan la apertura de caminos y vías meto-
dológicas para facilitar las transformaciones que está 
llamada a sufrir la escuela.

Como el acceso al conocimiento se hace posible a 
partir del desarrollo de acciones específicas de apren-
dizaje cuyo proceso está marcado por la cooperación, 
el diálogo y el acuerdo, se requiere la mediación de la 
educación que aporta los valores comunes que son 
los que dan fisonomía a la sociedad y la posibilitan. 
Dichos valores son indispensables porque constituyen 
la dimensión moral que ha asumido la comunidad, sin 
los cuales fallaría cualquier intento de construcción co-
mún y resultaría inviable cualquier proyecto social.

La escuela articula los sujetos del aprendizaje, les da 
direccionalidad, posibilita sus divergencias y garanti-
za a cada sujeto sus propios logros a cambio de que 
los mismos coadyuven a la consecución de las metas 
sociales. Una buena educación no promueve la acep-
tación pura y simple de la causa ajena, propicia la argu-
mentación y el razonamiento para facilitar la compren-
sión y alcanzar consensos razonables y conformidad, 
contribuye con el entendimiento mediado por la ra-
zón, la verdad y los significados; así, cooperación, diá-
logo, negociación, disensión y acuerdo constituyen 
procedimientos rutinarios de aprendizaje. Se sabe que 
como bien público la educación se ha convertido en 
derecho inalienable de todas las personas, por lo que 
el Estado la garantiza a todos los ciudadanos con es-
tándares aceptables de calidad, que les permita ejercer 
la ciudadanía que les corresponde.

La renovación de la escuela

Cuando la educación no satisface las expectativas de 
la sociedad y ofrece respuestas y soluciones más bien 
ineficaces, genera decepción y un sentimiento genera-
lizado de frustración particularmente en la población 
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joven al saberse desprovista. La carencia de certeza 
en las soluciones concebida y en las propuestas apor-
tadas por un sistema educativo que no constituyen 
verdaderas opciones genera impotencia, y peor aún 
cuando las mismas son ofrecidas como respuestas úni-
cas en un mundo abierto y diverso, construido por la 
solidaridad, el intercambio y la participación colectiva.

La sociedad del siglo XXI niega los referentes en razón 
de que ha sido construida por pares que han partido 
de concepciones inéditas, defendiendo a como ha 
dado lugar su capacidad para elegir y asumir según 
sus intereses. De ahí que una educación y una escuela 
construidas según la visión que nos legara la sociedad 
industrial, impulsora de la estabilidad, los patrones y la 
producción en serie, es precisamente lo que quieren 
evitar las nuevas generaciones. Se trata de una socie-
dad construida a base de presente, que se desconecta 
del pasado y asocia el futuro a la dinámica que desata 
la posibilidad infinita de aprender, por lo que se espe-
raría de la educación un impacto creciente sobre la 
capacidad de generar cambios y transformaciones, así 
como el incremento de las posibilidades de los sujetos 
para seguir aprendiendo.

Probablemente estemos en un momento propicio 
para que los sistemas educativos en la región latinoa-
mericana y en el resto del mundo se formulen pregun-
tas que redireccionen y orienten la atención hacia las 
nuevas demandas que está haciendo la sociedad. Se 
precisa de preguntas que contribuyan a desatar un 
proceso creciente que lleve a repensar la escuela en 
atención a las nuevas demandas: ¿Cómo puede la edu-
cación asumir y abordar el carácter interdisciplinario 
de los problemas actuales de la humanidad?, ¿qué re-
lación existe entre la sociedad y los contenidos y méto-
dos convencionales de la escuela?, ¿cómo capacita la 
escuela para hacer las cosas bien pese a la adversidad, 
para superar la frustración y salir fortalecido?, ¿cómo 
expresa la educación su preocupación por la suerte de 
los perdedores?, en fin.

Es claro que si se trata de una sociedad completamente 
nueva, construida sobre bases nunca antes conocidas, 
será necesario reformular las preguntas que nos hemos 
formulado en el pasado, a fin de construir propuestas y 
soluciones más en correspondencia con los nuevos de-
safíos y lograr que sus resultados se correspondan más 
con las expectativas de la sociedad que ha emergido, 
porque en algunos aspectos el sistema educativo invo-

luciona y se resiste a cambiar sus supuestos sin reparar 
en que se trata de una sociedad nueva, marcada por 
circunstancias inéditas, únicas e irrepetibles.

Nadie se preparó para responder a lo inexistente y 
desconocido y ahí está la encrucijada en que en estos 
momentos se encuentran la educación y la escuela, 
nadar contra corriente y ser arrastradas, o salir tras la 
búsqueda de soluciones alternativas; la conflictividad 
se produce porque desde sus inicios la escuela contó 
con piso seguro, pudiendo ser predichas con alguna 
certeza las consecuencias de su acción, en razón de 
que las metas de los hijos estaban relacionadas con la 
satisfacción del ideal de los adultos, quienes sabían y 
transmitían a los primeros lo que sabían. El peso de los 
padres y abuelos sobre los hijos y los nietos garanti-
zaba la conservación del legado porque se trataba de 
un proceso posfigurativo6; pero éste ha sido superado.

Cuando además del aprendizaje legado por los adul-
tos, los niños y los jóvenes también comenzaron a 
aprender de sus pares, siguiendo con la argumenta-
ción de Mead, las sociedades pasaron de ser posfigu-
rativas a cofigurativas, en las que no sólo los adultos 
sabían, también sabían los jóvenes que habían apren-
dido de aquellos, y como se abrían espacios realmente 
desconocidos para los padres y abuelos, correspondía 
a los jóvenes compartir con sus iguales sus aprendiza-
jes. Uno de los desafíos más importantes, o quizás el 
más importante para la educación, particularmente en 
la región latinoamericana y en los demás países en vías 
de desarrollo, se relaciona con este dilema: abandonar 
la certidumbre y desaprender o quedarse sin posibili-
dad de cumplir su cometido y prolongar el sentimien-
to de frustración que parece marcarla.

Aún es extendido y visible el peso de las generacio-
nes precedentes en el sistema educativo, pero ¿qué 
ocurrirá a partir de cuando desaparezcan los reductos 
aún en vigencia de dichas generaciones y la educa-
ción quede completamente en manos de hijos total-
mente desvinculados?, ¿cómo podrán cumplir sus 
propósitos una escuela y una educación cimentadas 

6 MEAD, Margaret. Cultura y compromiso. Estudio sobre la rup-
tura generacional. Editorial Gedisa, Barcelona 2006. “La cultura 
posfigurativa es aquella en que el cambio es tan lento e impercep-
tible que los abuelos, que alzan en sus brazos a los nietos recién 
nacidos, no pueden imaginar para estos un futuro distinto de sus 
propias vidas pasadas. El pasado de los adultos es el futuro de 
cada nueva generación: sus vidas proporcionan la pauta básica. 
El futuro de los niños está plasmado de modo tal que lo que suce-
dió al concluir la infancia de sus antepasados es lo que ellos tam-
bién experimentarán después de haber madurado”, p. 35.
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en principios superados pero anegada por enfoques y 
métodos completamente nuevos? Si bien los jóvenes 
saben, en el cofigurativismo buscan la aprobación de 
los adultos al atribuirles la experiencia y la capacidad 
para pautar el futuro previsible. Si bien los abuelos 
representan un pasado que quedó atrás, en el posfi-
gurativismo los nietos tratan de cumplir el ideal que 
aquellos figuraron para su bien.

Es entonces cuando los jóvenes comienzan a darse 
cuenta de que los métodos y presupuestos de los adul-
tos son insuficientes para educar a los niños que produ-
ce la nueva sociedad. Los adultos descubren su incom-
petencia, la asumen y propician espacios para el relevo; 
en otros casos persiste su interés en mantener la hege-
monía e influencia sobre los jóvenes, quienes les hacen 
el juego y toman los atajos que les garanticen distancia 
y destinos propios, unas veces para bien, otras veces 
para mal. Los niños prefieren imitar a sus hermanos y 
no tanto a los padres y mucho menos a los abuelos, que 
en muchos casos se resignan y facilitan la ruptura.

¿Cómo está siendo impactada la cultura que se supo-
ne es piso común para padres de familia, profesores y 
estudiantes?; la autoridad se ha debilitado y la familia 
tiene poca capacidad para conducir la formación de los 
hijos. La escuela tal como se la conoce, ha perdido el 
prestigio que mantuvo desde su surgimiento cuando 
desde finales del siglo XVIII se produjeron el éxodo ru-
ral y las migraciones internacionales, la independencia 
económica y la producción en serie por la aplicación de 
la ciencia y la tecnología y el uso del carbón y el vapor 
como fuentes energéticas, trayendo como consecuen-
cia la invención de máquinas y el paso del taller familiar 
a la fábrica, los intercambios comerciales desiguales y 
el surgimiento del proletariado, el deterioro del am-
biente y la explotación irracional de la tierra. La edu-
cación y la escuela parecen estar abrumadas e impo-
tentes ante los grandes volúmenes de información que 
circulan, y en momentos cuando la tecnología pauta la 
vida humana cada vez más secular y homogénea.

No sólo es que los niños y los jóvenes carecen de toda 
posibilidad de vivir las experiencias que vivieron sus 
mayores, también a estos les resulta imposible no sólo 
vivir, sino hasta comprender las razones de sus hijos. 
Lo que será nadie sabe, y ahora todo es completamen-
te nuevo; nadie sabe, por lo que cada quien deberá 
estructurar su currículo y aprender desde sí según sus 
propias aspiraciones sabiendo que cuando ya nada es 
estático será necesario aprender cada día, a lo largo de 
toda la vida. Si se ha producido una ruptura real entre 

generaciones y entre individuos se requiere un sistema 
educativo nuevo, desvinculado, propio, una educación 
arreferencial, inédita, prefigurativa.

En vista de que predominan las consecuencias deriva-
das de la ruptura a que han dado lugar la globalización 
y el conocimiento, se requiere una educación capaz de 
asumir dicha ruptura. La posibilidad de una educación 
prospectiva, de presente continuo, completamente 
desvinculada del pasado y del futuro previsible, sin otro 
referente que el de sí misma, surge no sólo como nece-
sidad, sino como obligación. Esta educación es noticia 
para la sociedad del siglo XXI caracterizada básicamen-
te por los signos del conocimiento y del riesgo global.

Profesores y estudiantes están a la par, la escuela es 
sólo parte del escenario que les vincula. Han llegado 
al mismo tiempo, tienen que aprender individual-
mente, en paralelo, a partir de su propio currículo. 
En realidad somos pioneros en una especie de socie-
dad adámica, primapárida, que comienza cada vez, 
a cada instante, autoconstructiva. Los jóvenes no sa-
ben de ese mundo de los adultos, y estos tampoco 
saben del mundo de aquellos; el pasado es incomu-
nicable y el futuro está marcado por la incertidum-
bre, no hay legación, no hay herederos.

La escuela se ofrece como un escenario alternativo, 
como la empresa o el sindicato, para que cada quien 
haga sus propias construcciones y aprenda. Ahora el 
conocimiento deja de ser escaso y estable, y desapa-
rece la escuela como único canal mediante el cual las 
nuevas generaciones entran en contacto con el co-
nocimiento y la información, ya no puede actuar más 
como si las competencias que ésta forma fueran las 
únicas, deja de ser una agencia formativa que opera 
en un medio estable de socialización. Los aprendizajes 
a que da lugar la escuela y el tipo de inteligencia que 
supone en los alumnos no pueden limitarse a las ex-
pectativas formadas durante el período referido de la 
revolución industrial.

La palabra del profesor y el texto escrito dejan de ser los 
soportes exclusivos de la comunicación educacional; la 
contaminación del aire, las aguas y el suelo, la explota-
ción y el acelerado agotamiento de los recursos no re-
novables, las protestas sociales y las crisis económicas, 
las armas biológicas y nucleares de destrucción masiva, 
los cambios climáticos y la desaparición de la capa del 
ozono estratosférico, el primado de la tecnología y la 
comunicación global anuncian la presencia de una so-
ciedad nueva que está requiriendo respuestas inéditas.
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Maestros y alumnos se desconocen entre sí, los mue-
ve la fuerza de su pensamiento que circula en tiempo 
real y da pie a construcciones propias, en música, baile, 
plástica, moda, economía, biología, comercio, historia, 
filosofía, en fin, en las artes y las ciencias en general.

Los modelos educativos vigentes fueron concebidos 
para satisfacer las demandas de la sociedad industrial, 
por lo que el surgimiento de la tercera fase de la re-
volución industrial, cuyo indicador principal es la eco-
nomía de servicios y para respetables autores la eco-
nomía del conocimiento, ha provocado que dichos 
modelos quedaran sin capacidad de respuesta a los 
nuevos requerimientos.

El Cambio y la Transformación Educativa

No hay duda, sin una ruptura real con las concepciones 
surgidas a la luz de la revolución industrial, a la escuela 
se le hará muy difícil, y cuando no, imposible, estructu-
rar las respuestas que de ella demanda la sociedad del 
siglo XXI. Por lo que deberá considerar los modos que 
sirven de base e impulsan a quienes rompiendo con los 
referentes potencian y crean con su saber. Es en este 
sentido en el que Michael J. Gelb asegura que “También 
podemos escoger conscientemente nuevos modelos para 
reemplazar a aquéllos que hemos dejado atrás. Lo lógi-
co, por lo tanto, es elegir los mejores modelos para que 
nos inspiren y nos guíen hacia la realización de nuestro 
potencial”7. Junto con los nuevos modelos, en mi pare-
cer, se necesitaría asumir métodos y maneras de hacer 
que por su correspondencia con los nuevos modos ga-
ranticen resultados superiores a los previsibles.

H. Gardner ha construido una visión pluralista de la 
mente de mucha validez para la escuela y los educado-
res, quienes a pesar de estar convencidos de que cada 
estudiante es un sujeto individual, frecuentemente de-
sarrollan su trabajo como si esta no fuera una verdad 
científica, teórica y empíricamente sustentada. Cada 
niño y cada joven aprenden por ellos mismos y a su 
propio ritmo, de ahí la visión plural de Gardner “… que 
reconoce muchas facetas distintas de la cognición, que 
tiene en cuenta que las personas tienen diferentes poten-
ciales cognitivos y que contrasta diversos estilos cogniti-
vos… el comportamiento maduro en un área no implica 
comportamiento maduro en otras áreas, de la misma 
manera que el talento en una inteligencia no implica ta-

7 GELP, Michael J., Inteligencia genial, grupo editorial Norma, Bo-
gotá 19999, p. 7.

lento en las demás”8. Es vano empeño pretender que 
todos aprendan, masivamente, al mismo ritmo y los 
mismos contenidos; si el aprendizaje es individual de-
bemos promover una educación individualizada, cada 
sujeto en su momento y a su modo aprenderá lo que 
está en posibilidad de aprender, de ahí que el papel 
de la escuela y de los educadores debe centrarse en la 
creación del mayor número de oportunidades que es 
posible crear para que niños y jóvenes aprendan.

Independientemente del modelo que oriente el ha-
cer pedagógico: centros de interés, objetivos, conte-
nidos, competencias o inteligencias, sin oportunida-
des y condiciones en las que el potencial individual 
encuentre espacio, no son posibles los aprendizajes. 
Si, por el contrario, niños y jóvenes cuentan con opor-
tunidades y condiciones de viabilización del aprendi-
zaje, unos y otros aprenderán lo que están en posibi-
lidad de aprender, no más, no menos. En esto debería 
centrarse la responsabilidad de la educación y los 
educadores, que de no hacerlo simplemente errarían 
el blanco y sus logros no serían tales, y por lo tanto, 
no les podrían ser imputados.

Esta corriente renovadora de la educación es impara-
ble, y cada vez son más los sistemas educativos que se 
transforman ante la presión creciente que reciben de 
sus respectivas sociedades, las cuales luchan denoda-
damente por conservar y ampliar los espacios de po-
der económico y político de que son acreedoras y por 
mantener sus niveles de competitividad. Se requiere 
contar con modelos pedagógicos que corrijan las de-
ficiencias y distorsiones históricas del sistema educa-
tivo, introduzcan buenas prácticas de enseñanza, re-
conozcan y asuman el escenario global y cognitivo y 
que tengan como meta determinar razonablemente el 
camino que seguirán con vista a satisfacer las expecta-
tivas a partir de las cuales se concibe y desarrolla dicho 
modelo y a convertir en hábito su hacer.

Ikujiro Nonaka y Horotaka Takeuchi9 subrayan la im-
portancia de las organizaciones y su forma de actuar, 
asumiendo como ideal la división de labores precisas 
entre equipos funcionales, como en las carreras de re-
levo; el equipo completo corriendo toda la distancia, 
como sucede en el juego de rugby; la mediación de 
un plan integral y unos cuantos líderes que discuten 
las tácticas, como ocurre en el fútbol americano. Estas 

8 GELP, Michael J., cit., pp. 24, 46.

9 NONAKA, Ikujiro y Takeuchi, Horotaka, La organización creado-
ra de conocimiento, Oxford University Press, México 1999.
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estrategias organizativas pensadas originalmente para 
las organizaciones industriales y empresariales y las 
conclusiones que se derivan, son perfectamente apli-
cables a la institución educativa. Es claro que uno de 
los temas relevantes de su teoría es el relacionado con 
la socialización, mediante la cual los individuos com-
parten el conocimiento que poseen, que denominan 
conocimiento tácito, e incluye la intuición y las corazo-
nadas, los ideales, los valores y las emociones de cada 
persona, las ideas, imágenes y símbolos.

Para Gardner “… cada niño tiene que construir laborio-
samente sus propias formas de conocimiento con el tiem-
po, de modo que cada acción o hipótesis representa en 
cada momento su intento de dar sentido al mundo”10. Sin 
duda, la naturaleza social del conocimiento como las 
finalidades de las competencias poseídas por el niño 
y el joven condicionan su hacer, se trataría de que los 
asuman en función de sí mismos en perspectivas de la 
sociedad a la que pertenecen. “No vayamos a pedir que 
la educación dote de destrezas y competencias profesio-
nales y nos olvidemos de la más fundamental: entrenar al 
educando para que sea él quien lleve las riendas de su pro-
pio proyecto biográfico”11. Se trataría, entonces, de crear 
las mejores condiciones posibles para que desde la es-
cuela el niño y el joven vivan dialógicamente la mayor 
cantidad y variabilidad de experiencias inter-subjetivas 
en atención a su condición de sujetos sociales.

El contacto con los conocimientos como vivencias co-
tidianas desde la experiencia personal debe constituir 
el modo natural de operar de cada sujeto bajo la orien-
tación tanto de pares aventajados, como de profesores 
capaces de crear condiciones propiciadoras del desa-
rrollo de su subjetividad, y desde sí mismos, guiados 
por su percepción y sus motivaciones personales. No 
obstante, un serio problema acecha, y es el relacio-
nado con los demás, en razón de que si bien niños y 
jóvenes operan contando con su propio equipamien-
to a partir de las inteligencias que poseen, de percep-
ciones, intuiciones, motivaciones, intereses y vivencias 
personales, poco sería su sentido sin una perspectiva 
social integral, consistente.

10 GARDNER, Howard, La mente no escolarizada: Cómo piensan 
los niños y cómo deberían enseñar las escuelas, editorial Pai-
dós, Barcelona 1993, p. 39.

11 MACEIRAS Fafián, “Política educativa, tecnociencia y desarrollo”, 
en Educación, globalización y desarrollo, Radhamés Mejía (Co-
ord.), editora Búho, Santo Domingo 2006, p. 71.

En tal sentido, se espera que la escuela, sus directivos, 
coordinadores y supervisores pedagógicos y los pro-
fesores articulen y animen el desarrollo de procesos 
orientados a facilitar el pleno aprovechamiento del 
bagaje personal de cada niño, de cada joven. El cen-
tro educativo debe posibilitar el aprendizaje creando 
oportunidades múltiples y diversas y fomentando su 
relevancia en atención al estudiante y en correspon-
dencia con la visión que sintetiza, da sentido y mueve 
el proyecto escolar. “La contribución de la escuela a esa 
nueva racionalidad… supone un desplazamiento de las 
prácticas escolares habituales para dar entrada en las 
aulas a unos climas educativos basados en la coopera-
ción y en el hacer común, la apertura de perspectivas en 
círculos progresivamente expandidos hacia las fronteras 
multiculturales…”12.

Se requiere cambiar la visión homogénea de la clase, 
asumiendo la heterogeneidad y la diversidad como 
su radio natural de actuación; por lo cual se debe fo-
mentar el uso y desarrollo de estrategias que faciliten 
la ejecución de actividades diseñadas en correspon-
dencia con la complejidad de la matrícula. La coope-
ración, el diálogo, la negociación y el acuerdo deben 
ser integrados como procedimientos rutinarios del 
aula, escenario por excelencia del encuentro y expan-
sión de las subjetividades.

Los sujetos del aprendizaje requieren de sí mismos 
como condición indispensable para poder vivir y tener 
experiencias intersubjetivas. El que aprende necesita 
vivir su propia experiencia de aprendizaje, en cambio, 
la escuela es responsable de proveer los medios y las 
oportunidades que el niño y el joven necesitan; me-
dios y oportunidades indispensables sin los cuales el 
proceso mediante el cual el sujeto produce los conoci-
mientos quedaría trunco, incompleto. Los pares ejerci-
tan lo que son con la colaboración de sus iguales, con 
los cuales comprometen su colaboración, corresponde 
a la educación colocar en el horizonte vital y lanzar a lo 
infinito su potencial, a fin de que puedan desarrollarse 
sin ningún tipo de limitaciones.

Como parte de su rutina los niños y los jóvenes deben 
poder interactuar con sus pares en el aula de clase, 
con aquellos a los que la naturaleza dotó de las mis-
mas inteligencias, en razón de que podrán desarrollar 
actividades con el mismo nivel de dificultad, y con los 

12 MARCO Stiefel, Berta, “Educación para la ciudadanía en el ám-
bito escolar”, Revista de educación, Ciudadanía y educación, 
Número extraordinario, MEC, Madrid 2003, p. 354.
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demás como forma de identificar caminos alternativos 
y limitaciones. Si unos estudiantes con la inteligencia 
interpersonal tuvieran que aportar los mismos esfuer-
zos que aquellos que no la poseen en el desarrollo de 
tareas para las que la misma es indispensable, proba-
blemente unos tendrán que llevar la carga de los otros. 
El lenguaje y los códigos que sirven para comunicarse 
son más fácilmente descifrables entre pares que entre 
desiguales, sus imágenes mentales, vivencias, preocu-
paciones, motivaciones y sus estilos de vida están más 
próximos y cercanos, aunque también se esperaría que 
tengan la oportunidad de participar en determinadas 
actividades en las cuales los roles estén diferenciados.

Un Modelo Integrado de Educación

Se propone un modelo integrado de educación (MIE), 
en el que teorías, supuestos y tendencias pautan con-
ceptualmente el hacer de la escuela, la cual se organiza 
y opera de acuerdo a determinadas líneas estratégicas:

Gráfico 2. Modelo Integrado de Educación (MIE). Contexto: Interno, Externo. Es-
trategias: PI, CD, IP, ME. Procesos/Resultados.

 
planificación y desarrollo institucional (PI), capacita-
ción y desarrollo profesional (CD), intervenciones pe-
dagógicas (IP) y de monitoreo y evaluación (ME); y se-
gún su contexto integre cultura, conocimientos y otros 
insumos que definen los procesos del aula en función 
del sujeto que aprende (Ea), el cual deviene en capital 
humano (CH), o en sujeto social, denominación más 
cercana al lenguaje humanista contrapuesto a los es-
quemas mercantilistas.

La globalización y la planetarización de la economía y 
de la vida humana en general, la proliferación y popu-
larización de las tecnologías y la producción, uso, al-

macenamiento, difusión y renovación del conocimien-
to, están demandando una nueva educación, más en 
consonancia con las realidades que marcan el siglo XXI.

La demanda de una nueva educación trae implícito 
un cambio radical de la escuela, cuyas funciones pe-
dagógicas, en mi parecer, deben estar centradas en la 
definición y redefinición de planes y proyectos, en la 
orientación y reorientación de las tareas a ser cumpli-
das por los niños y los jóvenes, en el planteamiento de 
problemas y la formulación de preguntas, en la super-
visión de los equipos de trabajo y en el registro, valida-
ción y certificación de los desempeños, en la retroali-
mentación de los aprendizajes, en la programación y 
reprogramación de las actividades, en la verificación 
y auditoría del rendimiento y, sobretodo, en la provo-
cación. Los tangibles son los insumos que genera, ca-
naliza, entrega y posibilita la escuela, incluyendo tanto 
los conocimientos tácitos como los explícitos, las com-
petencias y los valores, las experiencias, motivaciones 
y todas las demás subjetividades posibles; todo en 
función de los aprendizajes de los niños y los jóvenes 
como razón última de la educación y de la escuela.

Una educación de carácter prefigurativo asume como 
preponderante la tarea de crear e identificar oportu-
nidades de aprendizaje para todos, como también la 
obligatoriedad de asegurarse de que los sujetos des-
tinatarios estén en condiciones de aprender. La escue-
la prefigurativa asume la comunicación oral y escrita, 
la comprensión, las relaciones espaciales y el cálculo 
básico como núcleos instrumentales que viabilizan y 
consolidan las competencias cognitivas en todas las 
demás áreas. Otros núcleos cognitivos deben ser teni-
dos como clave, la actividad deportiva, las ciencias bá-
sicas y la música deben ser incorporadas como forma 
de lograr que los sujetos estén en condición de desa-
rrollar su capacidad de aprender.

Los programas de nivelación educativa son condi-
ción obligada de la educación prefigurativa, al consi-
derar que tan importante como la biografía y trayec-
toria educativa del aprendiz, es la base y puerta que 
da acceso a lo porvenir, sin las cuales se carecería de 
verdaderas construcciones vitales. El modelo prefigu-
rativo valora la nivelación educativa y la asume como 
aprestamiento potenciador de todo aprendizaje futu-
ro, como fase preparatoria que identifica, define, de-
sarrolla y consolida en el sujeto la competencia que 
le permite aprender a aprender. Niños y jóvenes debi-
damente posibilitados desarrollan sus competencias 
cognitivas, ciudadanas, sociales, lúdicas, laborales y de 
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cualquier otra naturaleza utilizando convenientemen-
te las inteligencias que poseen; el período preparato-
rio debe responder a las necesidades del niño o joven, 
conforme a la etapa de desarrollo que experimenta.

La educación debe posibilitar mediante relaciones dia-
lógicas e interacciones sociales el conocimiento de las 
cosas tangibles como de las intangibles al establecer la 
triple vinculación: razón– acción–lenguaje. Es en este 
sentido en el que Jürgen Habermas destaca la centra-
lidad de la razón, subrayando el acuerdo posible en-
tre los sujetos y destacando la vinculación de la razón 
con la acción y el lenguaje. “Nuestras consideraciones 
pueden resumirse diciendo que la racionalidad puede en-
tenderse como una disposición de los sujetos capaces de 
lenguaje y de acción”13. Habermas propone una vertien-
te vinculante de la razón que hace posible unos modos 
específicos de relacionarse los sujetos entre sí. “Si en las 
diversas áreas de interacción y durante largos períodos 
de tiempo (incluso quizás en el espacio de toda una vida) 
se perfila en todos estos aspectos un efecto sistemático, 
hablamos también de la racionalidad de un modo de 
vida”14. Se trata, entonces, de construir una propuesta 
educativa que permita sistematizar esos modos de re-
laciones posibles entre los sujetos.

Al vincular la existencia de los objetos a los estados de 
la conciencia, niños y jóvenes quedan en posibilidad 
de crear un mundo real nuevo e infinito; sin embargo, 
uno sería ese mundo real alojado en la conciencia y 
otro el mundo natural y objetivo, como bien subraya 
Searle: “Si el mundo real no es más que una invención 
–un constructo social ideado para oprimir a los ele-
mentos marginales de la sociedad–, deshagámonos del 
mundo real y construyamos el mundo que deseamos”15. 
Como sea la realidad o como sean las cosas conoci-
das poco importa con tal de que niños y jóvenes sean 
capaces de poseerlas objetiva y subjetivamente, a lo 
cual debe propender todo esfuerzo educativo.

Como el entendimiento entre pares se hace posible a 
partir de la concertación razonada y el acuerdo, la cap-
tación objetiva y subjetiva de las cosas deberá mostrar 
una determinada conformidad que será adoptada por 
todos por la fuerza de los argumentos que la hacen po-

13 HABERMAS, Jürgen, Teoría de la acción comunicativa, Tomo 
I: Racionalidad de la acción y racionalización social, editorial 
Taurus, Madrid 2001, p.42.

14 Ibídem, p.70.

15 SEARLE, John R., Mente, lenguaje y sociedad: La filosofía en el 
mundo real, Alianza editorial, Madrid 2001, p.29.

sible. La ciencia procura reducir los efectos de la sub-
jetividad sobre el conocimiento y lo logra obviando la 
experiencia que se origina en el sujeto en un ejercicio 
inacabado de captura de la esencia de las cosas, el ser 
mismo de los objetos.

Es la ciencia la que determina la conformidad o no 
de la cosa con el referente, se nutre de la observación 
controlada capaz de producir el conocimiento sin las 
adherencias que por sus circunstancias personales le 
pueda añadir o quitar el observador. El hombre, capaz 
como nadie de conocer y penetrar en el ser de los ob-
jetos para hurgar en su realidad esencial, se encontró 
ante un espectro inmenso e infinito, y sabiéndose pe-
queño y finito entendió que no era libre del todo y que 
las cosas imponían límites a la libertad del conocer y 
al mismo conocimiento de las cosas. El hombre, aún 
con la libertad y el conocimiento inscritos en su ser 
esencial, hubo de imponer límites a sus iniciativas y sus 
afanes de saber al descubrir que la naturaleza era aún 
mayor y que si bien había logrado penetrar una buena 
parte de sus misterios, todavía quedaban fuera de sus 
posibilidades espacios infinitos que le resultaban aje-
nos y por el momento impenetrables.

En este contexto adquiere un mayor significado la in-
tersubjetividad; los sujetos, interactúan y al hacerlo no 
sólo conocen, sino que incrementan sus posibilidades 
de colaboración mutua, produciendo un conocimien-
to mayor de sí mismos, de los otros y del mundo. “Todo 
acto de entendimiento puede entenderse como parte de 
un proceso cooperativo de interpretación que tiene como 
finalidad la obtención de definiciones de la situación que 
puedan ser intersubjetivamente reconocidas”16. La co-
munidad científica, escolar, etc. incrementa y consoli-
da los conocimientos gracias a la cooperación entre los 
sujetos cognoscentes, quienes aportan sus diferentes 
perspectivas, preferencias y compromisos con deter-
minados campos de conocimiento, la comprensión de 
una cuestión específica, así como la escogencia de los 
aspectos de su particular interés.

Comparto con Jesús Cordero Pando la idea del grupo 
social y las colectividades como el escenario en el que 
al individuo se le ofrece la posibilidad de actuar; pero 
aunque el ser humano se expresa en la individualidad, 
no vive aislado y no podría ejercer la totalidad de su ser 
aisladamente, por lo que la acción individual comienza 
a tener sentido en el ámbito de la actualización colec-
tiva. Niños y jóvenes no son solamente individuos, que 

16 Ibidem.
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si bien han definido su ser con independencia tanto de 
la naturaleza como del mundo, participan del ser de la 
naturaleza y de su propio mundo, a pesar de las limita-
ciones que estos les imponen.

Como los niños y los jóvenes escolares no están obliga-
dos a escoger de un único modo ni ante una única po-
sibilidad, son ellos quienes al actuar ejercen su libertad, 
eligen y determinan. Lo que sean los individuos de ellos 
depende, lo que marca la diferencia entre uno y otro. 
La educación prefigurativa no puede sino posibilitar e 
impulsar el diálogo y la interacción entre pares como 
forma de promover los aprendizajes que hace posible 
la acción comunicativa que los vincula, la cual se cons-
tituye en modo cotidiano definidor de dicha relación.

Al preguntar por su mundo los niños y los jóvenes lo 
recrean, adaptándolo a sus condiciones y necesidades, 
dando lugar a la producción cultural que expresan en 
utensilios, procedimientos, música, cuadros, textos, 
etc. que al ser instrumentalizados son potenciados 
y proyectados sobre la naturaleza y sobre su propio 
mundo. Estos productos culturales quedan como le-
gados históricos de una civilización, que son desesti-
mados o asumidos con carácter de continuidad, lo que 
permite que la nueva producción cultural se construya 
sobre la producción existente.

Al disponer de sí mismo y al decidir su destino, el indi-
viduo reafirma y concretiza una de las múltiples franjas 
de su ser, de la esencia que substancia su ser hombre. 
En el diálogo entre pares que posibilita la educación 
prefigurativa, la fuerza del argumento es la que genera 
comprensión y acuerdo, ya que diálogo y acuerdo son 
opciones libres que los dialogantes conciertan.

Cabe señalar que el diálogo que propugna la educa-
ción prefigurativa requiere de normas específicas que 
regulen la interacción y los procedimientos que harían 
posibles la concertación y el acuerdo, sin vulnerar la li-
bertad y la voluntad de niños y jóvenes que actúan en 
paridad. La creación de escenarios cerrados representa 
un escollo a vencer; las normas de actuación son váli-
das y necesarias, pero de ninguna manera podrían ser 
determinantes, de tal forma que impidan los cambios 
y las modificaciones que demandaren las circunstan-
cias y los nuevos escenarios que requieren acciones 
individuales y colectivas. El diálogo requiere direccio-
namiento orientado al conocimiento posibilitado por 
dialogantes que pugnan por el acuerdo y la concerta-
ción mediados por el mejor argumento.

La educación prefigurativa parte del supuesto de que 
el conocimiento es posible en la medida en que sujetos 
dialogantes se constituyen en sujetos de aprendizaje, 
cuyo ser esencial está libre de todo condicionamiento y 
es capaz de ponerse en movimiento sin más referente 
que la propia individualidad en interacción dialógica.

La Educación Prefigurativa

La interacción, la concertación y el acuerdo a partir del 
mejor argumento como criterio metodológico para la 
promoción de los aprendizajes, pudieran verse afecta-
dos por las razones siguientes: i. la autoridad tal como 
ha sido conocida hasta ahora se ha debilitado, ii. la fa-
milia muestra poca capacidad para conducir la forma-
ción de los hijos y iii. la escuela ha perdido el prestigio 
y la aceptación de que gozaba anteriormente. Al pare-
cer, la inestabilidad social y la lentitud que caracteriza 
al proceso de transformación de la educación están 
convirtiendo en poco productiva la acción educadora.

Una cada vez más profusa corriente de información, la 
tecnología, la homogenización y la secularización de la 
cultura están pautando la vida de niños y jóvenes en la 
sociedad del siglo XXI, por lo que se requiere el desa-
rrollo de modelos educativos que además de acoger 
a todos los niños y jóvenes, sean capaces de impulsar 
el desarrollo de sólidos procesos de producción, alma-
cenamiento, circulación, uso y renovación de conoci-
mientos y borrar cualquier limitación, independiente-
mente de su naturaleza, ante la necesidad perentoria 
de que dichos procesos avanzan.

Wim Veen y Ben Vrakking17 se refieren al homo zap-
piens como la generación de niños y jóvenes nacidos 
después de 1990, a quienes la vida les resultaría im-
posible sin la tecnología digital. Se trata de los “na-
tivos digitales” o “generación Z”, contrapuestos a los 
“inmigrantes digitales” que son los nacidos antes de la 
internet y de la tecnología digital. ¿Cuáles implicacio-
nes tiene para la educación la coexistencia de nativos 
e inmigrantes digitales?

Es preciso evitar que la educación que se ofrezca a ni-
ños y jóvenes del siglo XXI provoque daños derivados 
del desarrollo de una enseñanza concebida al margen 
de lo que en realidad hoy se está demandando a la es-
cuela. A pesar de los cambios indiscutibles que se han 

17 VEEN, Win, Vrakking, Ben, Homo Zappiens: Growing up in a digi-
tal age, Network Continuum Education, Londres, 2006.
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producido en la forma de percibir y aprender, el em-
pleo de las viejas metodologías de enseñanza persiste 
y son comunes los escenarios transmisivos que buscan 
generar aprendizajes que requieren de innovación y el 
empleo de metodologías más bien colaborativas.

El homo zappiens posee competencias y capacidades 
cognitivas inéditas hasta 1990: i. escaneo visual rápido 
de las páginas para seleccionar lo que sea de su inte-
rés, ii. realización de diversas tareas a la vez, iii. procesa-
miento de la información de manera discontinua y en 
forma no lineal y iv. pega en lugar de reescribir lo que 
captura, porque es débil integrando la multiplicidad 
de las informaciones que recibe.

Otro de los nuevos ingredientes que han venido a 
constituirse en componentes clave en la sociedad del 
siglo XXI es la irrupción social de la infancia, ahora los 
niños son actores sociales, sujetos plenos de derechos 
que no están supeditados ni condicionados por nada. 
Su presencia, cada vez más reducida en el seno de la 
familia incrementa sostenidamente su importancia, 
presiona y formula nuevas demandas para las cuales 
la sociedad y, particularmente la escuela, no estaban 
preparadas. Dolorosamente, la autoridad del docente 
sigue dependiendo de la rigidez en lugar del lideraz-
go educativo que le está demandando una genera-
ción claramente diferenciada.

El protagonismo de los nuevos actores sociales ha se-
guido un derrotero unas veces halagador y otras un 
tanto nefasto; es cada vez mayor el número de me-
nores de edad que aparecen vinculados a actos delin-
cuenciales, específicamente a la violencia, al consumo 
y tráfico de estupefacientes y a la promiscuidad sexual. 
Episodios inéditos hasta hace relativamente poco 
tiempo están frescos en la memoria latinoamerica-
na: “Byron de Jesús Velásquez y Andrés Gutiérrez Maya 
pasaron a la historia de Colombia como protagonistas 
de dos de los magnicidios más escandalosos del último 
cuarto de siglo. Velásquez Arenas, de 16 años, fue halla-
do culpable como coautor del homicidio del ministro de 
Justicia Rodrigo Lara Bonilla en 1984. El joven conducía 
la moto en la que se transportaba Iván Guizado Álvarez, 
quien disparó contra Lara y cayó muerto en la reacción 
de las autoridades luego del atentado. Gutiérrez Maya, 
también de 16 años, asesinó a tiros en 1990 a Bernardo 
Jaramillo Ossa, líder de la Unión Patriótica, quien aguar-
daba para tomar un vuelo en el Aeropuerto Eldorado”18.

18 El Espectador.com, Crece número de menores asesinos en Bogo-
tá, 2 de julio, 2009.

En la misma línea de argumentación pero con motiva-
ciones y matices claramente diferenciados de los nefas-
tos incidentes protagonizados por Velásquez Arena y 
Gutiérrez Maya, está la revolución de los pingüinos, una 
iniciativa de lucha cuyo impacto sobre el sistema edu-
cativo chileno es valorado como altamente positivo: “En 
el 2006 Chile presenció estupefacto la masiva movilización 
de más de 600 mil estudiantes de secundaria en todo el país 
demandando, con el apoyo de profesores y universitarios, 
una reforma al sistema educativo chileno, en lo que se ha 
considerado como la movilización más grande en los últi-
mos 35 años”19. A pesar de no ser comparables, el parale-
lismo de estos acontecimientos subraya el protagonismo 
del actor social joven, que junto a la infancia constituyen 
una característica fundante de la nueva sociedad.

Las relaciones entre niños y adultos han cambiado, pa-
sando de verticales a horizontales. El centro del hogar 
se ha transferido de los abuelos a los niños, quienes 
asumen a muy temprana edad una cultura de méritos 
no trabajados, no ganados, lo que a la larga termina 
perjudicando a los propios beneficiarios; a esto se 
suma el desplazamiento de los maestros que en la cir-
culación del saber fueron centrales.

De igual modo, la mediación tecnológica está más 
próxima a los niños y los jóvenes que a los adultos, a 
nativos más que a inmigrantes digitales, circunstan-
cias que otorgan cierta autonomía al aprendizaje y por 
ende al aprendiz. La escuela ha sido desbordada por su 
imposibilidad manifiesta y la lentitud que la caracteri-
za para desarrollar e incorporar procesos de cambios, 
por lo que otras agencias como las empresas y los me-
dios de comunicación, por ejemplo, están asumiendo 
una cuota mayor a la que hasta hace poco tuvieron, 
relacionada con el aprendizaje.

La educación y la escuela están llamadas a resurgir, a 
recuperarse y adaptarse a las nuevas circunstancias, a 
hacer frente a las adversidades y construir sobre estas, 
se espera de ellas que protejan su integridad y salgan 
fortalecidas; porque si bien es cierto que se han ve-
nido quedando atrás al resultarles difícil responder 
según se les demanda, también es cierto que se espe-
raría de ellas que avancen aun a pesar de sí mismas. 
La actual es una cultura prefigurativa, arreferencial, en 
la que todo vuelve a cero, por lo que todos están a la 
par, en condiciones de aprender y a la vez enseñar lo 

19 Sistema de Información de Tendencias Educativas en América 
Latina, La Educación Secundaria como meta social en actuales 
contextos latinoamericanos, Debate 07, José Rivero, http//www.
siteal.iipe-oei.org.
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que aprenden. “Por primera vez en la historia los niños 
saben muchas cosas que sus padres no saben”20, a esa 
generación debe responder el modelo de enseñanza 
si habrá de ser eficaz y pertinente.

El Diálogo y la Cooperación entre Pares

Cada persona tiene una historia propia, cada cual ha vi-
vido determinadas experiencias, aún quienes habitan 
bajo el mismo techo y tienen historias de vida similares. 
Si bien todos los hombres son partícipes por igual de 
la esencia humana, los diferencia el yo, la individuali-
dad contenida en su ser; pero se diría que los humanos 
tienen un repertorio común, independientemente de 
cuanto haya vivido y andado cada quien. En vista de 
que cada persona actúa en base al interés propio de 
alcanzar determinadas metas, el cúmulo de metas lo-
gradas supone la consolidación del proyecto personal 
y cierta garantía de seguridad individual, sin embargo, 
la seguridad de los individuos convierte en vulnerable 
la comunidad. Se trataría, en consecuencia, de asegurar 
la viabilidad y consolidación de la persona evitando o 
reduciendo en lo posible la afectación del grupo social.

Como los sujetos se articulan en comunidades para 
hacer posible el diálogo y la cooperación para la con-
secución de sus propios fines y metas, que son a la vez 
las metas sociales, se requiere la adopción de princi-
pios de carácter ético que normen dichas relaciones. 
Principio que a su vez conlleva el problema de las me-
tas individuales, de ahí que la razón no pueda quedar 
circunscripta al criterio del sujeto individual, sino a la 
evaluación y a la valoración de los demás sujetos por 
medio del diálogo y la cooperación. Sin una normativa 
regulada por el consenso el diálogo y la cooperación 
entre los seres humanos resultarían un tanto difíciles, 
por lo que parece necesario procurar el establecimien-
to de ésta como instrumento regulador y articulador 
de las relaciones sociales.

El establecimiento de normas que regulen las inte-
racciones entre los individuos no admite discusión. 
El diálogo y la cooperación sin códigos regulatorios 
resultan impensables, puesto que son estos los que 
definen el alcance, las posibilidades, la consistencia 
de los grupos, la integración de los sujetos y la mis-
ma institucionalización social. Así que, los temas de la 
ética y la moral identifican y definen la sociedad del 
conocimiento, en la que adquieren una mayor rele-
vancia toda vez que se trata de una sociedad fundada 

20 SARKOZY, Nicolás, Carta a los educadores, 4 de septiembre, 2007.

en el diálogo y la cooperación que impulsan las rela-
ciones globales, una sociedad afincada básicamente 
en la intersubjetividad y la comprensión.

Mediante el desarrollo de un proceso de cooperación 
intersubjetiva los dialogantes incrementan el cúmulo 
de enunciados verdaderos posibles sobre las cosas y 
las entidades en general, viabilizando y dando con-
sistencia al mundo social que posibilita sus relaciones 
interpersonales en sujeción a las normas adoptadas 
por la comunidad dialogante. De este modo, el mundo 
subjetivo se ensancha interminablemente al ser enri-
quecido continuamente por las vivencias individuales, 
asumidas por el colectivo. Esta es una comprensión 
cada vez más necesaria en un mundo que se ha vuelto 
global y en el que el conocimiento se ha constituido 
en eje articulador de las relaciones sociales, políticas, 
económicas, educativas, jurídicas, etc.

La educación, y particularmente la educación prefigu-
rativa, está llamada a estimular el surgimiento de su-
jetos dialogantes que sean capaces de cooperar unos 
con otros en una relación de paridad, argumentando y 
concertando en procura de entendimiento y acuerdo 
como meta común de todo sujeto de aprendizaje. El 
paradigma del conocimiento que ha venido a consti-
tuirse en troncal demanda cambios y transformacio-
nes radicales en los modos de aprender, por lo que la 
educación y la enseñanza reclaman reformas profun-
das que les aporten eficacia. La cooperación y el diálo-
go proveen el marco y pautan la apertura de caminos y 
vías metodológicas para facilitar las referidas transfor-
maciones, tan urgentes como necesarias.

Los individuos que están en capacidad de desarrollar 
un proceso dinámico y productivo de cooperación son 
aquellos que comparten códigos comunes en áreas 
específicas. Es en esas áreas comunes en las que el en-
tendimiento se hace posible, y en las que es posible la 
socialización, no así en áreas en las que los individuos 
cuentan con referentes diferenciados. En todo caso los 
sujetos asumen un rango común que les permite su-
marse a lo dado, en este caso a un grupo social confi-
gurado, o por otro lado se asumen las configuraciones 
de la comunidad ya estructurada y el grupo desempe-
ñaría un rol más bien tributario a favor del individuo.

Constituidos en comunidad, los individuos asumen 
normas, símbolos y significados comunes que dan 
sentido a sus acciones y hacen posible el entendi-
miento. Sin normas, símbolos y significados comunes 
sería muy difícil el entendimiento, la adopción colec-
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tiva de los mismos hace posibles la cooperación y el 
diálogo21. La comunicación queda establecida como 
el instrumento de entendimiento por excelencia con 
que cuentan los sujetos que integran la comunidad.

Se requiere la creación y el desarrollo de estructuras y 
escenarios que hagan posible la interacción entre las 
personas para construir nuevos modos de relación y 
nuevos modos de vida a partir del entendimiento que 
hace posible la acción entre las mismas. Por lo que el 
uso intensivo del diálogo y la cooperación vienen a 
constituirse en recursos prioritarios a ser promovidos 
en el siglo XXI, que precisa de métodos y procedimien-
tos cónsonos con los nuevos requerimientos y posibili-
dades de la sociedad del conocimiento.

No se trataría, en consecuencia, de disminuir las posibi-
lidades ni las metas individuales, al contrario, mediante 
la cooperación y el entendimiento cada sujeto debería 
tener garantizado el logro de sus metas individuales, 
a cambio de que las mismas abonen a la consecución 
de las metas sociales en general. Una buena educación 
para niños, jóvenes y adultos, mejora y garantiza las 
posibilidades, razón por la cual numerosos gobiernos 
apuestan y se afanan por la mejoría sustancial de la es-
cuela y del sistema educativo en general.

Si pares o sujetos sociales han de entenderse y apren-
der uno de otro cooperativamente tendrán que de-
sarrollar relaciones dialógicas realmente fructíferas y 
enriquecedoras. Una educación que pretende ser pre-
figurativa no puede prescindir de dichas relaciones, al 
contrario, las mismas deben constituir su pauta meto-
dológica para la promoción de los aprendizajes que 
sólo son posibles entre pares hablantes.

21 HABERMAS, Jürgen, Teoría de la acción comunicativa, Tomo I: 
Racionalidad de la acción y racionalización social, cit.: “La com-
prensión de una manifestación simbólica exige esencialmente 
la participación en un proceso de entendimiento. Los significa-
dos, ya se encarnen en acciones, en instituciones, en productos 
del trabajo, en contexto de cooperación o en documentos, sólo 
pueden ser alumbrados desde dentro… El mundo de la vida 
sólo se abre a un sujeto que haga uso de su competencia lin-
güística y de su competencia de acción. El sujeto sólo puede 
tener acceso a él participando, al menos virtualmente, en las 
comunicaciones de sus miembros y por tanto convirtiéndose a 
sí mismo en un miembro por lo menos potencial”, p.159-160.
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VII.	 Innovaciones	en	la	Supervisión	Educativa:	Una Mirada al Potencial del Modelo de la 
República Dominicana.
Francisco Estrella

I N N O V A C I O N E S 
EN LA  SUPERVISION  EDUCATIVA 
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AL  POTENCIAL  

DEL  MODELO  DE  LA
REPUBLICA  DOMINICANA

Ministerio de Educacion de la República Dominicana
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- 1 -

QUE HEMOS VENIDO HACIENDO?

•Revisión de instrumentos, actualización y creación de instrumentos.

•Pilotajes y aplicación de instrumentos en toda la geografía nacional.

•Reestructuración de la Oficina de Supervisión, Evaluación y Control.

•Elaboración, socialización y enriquecimiento  de Manual Operativo 
de Supervisión en toda la geografía nacional.

•Protocolos de Supervisión (Nacional y del Distrito Educativo)

•Elaboración y revisiones de Prototipos para la Automatización 
de los Instrumentos.

•Implementación de la automatización de instrumentos.

- 2 - 

“La supervisión es la instancia técnico-asesora
encargada de velar por la eficiencia y eficacia del
Sistema Educativo, asegurando la disponibilidad de
la información sobre el cumplimiento de las normas
y estándares de calidad establecidos, mediante
acciones permanentes de supervisión, evaluación y
control. ”

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 3 -

Descripción y Concepto:

El paradigma sobre el cual se construye el Sistema Nacional
de Supervisión Educativa (SNSE) parte de la auto-
evaluación del Centro Educativo, el acompañamiento al
Docente, Director/a y Centro, y el cumplimiento de las
normativas vigentes con el propósito de asegurar los
estándares de calidad buscados.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana
Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 4 -

Tal como consagra la Ley General de Educación 66-97, en
sus artículos 72c, 74f, 94b y 95 la supervisión, la evaluación
y el control del Sistema Educativo son asumidos como los
componentes fundamentales del mismo para asegurar el
cumplimiento de los fines y propósitos que expresan su
razón de ser y orientan el sentido del servicio educativo.

- 5 -

Las políticas educativas que periódicamente han sido
asumidas y traducidas en grandes planes socioeducativos,
tales como el Plan Decenal 1992-2001, el plan estratégico
2003-2012, y el Plan Decenal 2008-20018, se han ido
complementando, pasando a formar parte de la agenda
nacional.

De esa forma, las políticas educativas de gobiernos, se han
constituido en políticas de Estado, desde el marco de la
ejecución de estrategias de acompañamiento y control de la
calidad como pieza angular para asegurar niveles de logro
aceptables en términos de política educativa.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 6 -
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Se requiere contar con mecanismos que hagan posible la 
concreción de dichos procesos, de ahí la adopción del 
Modelo de Gestión de la Calidad para los Centros Educativos 
(MGC), cuyo propósito es desarrollar la educación como un 
proceso de construcción con la participación plural de los 
diversos actores de la sociedad, en procura de asegurar el 
acceso a una educación que evidencie mayores niveles de 
inclusión, innovación y adecuados perfiles formativos para 
contribuir a que los dominicanos exhiban mayores niveles de 
conocimiento que le permitan ejercer una ciudadanía 
responsable, apegados a los valores, tales como justicia, 
solidaridad, honestidad…

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 7 -

Asumido el currículo cuyo desarrollo orienta y motoriza el
MGC desde el centro educativo, se requiere de
acompañamiento, asesoría, evaluación y control orientado
a los niveles de aprendizaje de los estudiantes.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 8 -

A pesar de contar con una sólida batería conceptual y
claros lineamientos de política, existe todavía una brecha
significativa entre la formulación de las innovaciones y el
proceso para su implementación.

Existen limitaciones estructurales de naturaleza
pedagógica e institucional, económica y financiera, y en
relación con su entorno.

Entre las primeras, destaca la debilidad de la formación
de los docentes, directivos y no directivos en cuanto al
desarrollo de habilidades de gestión institucional y
pedagógica.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 9 -

A pesar de todas estas limitaciones, el Sistema en su
conjunto y el Centro Educativo como el epicentro del
mismo deberán rendir cuentas.

El SNSE es un medio de apoyo a la gestión institucional y
pedagógica, concebido y desarrollado con el propósito de
acompañar las tareas del centro y centralizar la función de
control sobre los resultados de los aprendizajes.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 10 -

En tal sentido, es el corazón de los instrumentos de que
disponen las autoridades educativas para acercar las
políticas educativas dirigidas a la mejora de la calidad, y al
mismo tiempo se espera que funcione como canal de
comunicación e interacción entre los Centros Educativos,
los Distritos, las Direcciones Regionales y la Sede del
Ministerio de Educación.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 11 -

La tarea que cumple el supervisor responde a la concepción
del “amigo – crítico” del centro y cuya función de
contraloría se concentra en la articulación de los procesos y
resultados que contribuyan al aprendizaje esperado de los
estudiantes.

Sin embargo, ello no implica renunciar a la observación del
cumplimiento de la normativa vigente, y de los
compromisos y responsabilidades de cada uno de los
actores involucrados.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 12 -
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Pero ahora, lo nuevo que está ocurriendo es que, se reduce
el sentido fiscalizador y las vocaciones sancionadoras para
focalizarse en:

•el desarrollo de procesos de reflexión e innovación

•la resolución de las dificultades atendiendo a las
particularidades y a la dimensión humana de quienes son
supervisados.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 13 -

Dentro de la concepción de supervisión adoptada, los
centros deben avanzar progresivamente en la dirección
de autodefinir los caminos hacia la mejora de la calidad,

mientras que las otras instancias del sistema deben
facilitar este proceso, aconsejando, sugiriendo,
brindando lineamientos, midiendo, analizando
informaciones que contribuyan a la toma de decisiones
documentadas y compartiendo otras experiencias.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Para que la supervisión sea un instrumento eficaz en su
propósito de asegurar los niveles de calidad esperados,
docentes, directores de centros, técnicos distritales
asignados a la tarea de supervisión, directores distritales

y comunidad escolar deben interactuar intervenir y
comprometerse.

El Director y su Equipo de Gestión de Centro (EGC) se
concentran en el acompañamiento al Docente en el aula.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 15 -

La supervisión, además de la realización de diagnósticos,
implica:

•el desarrollo de acciones de acompañamiento efectivo,

•de monitoreo y seguimiento sistemático,

•evaluación a modo de asegurar cambios significativos;

La supervisión debe facilitar y no complicar la actividad del

centro, pero todo acto de supervisión debe generar valor
agregado en el centro.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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En todos los casos, el SNSE subraya la necesidad de contar
con evidencias que muestren la aplicación oportuna de:

•las acciones correctivas,
•la evaluación de la eficacia de dichas acciones
implementadas,

•la investigación,
•el análisis que permita identificar causas y consecuencias.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 17 -

Las evidencias refuerzan las prácticas de gestión de los
diferentes procesos, así como las normativas o estándares
de registros de todo sistema de calidad.

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 18 -
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Los propósitos y el logro de los objetivos del SNSE están
focalizados en los parámetros determinantes de la calidad
de la educación, según los Artículos 58 y 59 de la Ley
General de Educación 66-97.

a) El rendimiento (logros) de los aprendizajes alcanzados
por los estudiantes;
b) El grado de coherencia alcanzado entre los fines
educativos, las estrategias para alcanzarlos y los resultados;
c) El nivel de eficiencia de los procesos administrativos y de
gestión global del sistema.
d) La inversión de recursos, su racionalidad y adecuación
que garanticen la puesta en práctica de la acción educativa;

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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e) El peso de la innovación, la investigación y la
experimentación educativa;
f) Las características socio-económica, afectiva, física y
social del alumno;
g) Las características personales y profesionales de los
educadores, la calidad de vida y las facilidades de que
dispongan;
h) La programación académica, los contenidos curriculares
(y competencias) y los materiales didácticos, deben estar en
constante actualización;
i) Los procesos de aprendizaje y las estrategias
metodológicas puestas en marcha;

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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j) Las condiciones físicas desde el punto de vista del
ambiente en que se desarrolla la actividad educativa,
incluyendo aulas, laboratorios, bibliotecas, canchas
deportivas, áreas de recreación, servicios de agua potable e
iluminación y equipamiento;
k) El grado de compromiso y la intervención de la familia, el
hogar y la comunidad en el proceso educativo;
l) La orientación educativa y profesional (curriculum y
prácticas de aulas);
m) La investigación educativa que se aplica para identificar
los problemas del sistema y adoptar los correctivos a los
mismos.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Principios  rectores  del  SNSE

1. Educación de calidad para todos como un asunto de 
Derechos Humanos fundamentales.

2. Acompañar más que fiscalizar.

3. Horizontalidad.

4. Objetividad, imparcialidad y transparencia.

5. Los resultados de la supervisión son relevantes
para el proceso de definición de política educativa y
de mejora de la calidad.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Principios  rectores  del  SNSE

6. Profesionalización, especialización y dignificación 
de la función docente.

7. Multiplicidad de estrategias de aproximación.

8. Coordinación y articulación.

9. Responsabilidad, ética y sentido de “rendir cuentas”.

10. Participación y contraloría social.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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COMO  SE  ARTICULA 

EL  SISTEMA NACIONAL  DE SUPERVISION  EDUCATIVA 

CON EL  PLAN  ESTRATEGICO

DEL  MINISTERIO DE EDUCACION ?

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

- 24 -
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1

(Política 5 del PDE)

2. MAGISTERIO COMPROMETIDO:
Formación y Atención
Permanentes (Política 6 del PDE)

7. INNOVACIONES EDUCATIVAS:
Oferta Novedosa y Atractiva,

PIM Aprende (Política. 3 del PDE)

6. APOYO ESTUDIANTIL: Ampliación, mejoramiento y 
diversificación

de oportunidades (Política 7 del PDE)

8. ALFABETIZACIÓN JÓVENES Y ADULTOS:  
Patria Letrada, un País Alfabetizado 

(Política 2 del PDE)

5. ESCUELAS CON AMBIENTES SEGUROS Y 
ACOGEDORES: Infraestructura adecuada 
(Política 5 del PDE)

4. MEJORA CONTINUA:
Evaluación e Investigación 
Educativa (Política 4 del PDE)

9 MAYOR Y MEJOR FINANCIAMIENTO:    
Presupuesto Creciente y Optimización

por Desempeño (Política 10 del PDE)

3. MODELO DE GESTIÓN 
DE LOS CENTROS: Cultura 
de la Calidad (Política 1 del PDE)
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1. CURRÍCULO ACTUALIZADO Y BIEN APLICADO:
Para que los niños, niñas y jóvenes aprendan  
(Política 3 del PDE) 

Participación de Padres, Madres y Comunidades 
(Política 8 del PDE)

DESARROLLO DE UN 
SER HUMANO 
INTEGRAL EN 

ESCUELAS 
EFECTIVAS

(Todas las Políticas del PDE)

DIMENSIÓN CULTURAL Y AXIOLÓGICA

DESARROLLO DE UN 
SER HUMANO 
INTEGRAL EN 

ESCUELAS 
EFECTIVAS

(Todas las Políticas del PDE)
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10. RENDICIÓN DE CUENTAS:
Supervisión y Control,

Sistema de Información (SI-SEE)
(Política 4 ,9 del PDE)
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“…Hemos presentado a la sociedad dominicana y a la comunidad
educativa nacional e internacional el «Plan Estratégico de la
Gestión Educativa 2008-2012» sobre la base de la plataforma
«Misión1000 x 1000», Mil horas de docencia en cantidad y Mil
horas de docencia en calidad.”

“…El Plan Estratégico es un instrumento de mediano plazo que se
ubica temporalmente en nuestra gestión de gobierno desde el Plan
Decenal 2008-2018; se trata de una herramienta para dar
coherencia a los procesos de gobernabilidad educativa, intentando
dar respuestas a las demandas de nuestras escuelas y así impulsar
el «capital social», razón fundamental del Estado y, en él, del
Ministerio de Educación.”

- 26 -

Con qué Metodología estamos trabajando?

• Trabajo conjunto con las diferentes instancias del Ministerio
de Educación, a fin de determinar su necesidad de
información y articular con las labores de acompañamiento
que ellas cumplen.

• Producción a partir de los diseños preliminares de las
instancias, de instrumentos a ser aplicados.

• Orientación y suministros al equipo distrital.

•Monitoreo mensual del horario y el calendario escolar.
Medición de logros. Visitas periódicas de supervisión a los
centros.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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• Uso intensivo de las tecnologías de información.

•Recepción e investigación de quejas y denuncias,
recomendaciones y empoderamiento a las instancias
correspondientes.

•Monitoreo de incidencias, investigación, análisis y
comunicación a las instancias correspondientes.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Con qué Metodología estamos trabajando?

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Lógica de funcionamiento, énfasis

Ministerio de Educacion de la República Dominicana
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• Proceso de aprendizaje

• Aplicación del currículo y el desarrollo curricular

• La atención que se ofrece a los estudiantes

• Los espacios de intercambio y reflexión en marcha

• El PEC/PCC

• Liderazgo

• Ambiente de aprendizaje

• Gestión del aula

• Uso del tiempo y los recursos

• Clima institucional

• Participación de los actores en el proceso educativo

• Integración de la comunidad

• Otros que definan las instancias de gestión.

¿Qué se supervisa?

Ministerio de Educacion de la República Dominicana
Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 30 -
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A CONTINUACION DOS MUESTRAS 
DE PARTES DE INFORMES  DE  MONITOREOS

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Antes de concluir

permítannos presentarles una muestra

de los resultados de la automatización 

de los instrumentos

que durante un año hemos venido utilizando.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana
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Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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1,061 848 89.6 584 1,535 144.7

Centros   
con 500 

estudiantes 
o más que 

fueron 
visitados 

Centros con  
Matrícula 

entre 200 y 
499

estudiantes 
que fueron 
visitados

Centros 
educativos 

con 500 
estudiantes 
o más que 

serían 
visitados

Proporción 
de Centros 
visitados 

con relación 
a la Meta 

Porcentaje  
de centros  
visitados  

con 
relación a 

la meta

TOTAL  de 
centros  

que fueron 
visitados

Fijación y cumplimiento de Meta para la primera fase, 
hasta el 30 de octubre, 2010

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

- 39 -

HACE UNOS MESES TABULAR LAS INFORMACIONES 

QUE RESULTABAN DE APLICAR, EN VARIAS REGIONALES,

PARTE DE LOS INSTRUMENTOS  DE SUPERVISION 
PEDAGOGICA  ERA UNA TAREA QUE INVOLUCRABA  

ENTRE OCHO (8) Y DOCE (12) TECNICOS DE LA  DIRECCION 
NACIONAL DE SUPERVISION,

POR PERIODOS DE HASTA  DIEZ (10)  DIAS LABORABLES.

HOY, A TRAVES DEL SISTEMA AUTOMATIZADO, 

PODEMOS OBTENER  ESOS MISMOS RESULTADOS  

EN APENAS  CINCO (5)  U  OCHOS (8)   S E G U N D O S.

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Ministerio de Educacion de la República Dominicana
Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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Muestra al 22-Oct-2010

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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4to. Básica
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4to. Media

USO DEL REGISTRO  DE  GRADO

(Consolidado  Nacional)

1

El libro de registro del 8vo. grado es el 
que ha sido más trabajado, menos en la 
Regional 12. En las Regionales 01, 02, 
03, 17 y 18 debe ser incrementado el 
trabajo en el libro de registro del 4to. 
grado de Básica, y en las                                           
05, 08, 09, 10, 11, 14, 15, 16 y 17 el libro 
de registro de 4to. grado de Media.

Congreso  IDEICE     Dic. 2010
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ANTES  DE  CONCLUIR

PERMITANME  COMPARTIR  CON  USTEDES

UNA  MUESTRA  DE  DOS OPINIONES, 

ACERCA  DEL  USO  Y  DE LOS  IMPACTOS

QUE ESTA  HACIENDO EL NUEVO SISTEMA AUTOMATIZADO

DE ACOMPAÑAMIENTO  Y  SUPERVISION  (SAS).

Ministerio de Educacion de la República Dominicana
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Distrito  Educativo  17-02  (Yamasa,  Monte Plata)

Ministerio de Educacion de la República Dominicana

Congreso  IDEICE     Dic. 2010

d

d

d
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Jacqueline Malagón fue Ministra de Educación, miembro del Consejo al Premio Nacional a la Calidad,
Ha sido alta ejecutiva de instituciones educativas, actualmente es  asesora muy activa del Ministro de Educación,
Profesor Melanio Paredes. Ministerio de Educacion de la República Dominicana

- 48 -
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El problema trabajado estuvo fundamentado en las dificultades de nuestros estudiantes de Práctica 
Profesional en formular y concatenar los objetivos para el desarrollo de habilidades motrices y los 
objetivos dirigidos al desarrollo de capacidades funcionales en las intervenciones didácticas durante 
la Práctica Profesional. Esta dificultad nos provocó la interrogante, de si nuestras estrategias didácti-
cas debían innovarse para lograr que los estudiantes adquirieran las competencias básicas de plani-
ficación que venían trabajando en asignaturas previas a la Práctica Profesional. A partir de esta si-
tuación nos propusimos aplicar alternativas reflexivas y de aprendizaje en la acción, partiendo del 
hecho que nos enfrentábamos a un problema profesional de base de ejercicio de la profesión.

Problema de Investigación

Aplicar innovaciones didácticas para lograr en los 
estudiantes las competencias de derivación e in-
tegración de objetivos, modificando las formas de 
intervención en las clases de Práctica Profesio-
nal por parte de los facilitadores.

Objetivo General

Utilizamos una metodología de investigación-
acción desde una perspectiva práctica y fun-
damentada en el modelo planteado por  Carr  
y Kemmis, dirigida a  producir un cambio en 
nuestras prácticas docentes, con el fin de 
lograr la mayor eficiencia en la asimilación por 
parte de los estudiantes de práctica en la inte-
gración de los objetivos biológicos y técnicos 
en sus clases demostrativas y de ayudantía. 
La misma se desarrolló  en cuatro fases: plani-
ficación, acción, observación y reflexión.

Metodología

Autores
Bernardo Mesa Páez y Gilberto Álvarez Blanco

Resultados
Con la implementación de esta estrategia re-
flexiva y de producción divergente se incre-
mentó la motivación por el trabajo y la res-
ponsabilidad individual. Además, se estimuló 
la realización del trabajo en equipo, en los 
que se pudieron vivenciar valores como la 
solidaridad, tolerancia, respeto a la diversi-
dad, y la  colaboración, de ahí que la disposi-
ción para aprender y aceptar nuevos retos 
del ejercicio de la profesión del docente de 
Educación Física. La investigación generó 
cambios significativos en las prácticas do-
centes de todos los implicados en especial a 
los docentes y estudiantes de las asignaturas 
vinculadas a las Prácticas Profesionales y 
Pasantías, haciendo que las intervenciones 
didácticas en estas asignaturas cambiarán a 
un modelo más reflexivo y con ello a un 
aprendizaje más significativo y duradero.

Aplicación una Metodología Reflexiva Divergente para Mejo-
rar la Formulación e Integración de los Objetivos Didácticos 
en la Práctica Profesional de Educación Física

Título de la Investigación

Instituto Superior de Formación Docente Salomé Ureña
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VIII.	 Las	Pruebas	Nacionales	como	Instrumento	de	Evaluacion	de	Logros	de	Aprendizaje:	
Nuevas Perspectivas.
Ancell Scheker Mendoza

Introducción

Desde 1992, se han venido aplicando las Pruebas Na-
cionales, como el instrumento más estable de evalua-
ción del rendimiento de los estudiantes del sistema 
educativo dominicano. Actualmente el Sistema de 
Pruebas Nacionales está regulado por la Ordenanza 
7’2004, aprobada por el Consejo Nacional de Educa-
ción el 29 de julio de 2004. En dicha ordenanza, que 
unifica ordenanzas anteriores, se establece que las 
Pruebas Nacionales son instrumentos de medición de 
los resultados alcanzados por los estudiantes en los di-
ferentes niveles y subsistemas en que se aplican.

Las Pruebas tienen una cobertura nacional y abarcan 
cuatro áreas curriculares: Lengua Española, Matemáti-
ca, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. Se adminis-
tran al final del año escolar al concluir la educación Bá-
sica (8vo grado), la educación Básica de adultos (tercer 
ciclo de adultos) y la educación Media (4to grado). La 
calificación obtenida en las pruebas representa el 30% 
de la nota requerida a los estudiantes para aprobar el 
grado o nivel; el 70% restante proviene de la calificación 
otorgada por el centro educativo. Por tanto, las Pruebas 
tienen un peso en la promoción del estudiante.

A pesar de que las Pruebas Nacionales están instaladas 
en el sistema educativo dominicano desde hace años 
y que se cuenta con una rica experiencia, los últimos 
informes de evaluación de dichas pruebas señalan 
sus limitaciones técnicas y operativas. Además existen 
cuestionamientos sobre la utilidad de las mismas.

El presente trabajo presenta las innovaciones introdu-
cidas a este instrumento en el 2010 y las informaciones 
relevantes que pueden extraerse de las Pruebas Nacio-
nales para ser utilizadas en la mejora de los resultados 
y contribuir con la calidad de la educación.

En ese sentido, conviene iniciar puntualizando sobre el 
propósito y utilidad general de las evaluaciones.

¿Para qué evaluar?

A continuación se presentan algunas de las razones 
por las que es necesario evaluar:

• Obtener información sobre el logro de 
los estudiantes, saber qué han aprendido 
y qué no. La función principal de la evalua-
ción es determinar qué han aprendido los 
estudiantes y conocer si lo logrado se corres-
ponde con lo esperado.

• Medir la equidad del sistema educativo. 
La evaluación permite identificar las oportu-
nidades reales de aprendizaje que tienen los 
diversos grupos de alumnos según diferentes 
características: género, ubicación geográfica, 
contexto sociocultural, nivel económico… 

• Identificar las dificultades en la enseñanza. 
Provee información indirecta sobre el domi-
nio que poseen los docentes de contenidos 
específicos de un área curricular y de esa ma-
nera contribuye con la formación y desarrollo 
profesional docente. 

• Medir el impacto de algunas políticas. Su-
ministra información para determinar si la 
inversión ha sido la adecuada, si los cambios 
curriculares han tenido impacto, si el uso de 
nuevas tecnologías mejora los procesos de 
aprendizaje, si la capacitación docente ha 
sido efectiva, entre otros. 

• Tomar decisiones de política educativa 
fundamentadas en evidencias. El análisis 
de los resultados sirve para tomar decisiones 
oportunas en cuanto a formas de intervenir 
y políticas a desarrollar basadas en los datos.

• Rendir cuentas a la sociedad sobre la la-
bor educativa y sus resultados. La evalua-
ción es el medio por el cual se informa sobre 
el nivel alcanzado en las metas propuestas y 
la correspondencia entre la inversión realiza-
da y los resultados obtenidos. Permite asu-
mir responsabilidades.
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Con qué fin se evalúan los logros de aprendizajes

• Evaluación para fines de certificación
Su función principal es:

 - Establecer quienes han alcanzado los co-
nocimientos y desempeños necesarios 
para aprobar un curso o nivel. 

 - Garantizar que los estudiantes que han 
terminado un grado o nivel dominan 
los contenidos básicos de dicho grado/
nivel y han desarrollado las competen-
cias contempladas. Es decir, se busca 
que la certificación sea equivalente 
para todos y transparente.

• Evaluación para fines de diagnóstico y de 
carácter formativo
Su función principal es:

 - Conocer el nivel de desempeño de los 
estudiantes y los factores que inciden 
en el aprendizaje para enriquecer la in-
formación sobre diversos aspectos del 
sistema con el fin de mejorar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

 - Informar a los diferentes actores y a la 
política educativa sobre el aprendizaje 
de los estudiantes referido a lo estable-
cido por el curriculum.

Las Pruebas Nacionales tienen un fin de certificación 
pero al mismo tiempo informan sobre la calidad del 
sistema educativo. Generalmente se han usado solo 
para determinar la condición final del estudiante (pro-
movido o repitente) pero su análisis nos puede dar una 
mayor información la calidad del sistema educativo.

Diagnóstico de las Pruebas Nacionales al 2009

En noviembre del 2009, se contrataron expertos inter-
nacionales22 para que evaluaran e hicieran recomenda-
ciones para la mejora técnica de las Pruebas. El diag-
nóstico fue el siguiente:

• El diseño de Pruebas Nacionales es inconsis-
tente; cambia el criterio para aprobar la edu-
cación Básica o la Media de convocatoria en 
convocatoria, de año en año. No hay control 
sobre nivel de dificultad del instrumento.

22 Dr. Gilbert Valverde y Richard Wolfe

• El diseño no permite ver progresión en el 
tiempo pues las pruebas no son comparables.

• Existen problemas con estudiantes que co-
pian de sus compañeros y también otros ti-
pos de fraude.

• El diseño usa ítems insuficientes para hacer in-
ferencias sustentables sobre los niveles de lo-
gros obtenidos en la educación dominicana.

Cada innovación en el 2010 se introdujo para corregir 
problemas psicométricos fundamentales que se en-
contraron a partir del diagnóstico de los instrumentos 
y procedimientos.

Innovaciones Pruebas Nacionales 2010

Las siguientes innovaciones se introdujeron a partir de 
la evaluación realizada:

• Introducción de dos cuadernillos equivalen-
tes por área y cuadernillos diferentes para 
Técnico –profesional. Los dos cuadernillos 
dificultan la posibilidad de fraude y al mismo 
tiempo aumenta la cantidad de ítems eva-
luados lo que permite mayor confiabilidad 
en la medición. 

• Revisión de los ítems anteriores y recodifica-
ción. Nuevo diseño de las pruebas 

• Introducción de nueva metodología y pro-
cedimientos estandarizados para la compa-
rabilidad de las pruebas utilizando la Teoría 
de Respuesta al Item (TRI), la cual permite 
equiparar los cuadernillos y comparar entre 
distintas convocatorias / distintos años.

La TRI toma en cuenta el nivel de dificultad de la prue-
ba y la habilidad general del estudiante. Aunque los 
promedios de los estudiantes parecen iguales no sig-
nifican lo mismo. Es un puntaje dentro de la escala es-
tablecida de 0-30 que indica el desempeño alcanzado.

Con estas innovaciones técnicas se aplicaron las Prue-
bas Nacionales en el mes de junio del 2010. La mejora 
en las características técnicas de las pruebas y en los 
procedimientos seguidos para su elaboración garanti-
za mayor confiabilidad y validez en la medición.

Todos los datos son extraídos de la base de datos de 
Pruebas Nacionales de la Dirección de Evaluación de la 
Calidad de la Educación. A continuación se presentan 
los resultados de la 1ra convocatoria y lo que podemos 
inferir de los mismos:
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Resultados	De	Las	Pruebas	Nacionales	2010
Nivel Básico

1. Resultados de Promoción

A continuación se presenta la información 
de la cantidad de estudiantes promovidos 
en el nivel Básico en los últimos 5 años.

Tabla 1. Relación histórica de promovidos y aplazados de Básica

BASICA (8VO GRADO)
Período Promovidos Porcentaje Aplazados Porcentaje 

2006 121,558 83 24,396 17 

2007 124,971 85 22,672 15 

2008 124,331 82 27,704 18 

2009 124,269 78 35,370 22 

2010 130,250 81 29,609 19 

Tabla 2. Relación histórica de promovidos y aplazados de Básica 
de adultos

ADULTOS
Período Promovidos Porcentaje Aplazados Porcentaje 

2006 23,729 74 8,511 26 

2007 23,765 72 9,192 28 

2008 23,388 73 8,551 27 

2009 25,402 73 9,383 27 

2010 25,458 74 9,136 26 

Tabla 3. Relación de convocados, presentes, promovidos, apla-
zados y repitentes de Básica y adultos 2010

CONVOCADOS
Básica 159,859

Adultos 34,594

PRESENTES
Básica 158,552

Adultos 30,193

PROMOVIDOS
Básica 130,250

Adultos 25,458

APLAZADOS
Básica 26,990

Adultos 4,619

REPITENTES
Básica 1,312

Adultos 116

Las tablas anteriores indican que en el 2010 
hubo una tasa de promoción similar a años 
anteriores.

Resultados por Área

Tabla 4. Relación de promovidos en las distintas áreas en 8vo 
grado de Básica

BASICA 2010 1RA CONVOCATORIA
Promovidos % Aplazados %

Español 144,374 92 12,949 8

Matemáticas 146,612 93 11,568 7

Sociales 147,897 93 10,391 7

Naturales 149,015 94 9,267 6 

Tabla 5. Relación de promovidos en las distintas áreas en adul-
tos de Básica

BASICA 2010 1RA CONVOCATORIA
Promovidos % Aplazados %

Español 27,589 95 1,395 5

Matemáticas 28,365 95 1,342 5

Sociales 28,703 96 1,088 4

Naturales 28,813 96 1,046 4

Para cada área evaluada se puede observar 
que hubo una promoción de más de un 90 %.

2. Resultados de Calificación obtenida en las 
Pruebas Nacionales

Las Pruebas Nacionales utilizan una escala 
de 0 a 30 puntos. La media nacional en el ni-
vel Básico fue de 17 puntos. A continuación 
presentamos los resultados del puntaje pro-
medio obtenido en las Pruebas de acuerdo a 
zona, sector y género.

Resultados por Zona Geográfica

Gráfico 3. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, 8vo gra-
do de Básica, por Zona
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Se pueda apreciar que los estudiantes de 
escuelas rurales aisladas obtuvieron mejo-
res resultados en Matemática y Ciencias So-
ciales. Sin embargo es necesario considerar 
que la cantidad de escuelas ubicadas en esta 
zona es mínima. Los estudiantes de zona ur-
bana son los que obtienen en segundo lugar 
mejores resultados en esas áreas, resultado 
similar en Ciencias de la Naturaleza y mejor 
resultados en Lengua Española.

En el área de Español la zona rural presenta 
resultados más bajos. En cambio, en Mate-
mática la zona Urbano-Marginal y Turística 
presentan los resultados más bajos. Lo mis-
mo sucede en las otras áreas.

Gráfico 4. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, Adultos 
de Básica, por Zona

Para el subsistema de educación Básica de 
adultos, los estudiantes de las escuelas ru-
rales aisladas presentan mejores resultados 
en todas las áreas. Sin embargo, son muy 
pocos estudiantes en estas escuelas por lo 
que el dato debe tomarse con precaución. 
El segundo mejor resultado en Español lo 
obtuvo los centros de zona urbana turística 
y rural turística (que también son pocos). En 
matemática lo obtuve las escuelas rurales 
turísticas y en Ciencias Sociales y Naturales 
también pero la diferencia es mucho menor.

Tradicionalmente, la zona urbana ha tenido 
mejores resultados que la zona rural pero 
cuando se desglosa en estas sub-categorías 
la apreciación es distinta.

Resultados por Sector

A continuación se presentan los resultados 
de los centros del sector público, del sector 
privado y los semi-oficiales que generalmen-
te son administrados por órdenes religiosas.

Gráfico 5. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, 8vo de 
Básica, por sector

Los centros de administración privada ob-
tuvieron mejores resultados con excepción 
del área de Ciencias Sociales. Los centros del 
sector semi-oficial fueron los que obtuvieron 
mejor resultado en Ciencias Sociales y se-
gundo mejor resultado en las demás áreas. 
La diferencia entre sector público y privado 
es de menos de 3 puntos en cada área.

Gráfico 6. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, Adultos 
de Básica, por sector

En adultos también el sector privado obtuvo 
mejores resultados pero en este caso el sec-
tor semioficial tuvo resultados más cercanos 
a los centros públicos que a los privados. La 
diferencia entre el sector público y privado 
es tan solo de dos puntos.

Resultados por Género

Gráfico 7. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, 8vo de 
Básica, por género
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Tanto en 8vo grado como en adultos las es-
tudiantes obtuvieron mejores resultados en 
todas las áreas. La diferencia mayor se en-
cuentra en Lengua Española.

Gráfico 8. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, adultos 
de Básica, por género

3. Resultados por Regional

A continuación presentamos los datos para 
cada una de las 18 regionales en que se orga-
niza el sistema educativo. No solo se presenta 
el puntaje obtenido en las Pruebas Naciona-
les (escala 0-30) sino la Nota de Presentación 
(escala hasta 70 puntos) que reporta el cen-
tro educativo. De esta manera se puedo ver 
la evaluación del centro versus la evaluación 
de la prueba estandarizada. Es importante 
notar que no siempre hay una correlación 
positiva entre la nota de presentación y la 
calificación de Pruebas Nacionales. Es decir 
las Regionales que tienen un promedio más 
alto en la Nota de Presentación no son las 
que tienen el promedio más alto en la califi-
cación obtenida en las Pruebas.

Es necesario recordar que la media nacional 
es 17; por tanto, las Regionales con puntaje 
menor a 17 se encuentran por debajo de la 
media. Se ha resaltado la Regional que obtu-
vo la puntuación mayor en cada área.

Tabla 6. Promedios de calificaciones del centro y pruebas por 
Regional, Nivel Básico

Español Matemáticas Sociales Naturales
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01 57.30 16.21 57.32 16.00 57.97 16.67 57.57 16.39

02 56.40 16.38 55.86 17.29 56.71 17.26 56.45 17.44

03 58.01 16.53 57.69 17.19 58.48 17.15 58.49 17.11

04 56.46 16.62 56.44 15.94 56.79 16.12 57.06 16.12

05 57.44 17.18 57.17 17.72 57.97 17.51 58.01 17.51

06 56.87 17.58 56.63 18.08 57.19 17.80 57.30 18.03

07 58.88 16.05 58.64 16.41 59.26 16.21 59.35 16.17

08 56.74 17.48 56.48 17.06 57.20 17.22 56.89 17.33

09 58.11 16.34 57.57 16.13 58.02 16.16 58.38 16.10

10 57.90 17.20 57.53 16.81 58.09 16.97 58.20 16.83

11 57.95 17.01 57.27 16.94 58.20 16.98 58.02 16.93

12 56.02 17.65 55.45 16.95 56.40 17.23 56.39 17.29

13 57.50 16.31 57.42 16.78 57.79 16.91 57.84 16.65

14 58.24 16.28 57.81 16.72 58.53 16.26 58.53 16.41

15 57.44 17.92 57.01 17.51 57.74 17.59 57.60 17.53

16 57.87 15.75 57.71 15.19 58.39 15.35 58.25 15.24

17 56.98 16.54 56.50 16.72 57.26 16.99 56.90 16.97

18 57.12 15.37 57.12 15.88 57.99 16.79 57.42 16.91

Prom.
Nac. 57.40 16.69 57.09 16.74 57.78 16.84 57.70 16.83

Tabla 7. Promedios de calificaciones del centro y pruebas por 
Regional, Sub-sistema de Adultos

Español Matemáticas Sociales Naturales
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01 57.20 16.25 56.96 16.04 58.00 16.40 57.87 16.78

02 58.05 16.74 58.27 16.69 58.42 16.30 58.41 16.23

03 59.15 17.15 59.12 17.27 59.55 17.21 59.48 17.32

04 58.08 16.34 58.16 15.98 58.66 16.46 58.73 16.25

05 59.02 17.77 59.39 18.73 59.84 18.42 59.38 18.78

06 57.63 17.52 57.63 17.25 58.45 16.84 58.36 17.46

07 59.71 16.11 59.47 15.33 59.94 15.54 60.46 15.43

08 57.76 17.67 57.59 17.37 58.42 16.77 58.23 17.83

09 58.09 16.26 57.41 15.51 58.12 15.32 58.35 15.57

10 58.39 17.36 58.15 17.55 58.67 17.60 58.71 17.38

11 58.84 17.33 59.00 17.32 59.77 16.97 59.69 17.17

12 56.12 18.03 56.20 17.72 56.89 18.09 56.75 17.94

13 58.27 17.57 58.77 17.93 59.13 17.77 59.57 17.44

14 58.89 17.15 58.94 16.95 59.04 17.48 59.26 17.72

15 58.87 17.09 58.63 16.83 59.13 16.74 58.94 16.43

16 58.94 15.72 59.08 15.32 59.60 15.17 59.74 15.36

17 57.80 16.92 57.47 17.00 58.08 17.75 58.92 17.41

18 57.76 15.11 58.46 16.23 58.68 15.84 58.63 16.65

Prom.
Nac. 58.25 16.89 58.26 16.83 58.80 16.82 58.86 16.95
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Resultados	De	Las	Pruebas	Nacionales	2010
Nivel Medio

1. Resultados de Promoción del Nivel Medio

A continuación se presenta la información de 
la cantidad de estudiantes promovidos en el 
nivel medio tanto para la modalidad general 
como para la modalidad técnico profesional 
en los últimos 5 años.

Tabla 8. Relación histórica de promovidos y aplazados nivel medio

MODALIDAD GENERAL TECNICO PROFESIONAL
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2006 53,488 47 60,666 53 7,627 63 4,503 37

2007 50,250 49 52,799 51 9,727 68 4,624 32

2008 54,507 45 66,716 55 9,922 61 6,279 39

2009 54,694 40 82,655 60 10,272 56 7,930 44

2010 57,938 52 52,508 48 9,917 59 6,977 41

Tabla 9. Relación de convocados, presentes, promovidos y 
aplazados de Media Modalidad General y Técnico 
Profesional 2010

MEDIA TÉCNICOS
Convocados 110,445 16,893

Presentes 97,854 16,140

Promovidos 57,938 9,916

Aplazados 39,916 6,224

Las tablas anteriores indican que en el 2010 
hubo una tasa de promoción similar a años 
anteriores pero una ligera mejora en la mo-
dalidad general.

Resultados por Área

Tabla 10. Relación de promovidos en las distintas áreas en el Ni-
vel Medio Modalidad General

MODALIDAD GENERAL 2010 - PRIMERA 
CONVOCATORIA

Promovidos % Aplazados %

Español 70,705 83 14,118 17

Matemáticas 71,507 78 20,299 22

Sociales 73,006 86 11,552 14

Naturales 73,586 83 15,305 17

Tabla 11. Relación de promovidos en las distintas áreas en el Ni-
vel Medio Modalidad Técnico-Profesional

MODALIDAD TECNICO-PROFESIONAL 2010 - 
PRIMERA CONVOCATORIA

Promovidos % Aplazados %

Español 12,635 83 2,562 17

Matemáticas 12,443 79 3,348 21

Sociales 13,088 86 2,130 14

Naturales 12,886 83 2,599 17

Para cada área evaluada se puede observar 
que hubo una promoción de más de un 83 
porciento con excepción de matemática.

2. Resultados de Calificación obtenida en las 
Pruebas Nacionales

Las Pruebas Nacionales utilizan una escala 
de 0 a 30 puntos. La media nacional en el ni-
vel Medio fue de 18 puntos. A continuación 
presentamos los resultados del puntaje pro-
medio obtenido en las Pruebas de acuerdo a 
zona, sector y género.

Resultados por Zona Geográfica

Gráfico 9. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, Media 
General, por Zona

En todas las áreas los mejores resultados 
se encuentran en la zona urbana y los más 
bajos en la zona rural turística. Pero hay que 
considerar que en esta última zona son muy 
pocos los estudiantes.
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Gráfico 10. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, Técnico-
Profesional, por Zona

En la modalidad Técnico-Profesional, la zona 
urbana marginal tuvo mejores resultados 
pero es necesario destacar que la mayoría 
de los Politécnicos se encuentran ubicados 
en esa zona. Sin embargo, en Ciencias de la 
Naturaleza tuvo mejor resultado estudiantes 
de centros ubicados en la zona rural aislada. 
La diferencia entre zona geográfica es poca.

Resultados por Sector

Gráfico 11. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, Media 
General por sector

Los mejores resultados se encuentran en 
centros del sector privado. Sin embargo al 
igual que en Básica la diferencia no es de 
más de 3 puntos.

Gráfico 12. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, Media 
Técnico Profesional por sector

En la modalidad Técnico- Profesional los me-
jores resultados se encuentran en los centros 
semi-oficiales. La mayoría de Politécnicos 
son semioficiales y están dirigidos por con-
gregaciones religiosas.

Resultados por Género

Gráfico 13. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, Media 
General por género

En la modalidad general, las mujeres tienen 
mejor desempeño en Español e igual des-
empeño en Ciencias Naturales que los hom-
bres. Los hombres tuvieron mejor resultado 
en Matemática y Ciencias Sociales.

Gráfico 14. Calificación promedio en Pruebas Nacionales, Técnico-
Profesional, por género

En la modalidad Técnico-Profesional los 
hombres tuvieron mejor resultado en todas 
las áreas con excepción de Lengua Española.

3. Resultados por Regional

A continuación presentamos los datos para 
cada una de las 18 regionales en que se orga-
niza el sistema educativo. No solo se presenta 
el puntaje obtenido en las Pruebas Naciona-
les (escala 0-30) sino la Nota de Presentación 
(escala hasta 70 puntos) que reporta el cen-
tro educativo. De esta manera se puedo ver 
la evaluación del centro versus la evaluación 
de la prueba estandarizada. Es importante 
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notar que no siempre hay una correlación 
positiva entre la nota de presentación y la 
calificación de Pruebas Nacionales. Es decir 
las Regionales que tienen un promedio más 
alto en la Nota de Presentación no son las 
que tienen el promedio más alto en la califi-
cación obtenida en las Pruebas.

Es necesario recordar que la media nacional 
es 18; por tanto, las Regionales con puntaje 
menor a 18 se encuentran por debajo de la 
media. Se ha sombreado las Regionales que 
obtuvieron la puntuación mayor en cada área.

Tabla 12. Promedios de calificaciones del centro y Pruebas por 
Regional, Nivel Medio General

Español Matemáticas Sociales Naturales
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01 56.61 17.92 55.99 17.94 57.49 18.16 56.57 17.23

02 55.89 17.52 54.63 17.80 56.81 17.13 55.71 16.81

03 58.17 17.21 57.60 17.70 58.79 17.42 58.14 17.38

04 57.06 16.78 55.89 16.82 57.47 17.07 56.82 17.28

05 57.58 18.53 56.54 19.37 58.09 18.61 57.56 18.96

06 56.76 17.88 55.66 17.62 57.26 17.70 56.41 17.65

07 58.41 17.44 56.81 16.31 58.64 16.32 57.59 16.42

08 57.46 18.26 56.30 17.90 57.87 17.78 57.09 17.79

09 57.62 17.37 55.70 16.59 58.30 16.85 56.74 16.38

10 57.61 18.10 56.66 18.72 57.84 18.90 57.37 19.09

11 57.09 18.26 55.73 17.89 57.41 17.94 56.76 17.17

12 56.41 19.12 54.82 17.93 57.03 18.53 55.98 18.19

13 58.49 17.10 56.48 16.38 58.61 16.66 57.52 16.96

14 58.83 16.88 57.33 16.39 59.34 16.17 58.49 16.36

15 57.31 19.10 56.15 19.26 57.67 19.51 56.87 19.17

16 57.66 17.03 56.69 16.47 58.47 16.42 57.66 16.47

17 58.15 17.52 57.08 17.51 58.05 17.52 57.66 17.82

18 58.16 17.12 57.69 18.33 58.97 17.87 57.86 17.57

Prom.
Nac. 57.51 17.73 56.32 17.61 58.01 17.59 57.16 17.48

Tabla 13. Promedios de calificaciones del centro y Pruebas por 
Regional, Técnico Profesional

Español Matemáticas Sociales Naturales
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01 57.97 17.90 57.12 16.55 59.14 17.06 57.30 17.04

02 55.80 16.62 54.54 17.04 56.48 16.28 55.44 16.63

03 59.75 17.85 58.30 17.03 60.53 16.76 59.94 17.31

04 57.28 17.01 56.45 17.62 57.62 17.10 56.77 17.35

05 57.21 16.73 55.66 18.20 57.17 17.33 56.85 17.84

06 56.92 17.68 56.82 17.41 57.69 17.25 57.28 18.70

07 60.27 16.28 58.58 16.46 59.62 16.06 59.24 16.00

08 55.76 17.84 55.28 17.55 56.70 18.17 55.82 17.38

09 58.45 19.24 58.29 18.24 59.32 18.76 58.45 19.39

10 57.95 19.06 56.96 19.14 57.97 19.21 57.67 19.07

11 57.31 17.55 56.24 16.40 56.55 17.54 55.75 16.65

12 56.77 15.40 55.52 16.88 58.04 15.23 55.09 15.83

13 57.68 20.58 55.95 21.69 58.83 20.40 57.60 21.35

14 58.10 16.53 56.46 18.56 58.09 20.23 59.07 18.56

15 57.94 18.59 57.02 18.61 58.17 18.62 57.75 18.49

16 59.03 16.29 57.32 16.47 60.36 16.49 58.69 16.15

17 60.59 15.67 57.65 17.33 61.28 16.66 60.30 17.82

18 55.48 15.69 56.63 15.29 57.89 17.32 54.69 16.59

Prom.
Nac. 57.79 17.36 56.71 17.58 58.41 17.58 57.43 17.68

Conclusión y Desafíos

Luego del análisis de los resultados de las Prue-
bas Nacionales podemos concluir lo siguiente:

 - Los resultados nos muestran que el logro 
de los estudiantes en general es bajo.

 - Existe falta de equidad y es necesario 
atender las desigualdades por sector, 
zona y otras diferencias para promover 
mayores oportunidades de aprendizaje. 

 - Existen áreas que presentan mayor debi-
lidades que otras.

 - Existe diversidad en los resultados por 
Regionales Educativas.

Los datos de las Pruebas Nacionales permiten 
hacer otros análisis, pero los mostrados en 
este trabajo demuestran que son herramien-
tas que pueden ofrecer información valiosa 
para la toma de decisiones. Aun tenemos de-
safíos, como los que citamos a continuación, 
para seguir mejorando el instrumento y ha-
cer efectivo el uso de sus resultados.
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 - Es necesario hacer mayor y mejor uso de 
los resultados para recuperar el sentido 
de la evaluación y contribuir a la mejora 
de la educación. 

 - Es necesario vincular los resultados a ni-
veles de desempeño y establecer crite-
rios sobre lo deseado.

 - La toma de decisiones debe fundamen-
tarse en las evidencias proporcionadas 
por la evaluación.
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IX.	 Estudio	sobre	el	Nivel	de	Rendimiento	Académico	en	los	Centros	de	Excelencia	de	
Educación	 Media	 y	 su	 Comparación	 con	 el	 Nivel	 de	 Rendimiento	 de	 otros	 Centros	
Educativos	de	las	Regionales	de	Santo	Domingo.
Basilio Florentino Morillo, Ph. D.23

1. Contexto23de los Centros de Excelencia de 
Educación Media24

Los Centros de Excelencia de Educación Media (CEM) 
como productos tangibles del Programa para la Mo-
dernización de la Educación Media “surgen como 
una respuesta pertinente del Estado Dominicano para 
aumentar la oferta de cupos y elevar la calidad de la 
educación media como forma de garantizar el flujo y 
la permanencia de los estudiantes en dicho nivel”25. Se 
ha previsto para estos centros, un conjunto de con-
diciones innovadoras, que se entiende, deben apor-
tar de forma positiva al incremento de la calidad de 
los aprendizajes de los alumnos y alumnas que allí se 
forman. Dentro de esas condiciones se encuentran el 
diseño y construcción de una nueva modalidad de 
palacio escolar con amplio equipamiento, la amplia-
ción del horario, el funcionamiento de una sola tan-
da o jornada única, disponibilidad de asesores para 
la formación continua del profesorado y, entre otras 
condiciones, el otorgamiento de recursos económi-
cos para el desenvolvimiento de la institución.

Los CEM han estado recibiendo una atención especial 
y diferenciada con respecto a los demás centros educa-
tivos de educación media, dado que los mismos se han 
convertido en una especie de laboratorio, en donde se 

23 Investigador Principal: Basilio Florentino Morillo, Ph. D. In-
vestigadores Colaboradores: Saturnino de los Santos, Ph. D., 
Manuel Herasme, M. Ed., Vilma Gerardo, M. Ed., Nery Taveras, M. 
Ed., Dantes Ortíz, M. Ed. Muestra: Basilio Florentino Morillo y 
Manuel Herasme. Trabajo de campo: Glenny Bórquez, M. Ed., 
Captura y Análisis de Datos: Ing. Miguel Frías.

24 El estudio se concibió como una investigación de diseño lon-
gitudinal para realizarse en cuatro años, del 2009 al 2012, con 
un corte transversal anual. Hasta la fecha, se habían ejecutado 
dos cortes, uno en mayo del 2009 y otro en abril del 2010. De-
bido a una serie de factores, que de alguna forma afectaban la 
comparación de estos dos cortes, las autoridades del IDEICE de-
cidieron realizar un nuevo diseño del estudio, descontinuando 
el actual e incorporando otras variables explicativas del Rendi-
miento Académico.

25 Secretaría de Estado de Educación (2004). Centros de Excelencia 
de Educación Media (CEM), pág. 8 [en línea]. http://www.edu-
cando.edu.do/sitios/media/CentrodeExcelencia.htm [02 agosto 
2009].

prueban diversas iniciativas para el mejoramiento de 
la calidad en este nivel. En este sentido, las autoridades 
educativas a cargo de la educación media, se han in-
teresado en determinar en qué medida las atenciones 
especiales que reciben estos centros están aportando 
en la mejora del nivel de rendimiento del estudiantado 
en las áreas curriculares básicas, un rendimiento que, 
dadas las condiciones especiales existentes para estos 
centros, debe ser superior al rendimiento que puedan 
alcanzar otros centros de educación media que no tie-
nen intervención especial.

La Dirección General de Educación Media a cargo del 
Dr. Adarberto Martínez, en ese entonces, encargó al 
IDEICE, la realización de un estudio que diera cuen-
ta de los avances de los CEM. Es así como se diseñó 
un estudio comparativo, cuasi-experimental, con el 
propósito de determinar el rendimiento académico 
de los estudiantes de los CEM y comparar este rendi-
miento entre cada uno de los CEM, así como de éstos 
con otras tipologías de centros, como son los cerca-
nos a los CEM, alejados de los CEM, Semioficiales y 
Centros Educativos Privados.

1.1 Planteamiento del Problema

Desde principios de la década de los 90 y 
como consecuencia del franco deterioro de 
la educación durante la década anterior, la 
educación dominicana ha sido objeto de 
una profunda reforma, con el objetivo de 
dar respuestas a una serie de situaciones 
relacionadas con la calidad y la eficiencia 
interna del sistema educativo. Entre las pri-
meras se citan, la ampliación de la cobertura 
de la educación básica, reforma curricular de 
todos los niveles y modalidades educativos, 
constitución de un nuevo marco jurídico 
para el sector, incremento de los niveles de 
inversión, capacitación docente, entre otros. 
Este primer intento de planificación inte-
gral en el sector educación fue denominado 
como el primer Plan Decenal de Educación.
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Dentro de este Plan, se desarrolló un conjun-
to de programas para ir dando respuestas a 
las distintas necesidades detectadas. En este 
proceso, aunque todos los niveles contaron 
con algún tipo de intervenciones, la mayoría 
de éstas se concentraron en el Nivel Básico. 
En consecuencia, evaluaciones posteriores 
realizadas comprueban que durante la im-
plementación de este Plan se aumentó la 
cobertura de forma general, se avanzó en el 
desarrollo de un nuevo currículo, en la titu-
lación de los docentes y en normativas de 
gestión del sistema26.

Mientras todo eso pasaba, sobre todo, en el 
Nivel Básico y en el Nivel Medio se empezaba 
a generar un proceso de presión como con-
secuencia del acceso de una población con 
mayores niveles de desempeño, a los cua-
les este Nivel tenía pocas posibilidades para 
ofertarle una educación de calidad.

Para el año 2000, se empezó a generar otro 
Plan de Desarrollo con el propósito de con-
tinuar apoyando las inversiones del anterior, 
así como para consolidar las conquistas que 
en materia de calidad habían logrado. El 
nuevo plan de desarrollo denominado “Plan 
Estratégico de Desarrollo de la Educación”, 
proyectado para ser realizado en diez años 
(2002-2012) posibilitó el inicio de tres impor-
tantes intervenciones en los respectivos ni-
veles educativo. Estas se denominaron: “Pro-
yecto para el Fortalecimiento de la Educación 
Inicial”, “Programa Multifase para la Equidad 
de la Educación Básica” y el Programa para la 
Modernización de la Educación Media. Den-
tro del Programa de Educación Media, las di-
ferentes acciones estaban encaminadas al lo-
gro de su propósito, que consistió en mejorar 
el acceso y aumento de la calidad de la edu-
cación media27. Para lograr esta finalidad, el 
Programa se enfocó, de forma más específica, 
en la optimización del uso de las infraestruc-
turas escolares; la promoción de la eficiencia 
en la gerencia escolar; la disponibilidad de 

26 Secretaría de Estado de Educación (2003). Plan Estratégico de 
Desarrollo de la Educación Dominicana (Tomo I). Santo Domin-
go: SEE, pág. 15.

27 Secretaría de Estado de Educación (2008). Programa Multifase 
para la Modernización de la Educación Media. Santo Domingo: 
SEE, pág. 323 y ss.

insumos educativos; la modernización de la 
política de capacitación de los recursos hu-
manos del sector; y la reducción del riesgo de 
fracaso escolar de los jóvenes.

Este programa se estructuró bajo tres com-
ponentes: Acceso y eficiencia interna del Ni-
vel Medio, Tres ejes de la calidad y, Aumento 
de la equidad y reducción del riesgo juvenil. 
Para las intervenciones y la consecución de 
los productos, los componentes fueron divi-
didos en los subcomponentes: Optimización 
de la infraestructura, Corrección de flujos de 
sobreedad, Gestión educativa, Desarrollo 
curricular, Recursos humanos y, Aumento 
de la equidad y reducción del riesgo juvenil. 
Es en este escenario que se construyen los 
Centros de Excelencia de Educación Media, 
unos centros con una infraestructura y equi-
pamiento óptimo. Cuentan con una serie de 
condiciones especiales, las cuales se con-
sidera, deben aportar a elevar el nivel de la 
calidad de los aprendizajes que allí se ofre-
cen. Una calidad que en relación con otros 
centros de educación pública debe mostrar 
algún tipo de diferencia que podría justificar 
o no la inversión que allí se realiza. En este 
sentido, el presente estudio se plantea las si-
guientes interrogantes:

 - ¿Cuál es el nivel de rendimiento acadé-
mico de los estudiantes de los CEM? 

 - ¿Este rendimiento es superior, igual o in-
ferior al rendimiento de estudiantes de 
otras tipologías de centros de educación 
media?

 - ¿Existen diferencias significativas? 
 - En el caso de que existan diferencias, ¿a 

qué tipología de centros favorecen? 
 - ¿Cuáles son los centros más parecidos en 

cuanto a rendimiento académico?
 - ¿Qué variables del contexto educativo 

de los centros podrían explicar esas dife-
rencias en el caso de que existan?

El propósito principal de esta investigación 
es darle respuestas a estas y otras pregun-
tas que puedan surgir en el transcurso de 
la misma, con la finalidad de ofrecer a las 
autoridades educativas informaciones que 
puedan ser tomadas como referencia para 
la mejora de la calidad educativa de la edu-
cación media del país.
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1.2 Antecedentes

El Estado Dominicano ha realizado ingen-
tes esfuerzos para brindar a la ciudadanía 
del país una oferta educativa eficiente y de 
calidad, coherente y adecuada a las nece-
sidades nacionales. Estos esfuerzos se han 
expresado en numerosas reformas educati-
vas, sobre todo, a partir de la segunda mi-
tad del siglo anterior. Estas reformas, unas 
veces incidieron en el Nivel Inicial, otras 
veces en el Nivel Básico o bien en el Nivel 
Medio. Pero no fue hasta principios de la 
década de los 90 cuando el Estado impul-
só una reforma integral para satisfacer una 
demanda nacional de eficiencia educativa 
posterior a la delicada situación socioeco-
nómica heredada de los difíciles años 80.

En el Nivel Medio, marco de referencia de 
este estudio, las reformas fueron orientadas 
hacia la educación para el trabajo. Muestra 
de ello lo constituyen los proyectos para la 
diversificación de la oferta educativa del Ni-
vel a finales de los años 60 y principios de los 
7028. Sin embargo, por el poco apoyo recibido 
de las autoridades educativas en lo referente 
a los recursos económicos, materiales didác-
ticos, formación de personal y, entre otros, la 
poca supervisión, estos proyectos se queda-
ron en la versión piloto, a pesar de los aportes 
que los mismos hacían a la educación para el 
trabajo y al desarrollo técnico de la sociedad.

A principios de los años 90 se empieza a 
implementar en el país, el primer Plan De-
cenal de Educación. Este plan, como se ha 
comentado, promueve una reforma en los 
niveles no universitarios de la educación 
nacional, así como las modalidades y los 
subsistemas educativos existentes. Uno de 
los principales avances lo constituyó la re-
forma curricular general y el nacimiento de 
una nueva ley de educación.

La oferta educativa en el Nivel Medio fue 
reorganizada en tres modalidades: General, 
Técnico Profesional y Artes. De esta forma 
se pretendía abrir las posibilidades de espe-

28 Secretaría de Estado de Educación (1994). Fundamentos del Cu-
rrículo, Tomo I, pág. 3-6

cialización a los nuevos bachilleres para fa-
cilitarles su integración al mercado laboral, 
sobre todo, en las dos últimas modalidades. 
No obstante, la oferta técnica ha sido muy 
focalizada, por lo que no toda la población 
que desea optar por esta formación puede 
acceder a ella, por lo que tiene que limitarse 
a la oferta educativa local del Estado.

Con la finalización del primer Plan Decenal de 
Educación a principios de la década del 2000, 
se han realizado numerosos estudios sobre 
los avances de la calidad de la educación do-
minicana. Estos estudios, en unos casos, diag-
nósticos, en otros, analíticos, han revelado los 
niveles de avances de la educación posterior 
a esa gran reforma educativa. En el caso de 
la educación media29, el diagnóstico del Plan 
Estratégico de Desarrollo de la Educación 
Dominicana 2002-2012 plantea la existencia 
de diversos problemas en este nivel que aún 
siguen desfavoreciendo el incremento de la 
calidad y de la eficiencia. Entre ellos se citan 
una baja cobertura, tasa de sobre edad supe-
rior al 46%, insuficiencia y mal estado de las 
aulas, problemas de drogadicción, altas tasas 
de repetición, baja promoción y dificultad 
para la retención del alumnado30.

En cuanto a la calidad, de acuerdo a un es-
tudio realizado por Piñeros y Scheerens31 en 
el año 2000, en el que se evalúan los cen-

29 La mayoría de estudios sobre rendimiento académico que se 
han realizado en el país, se han orientado hacia el Nivel Básico. 
En general, se ha diagnosticado un rendimiento muy bajo. En-
tre estos estudios se citan el realizado por el Consorcio de Eva-
luación e Investigación Educativa (CEIE) en el 2005 integrado 
por el Instituto Tecnológico de Santo Domingo (INTEC), la Pon-
tificia Universidad Católica Madres y Maestra (PUCMM) y la Uni-
versidad de Alvany; Medición de Logros de las Competencias 
Curriculares del Nivel Básico, publicado por el INAFOCAM en el 
2006; Línea Base del Programa para la Equidad de la Educación 
Básica desarrollada por el Instituto Tecnológico y de Estudios 
Superiores de Monterrey en el 2007 (no publicado), y los estu-
dios realizados por el Laboratorio de Evaluación de la Calidad 
de la Educación de la UNESCO (LLECE) en los años 1998 y 2008 
titulados “Primer Estudio Comparativo sobre Lenguaje, Matemá-
tica y Factores Asociados en Tercero y Cuarto Grado (PERCE)” y el 
“Segundo Estudio Comparativo y Explicativo los Aprendizajes de 
América Latina y el Caribe (SERCE)”, respectivamente.

30 SEE (2003). Op. cit., págs. 21-34.

31 Piñeros, L. J.; Scheerens, J. (2000). Efectividad Escolar de los Cen-
tros de Educación Media en la República Dominicana. Santo Do-
mingo: SEE.
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tros educativos del Nivel Medio y se con-
trasta esta evaluación con los resultados de 
las Pruebas Nacionales que evalúan en ni-
vel de rendimiento de los estudiantes. Entre 
los principales resultados de estas pruebas 
se destaca que de una población de 97,254 
estudiantes que se presentaron a Pruebas 
Nacionales en el Año Escolar 1998/99, la ca-
lificación promedio alcanzada en las cuatro 
asignaturas (Lengua Española, Matemática, 
Ciencias Sociales y Ciencias de la Naturaleza) 
fue de 52.21 puntos32. En este mismo senti-
do, el estudio analiza la tasa de promoción 
de estas pruebas, indicando que sólo el 36% 
consiguió aprobarlas33.

Un análisis comparativo realizado por la 
Dirección General de Evaluación de la Cali-
dad Educativa de la MINERD respecto a las 
calificaciones promedio en Pruebas Nacio-
nales del Año Escolar 2008-2009 obtenidas 
por centros de educación media tipificados 
como Centros Públicos, Centros Privados, Te-
vecentros y los CEM, en las cuatro áreas cu-
rriculares objeto de estas pruebas, los CEM 
obtuvieron calificaciones superiores a las de 
las demás tipologías, aunque sólo en el Área 
de Ciencias Sociales obtuvieron una califica-
ción media por encima de 60 puntos, siendo 
la menor de 52.4 en Matemática.

En el análisis referido anteriormente, se 
comparó el rendimiento de los CEM entre sí, 
obteniendo el CEM Liduvina Cornelio la cali-
ficación media más alta en las áreas de Ma-
temática y Ciencias Sociales, en tanto que el 
CEM Melba Báez y el República de Colombia 
lograron la mejor calificación media en las 
áreas de Lengua Española y Ciencias de la 
Naturaleza, respectivamente.

En el marco del Programa para la Moderni-
zación de la Educación Media se realizaron 
estudios y evaluaciones en este Nivel como 
forma de dar seguimiento para reorientar los 
objetivos del programa en los casos que fue-
ra necesario. En este sentido, la empresa Ga-
llup Dominicana realizó para el Ministerio de 

32 Dato calculado a partir de la Tabla 4, pág. 45 del estudio realiza-
do por Piñeros, L. J.; Scheerens, J. (2000) citado anteriormente.

33 Piñeros, L. J.; Scheerens, J. (2000). Op. cit., pág. 46.

Educación, una investigación con estudian-
tes que ingresaban a este nivel y que habían 
participado en un curso de nivelación de 
verano ofrecido por el MINERD para reducir 
la sobre-edad en este nivel, dentro del com-
ponente “Corrección de Flujos” del referido 
Programa. El estudio se hizo con el propósito 
de comparar el nivel de rendimiento de los 
estudiantes del Nivel Medio que han parti-
cipado en estos cursos con aquellos que no 
lo habían tomado. El estudio concluyó que 
en general, no existían diferencias significa-
tivas entre el alumnado que había asistido 
a los cursos de verano y aquellos que no lo 
tomaron34. Eso indica que, si el criterio para 
la selección de los estudiantes que tomarían 
esos cursos se hizo sobre la base de aquellos 
que tenían mayores dificultades en el apren-
dizaje, el hecho de no verificarse diferencias 
con los que tuvieron menores dificultades 
(los que no asistieron a los cursos) indica que 
los cursos de verano fueron exitosos, ya que 
los más necesitados de esos cursos llegaron 
a igualar el rendimiento académico de aque-
llos estudiantes que no lo necesitaron.

De acuerdo a la Evaluación Concurrente apli-
cada al Programa para la Modernización de 
la Educación Media35, en lo referente a los 
cursos de verano, el alumnado beneficiario 
expresó la positividad de la experiencia, ya 
que según la opinión de éstos, habían apren-
dido bastante, por lo que esos aprendizajes 
les ayudarían a forjarse una actitud positiva 
y de confianza.

El Informe de la OECD sobre las Políticas Na-
cionales de Educación en la República Do-
minicana36, en lo que concierne a la calidad 
de la educación, analiza el contraste entre 
las propuestas formuladas por el Estado 
como intenciones para el mejoramiento de 
la calidad en los centros educativos y la im-
plementación efectiva de las mismas. En el 
análisis destacan la comprensión profunda 

34 Secretaría de Estado de Educación (2008). La Educación Media 
en Perspectiva. Santo Domingo: SEE, pág. 165 y ss.

35 Secretaría de Estado de Educación (2008). El Programa Multifa-
se para la Modernización de la Educación Media. Santo Domin-
go: SEE, pág. 298.

36 OECD (2008). Informe sobre las Políticas Nacionales de Educa-
ción: República Dominicana.
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que tienen las autoridades educativas domi-
nicanas sobre los problemas educativos y de 
las estrategias exitosas para la superación de 
tales problemáticas, como lo fue el diseño de 
un nuevo currículo. Sin embrago, el estudio 
sostiene que el diseño curricular previó un 
conjunto de pasos para la implementación 
del mismo que luego, una parte de éstos, no 
fueron cumplidos. Resaltan dos elementos 
de suma importancia. El primero, relacio-
nado con el necesario cambio en las com-
petencias básicas de los docentes para que 
respondieran de forma creativa y exitosa a la 
apertura del currículo, y el segundo, la nece-
sidad de un cambio en el control y supervi-
sión de las autoridades educativas que ten-
diera hacia el apoyo y asesoramiento técnico 
a los docentes37. Al parecer, el hecho de que 
estos elementos no se implementaran como 
fueron previsto, ha impactado negativamen-
te entre las intenciones de mejoramiento y 
los resultados de la implementación.

A nivel general, el Informe de la OECD ana-
liza el desempeño académico de los estu-
diantes del país. En el caso específico de la 
educación media, en lo referente al ren-
dimiento académico relacionado con las 
Pruebas Nacionales, el Informe expresa que 
los resultados son bajos comparados con el 
puntaje mínimo de promoción de este nivel. 
En los datos presentados, los promedios na-
cionales en las cuatro áreas objeto de estas 
pruebas, oscilaron entre 52.2 y 57.7 puntos; 
correspondiendo el promedio más bajo al 
Área de Ciencias de la Naturaleza y el más 
alto al de Matemáticas38. Además, el estudio 
puntualiza que, al comparar los resultados 
de estas pruebas con las calificaciones de 
presentación, es decir, con las calificaciones 
de los docentes asignan en el centro educa-
tivo, en promedio, tienen 17 puntos39, por 
encima de las pruebas. Esta diferencia puede 
considerarse como una sobreestimación de 
la capacidad intelectual del alumnado, como 
sostiene el mismo estudio. Sin embargo, otra 
causa para esta sobreestimación, además de 
la expresada en el estudio, puede deberse, al 

37 Ídem, pág. 170.

38 Ídem, pág. 174.

39 Ibídem.

parecer, a una estrategia implícita de la es-
cuela dominicana para mitigar los efectos de 
una baja promoción debida a las bajas califi-
caciones en las Pruebas Nacionales.

De acuerdo a un análisis sobre los resultados 
de las Pruebas Nacionales de Bachillerato 
del Año Escolar 2009-2010, realizado por la 
Dirección de Pruebas Nacionales, a solicitud 
del IDEICE, en donde se compara el rendi-
miento académico de los Centros de Exce-
lencia de Educación Media (CEM) con otras 
tipologías como son los Centros Privados, 
los Centros Públicos Cercanos a los CEM, los 
Centros Públicos Alejados de los CEM y los 
Centros Semioficiales, el rendimiento medio 
más alto corresponde a los CEM, seguidos 
por los Centros Públicos Alejados de los CEM 
y los Centros Privados, respectivamente.

2. El Rendimiento Académico

El abordaje del Rendimiento Académico, se hace prin-
cipalmente desde el planteamiento de dos pregun-
tas: ¿Qué se entiende por “rendimiento académico”? y 
¿Cuáles son los factores o variables que lo determinan? 
Al respecto, se pretende presentar los principales argu-
mentos teóricos recogidos de la literatura universal y 
de estudios realizados en este campo del conocimien-
to, sin la intención de agotar la temática de forma ex-
haustiva. Si bien esto es así, el rendimiento académico 
ha sido y sigue siendo objeto de numerosas investiga-
ciones, que en la generalidad de los casos, tratan de 
medirlo o bien de buscar explicaciones a las circuns-
tancias que lo determinan.

2.1 Aproximación al concepto “Rendimiento 
Académico”

Unas primeras aproximaciones al concepto 
hacen referencia “al nivel de conocimientos 
demostrado en un área o materia comparado 
con la norma de edad y nivel académico”.40 
Desde esta postura, el Rendimiento Acadé-
mico quedaría determinado a partir de pro-

40 Jiménez, (2000) en Edel N. R. (2003). El Rendimiento Académico: 
concepto, investigación y desarrollo [en línea]. Revista Electróni-
ca Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educa-
ción. http://www.ice.deusto.es/RINACE/reice/vol1n2/Edel.pdf. [21 
abril, 2010].
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cesos evaluativos que determinan el domi-
nio que tiene el alumnado en torno a unos 
determinados contenidos curriculares.

Martínez-Otero define el Rendimiento 
Académico como “el producto que da el 
alumnado en los centros de enseñanza y que 
habitualmente se expresa a través de las cali-
ficaciones escolares”41. El autor sostiene que 
normalmente se vincula al rendimiento aca-
démico con la obtención de buenos o defi-
cientes resultados por parte del alumnado 
en su proceso formativo, poniendo especial 
énfasis en las calificaciones o “notas”, que 
son logradas por éstos en los procesos de 
aprendizaje. Además, el autor sostiene que 
el hecho de tomar las calificaciones como 
expresión y determinantes del rendimiento 
académico conlleva un conjunto de limitan-
tes, a pesar de que por el momento son las 
más evocadas a la hora de hablar sobre el 
Rendimiento Académico de una determina-
da población estudiantil.

En todo caso, se ha de comprender que el 
Rendimiento Académico en términos ge-
nerales, si bien su cara visible son las “califi-
caciones” obtenidas por los alumnos, como 
sostiene el autor, tiene varias características 
entre las cuales se encuentran: a) la de ser 
multidimensional, pues en él inciden multitud 
de variables; y b) la de presentarse en dos ver-
tientes: la vertiente de Fracaso Escolar y la del 
Éxito Escolar. La primera, referida al fracaso 
escolar considerada como toda insuficiencia 
detectada en los resultados alcanzados por 
los alumnos y que se expresa en las califica-
ciones escolares negativas42, y la segunda, la 
referida al éxito escolar como el alcance de 
buenos resultados en el proceso de ense-
ñanza por parte del alumno. En una u otra 
vertiente en la que se manifiesta el rendi-
miento académico, de acuerdo a la literatu-
ra, parece haber consenso en que existe un 
conjunto de variables determinantes, que 

41 Martínez-Otero Pérez, V. (2002). “Claves del rendimiento esco-
lar” [en línea]. Comunidad Escolar. Periódico Digital de Informa-
ción Educativa. Año XX, nº 700, 29 de mayo de 2002. http://co-
munidad-escolar.cnice.mec.es/700/tribuna.html. [ 22 abril, 2010].

42 Martínez-Otero Pérez, V. (2009). Diversos condicionantes del 
fracaso escolar en la educación secundaria. Revista Iberoameri-
cana de Educación, nº51, págs.. 67-85.

dependiendo de la incidencia positiva o ne-
gativa de cada una de ellas, se alcanzará un 
alto o bajo rendimiento en el ámbito escolar. 
En el siguiente apartado se intenta presentar 
una aproximación al conjunto de variables, 
que de acuerdo a los expertos, inciden en el 
rendimiento académico.

2.2 Determinantes del Rendimiento Académico

Con los aportes de Binet43, sobre los test de 
inteligencia, por mucho tiempo se consideró 
como único determinante del rendimiento 
académico a la inteligencia humana, por lo 
que éste automáticamente quedaba unido a 
factores biológicos. Esta visión, de acuerdo a 
Cuevas Jiménez44, constituyó la condición de-
terminística del fracaso escolar, y más amplia-
mente, del rendimiento académico, ya que al 
corresponder a factores biológicos, poco o 
no manipulables, más que plantear alternati-
vas de solución o de mejoras, su diagnóstico 
sólo ayudaba a la justificación del problema 
del fracaso o del rendimiento académico.

El autor plantea la existencia de otro punto 
de vista de investigadores que complemen-
tan la teoría de Binet, considerando que ade-
más de los factores biológicos, en el fracaso 
escolar y el rendimiento académico inter-
vienen otras variables externas a la persona. 
Estas variables se relacionan con factores 
medioambientales de los entornos en que se 
desarrolla la persona, del sistema social y más 
ampliamente, intervienen factores culturales.

Tradicionalmente se había considerado a 
las capacidades cognitivas, de manera más 
específica a la inteligencia y a la motivación 

43 Binet (1913), citado en Cuevas Jiménez, A. (2002). Expre-
siones de los puntos de vista del desarrollo psicológico en 
la concepción y estudio del rendimiento escolar [en línea]. 
Revista Cubana de Psicología, V. 19, no. 3, la Habana, págs. 
273-283. http://scielo.bvs-psi.org.br/scielo.php?pid=S0257-
43222002000300013&script=sci_arttext#back. [18 de abril, 
2010].

44 Ibídem.
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del alumno como los factores responsables y 
fundamentales del rendimiento académico y 
de los aprendizajes escolares. Según Barca45,

“los modelos que hasta hace poco 
más de una década dominaban como 
predictores y factores determinantes 
del aprendizaje tenían un referente 
básicamente cognitivo y apenas se 
asumía que factores relacionados con 
variables de tipo afectivo, emotivo y 
relacional como son las atribuciones 
causales, enfoques de aprendizaje (in-
cluidos los motivos y las estrategias 
de aprendizaje), aspectos relacionales 
familiares y de iguales, percepciones 
del alumno acerca de la conducta del 
profesor, autoconcepto/autoestima, 
etc., tenían componente causal y ori-
ginario que incidían de forma decisiva 
en el rendimiento académico”.

Estos modelos, al parecer, se han centrado 
solamente en las capacidades cognitivas de 
las personas como si las estructuras racio-
nales y conscientes de las personas fuesen 
las responsables únicas y últimas del apren-
dizaje. Sin embargo y siguiendo el plan-
teamiento del autor anteriormente citado, 
estos modelos de determinantes del apren-
dizaje y del rendimiento escolar basados en 
el llamado paradigma cognitivo están per-
diendo cada vez más fuerza a favor de otros 
modelos centrados en variables más de tipo 
relacional e interaccional de los sujetos y 
más decantados hacia aspectos afectivos y 
emocionales, partiendo de una concepción 
de la persona como un todo.

El considerar el rendimiento académico sólo 
como resultado de la inteligencia conlleva a 
una reducción de los procesos relacionales 
en los que se desarrollan los seres humanos. 
Unas relaciones que pueden ser personales, 
de la persona consigo misma; interpersona-

45 Barca, L. (2004). “Enfoques de aprendizaje, atribuciones causa-
les y atención a la diversidad. Determinantes del aprendizaje 
y rendimiento escolar en educación secundaria”. En: Sociedad 
Española de Pedagogía. La educación en contextos multicultu-
rales. Diversidad e identidad. XIII Congreso Nacional y II Ibero-
americano de Pedagogía. Libro de ponencias. Valencia, 13 – 16 
de septiembre de 2004, págs. 712.

les, de la persona con otras; sociales, de perso-
nas, grupos de personas e instituciones, con 
otras; o bien, de las personas con la Naturale-
za y el medio circundante que le rodea y todo 
lo que ello implica en términos de relaciones 
complejas. Esto significa, que si existen fac-
tores externos a la persona que inciden en el 
rendimiento académico, los mismos pueden 
ser modificados para obtener mejores resul-
tados y superar el fracaso escolar.

Los planteamientos anteriores permiten el 
surgimiento de interrogantes como ¿cuáles 
son las variables determinantes del Rendi-
miento Académico en la Enseñanza Secun-
daria? ¿En cuáles aspectos se centran los 
modelos que enfocan los procesos de apren-
dizaje hacia una implicación de las personas 
en todas sus dimensiones y capacidades 
como última responsable de su conducta de 
estudio y aprendizaje? 

En la determinación de las variables, facto-
res o determinantes que inciden en el ren-
dimiento académico se adopta como pers-
pectiva en este estudio el planteamiento de 
autores como González Barbera y Barca, ya 
citados. Según Barca46, las variables que in-
ciden en el rendimiento académico quedan 
agrupadas en torno a los siguientes cons-
tructos y categorías:

 - Variables relacionales/familiares del 
alumno. 

 - Variables relacionales, emocionales, afec-
tivas (I): autoconcepto /autoestima de los 
alumnos. 

 - Variables relacionales, emocionales, 
afectivas (II): atribuciones causales de 
los alumnos.

 - Estilos y enfoques de aprendizaje: motivos 
y estrategias de aprendizaje del alumno. 

 - Capacidades cognitivas (inteligencia) y 
comprensión lectora del alumno.

 - Variables relacionadas con los profeso-
res (enseñanza).

46 Barca, L. (2004). Opc. cit., pág. 721.
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Las variables anteriores, contienen un conjunto 
de dimensiones que las caracteriza para fines de 
estudio. Éstas se agrupan y se sintetizan a modo 
de esquema en el siguiente cuadro.

Cuadro 1. Síntesis general de variables determinantes del Rendimien-
to Académico en los alumnos de Educación Secundaria4748

MODALIDAD GENERAL TECNICO PROFESIONAL
Variables relacionales/
familiares del alumno de 
Educación Secundaria.

 - Valoración familiar del estudio.
 - Condiciones de estudio en casa.
 - Refuerzo familiar del rendimiento46.
 - Uso de criterios comparativos47.

Variables relacionales, 
emocionales, afectivas (I): 
autoconcepto / autoestima 
de los alumnos de Educa-
ción Secundaria.

 - Autoconcepto académico general 
(autoconcepto matemático, autocon-
cepto verbal y resto de asignaturas). 

 - Estabilidad emocional (autoestima). 
 - Metas académicas: orientación/moti-
vación al esfuerzo personal.

Variables relacionales, 
emocionales, afectivas (II): 
atribuciones causales de 
los alumnos de Educación 
Secundaria.

 - Atribución del rendimiento académi-
co a la capacidad. 

 - Atribución del rendimiento académi-
co al esfuerzo. 

 - Atribución del rendimiento académi-
co a la facilidad de las materias y al 
azar/suerte.

Estilos y enfoques de apren-
dizaje: motivos y estrategias 
de aprendizaje) del alumno 
de Educación Secundaria.

 - Motivos y estrategias de orientación 
superficial. 

 - Motivos y estrategias orientados al 
significado/comprensión.

Capacidades cognitivas 
(inteligencia) y compren-
sión lectora del alumno de 
Educación Secundaria.

 - Inteligencia general.
 - Comprensión lectora.

Variables relacionadas con 
los profesores

 - Proceso de la enseñanza-aprendizaje.

Fuente: Adaptado de Barca, L. (2004). “Enfoques de aprendizaje, atribuciones 
causales y atención a la diversidad. Determinantes del aprendizaje y rendimiento 
escolar en educación secundaria”. En: Sociedad Española de Pedagogía. La educa-
ción en contextos multiculturales. Diversidad e identidad. XIII Congreso Nacional 
y II Iberoamericano de Pedagogía. Libro de ponencias. Valencia, 13 – 16 de sep-
tiembre de 2004. 703-739.

47 Este factor determinante contempla la existencia de recom-
pensas o elogios por parte de la familia hacia el alumno ha-
ciendo referencia tanto al esfuerzo realizado como a las califi-
caciones conseguidas. Aquí la motivación es extrínseca, ya que 
la iniciativa parte de la familia. Este factor es diferente al factor 
señalado sobre “valoración de la familia”. Se considera que el 
factor de la “recompensa” puede tener un signo negativo en el 
rendimiento académico, ya que el alumno se siente receptor de 
la recompensa y aunque incide en el rendimiento académico, 
se considera que mantiene con éste una relación negativa.

48 Este otro factor hace referencia al hecho de que la familia habi-
tualmente trata de comparar las notas de sus hijos con las notas 
de los compañeros de clase. Este hecho es muy común entre 
las familias y aunque incide en el aprendizaje y lo que se busca 
es motivar al alumno para que tenga un mejor rendimiento, se 
entiende que este factor actúa como signo negativo del rendi-
miento académico.

3. Diseño, Población y Muestra

La investigación se concibió como un estudio longitu-
dinal, con cortes transversales anuales durante cuatro 
años, siendo la principal variable de interés es “rendi-
miento académico”49 en las cuatro áreas curriculares 
básicas impartidas en el primer semestre de cada año 
escolar. Del estudio se han realizado dos cortes. El pri-
mero se hizo en el mes de mayo del 2009 y el segundo, 
en el mes de abril del 2010.

El estudio se realizó en 20 centros educativos de las 
direcciones regionales de Santo Domingo y San Cris-
tóbal, ya que los cuatro CEM que están funcionando 
hasta este momento, pertenecen a estas direcciones 
regionales. Como los Centros de Excelencia de Educa-
ción Media se concentran en las direcciones regionales 
indicadas, los centros de comparación se seleccionaron 
de éstas, para mantener en lo posible, la homogenei-
dad en el contexto. En este sentido, se seleccionaron 
cuatro centros públicos de educación media cercanos 
a los CEM, cuatro centros públicos alejados de los CEM, 
cuatro centros semioficiales y cuatro colegios priva-
dos. Con excepción de los CEM, que son realmente los 
centros que se desean evaluar, los demás fueron ele-
gidos de forma aleatoria mediante la técnica del azar 
sistemático. Los centros privados fueron seleccionados 
de centros definidos como centros de excelencia por la 
Dirección General de Instituciones Educativas Privadas 
del Ministerio de Educación.

Se previó la participación de 2,560 estudiantes selec-
cionados del conjunto de centros bajo estudio, pero 
debido a la existencia de centros con un solo curso por 
grado, con menos de la población promedio prevista 
(32 estudiantes por grado) la muestra se redujo a 2,394 
estudiantes en el Primer Corte y a 2,233 en el Segun-
do. Con la población seleccionada en los respectivos 
cortes, bajo los criterios establecidos, se procedió a la 
aplicación de las pruebas de rendimiento.

49 En este estudio, el “rendimiento académico” hace referencia al 
nivel de conocimientos adquiridos por un estudiante de un 
determinado nivel, con respecto al domino de un área o áreas 
curriculares normativas (Jiménez, 2000) en Edel N. R. (2003). 
El Rendimiento Académico: concepto, investigación y desarrollo. 
Revista Electrónica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y 
Cambio en Educación. http://www.ice.deusto.es/RINACE/reice/
vol1n2/Edel.pdf (diciembre, 2009).
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Tabla 14. Frecuencia y porcentaje de estudiantes participantes 
en el conjunto de las pruebas aplicadas, por tipo de 
centro educativo

PRIMER CORTE SEGUNDO CORTE
Tipos de centros Frecuencia % Frecuencia %

CEM 500 20.9 482 21,6

Públicos cercanos a los CEM 488 20.4 438 19,6

Públicos alejados de los CEM 497 20.8 479 21,4

Semioficiales 427 17.8 387 17,3

Privados 482 20.1 449 20,1

Total 2,394 100.0 2,234 100,0

De acuerdo a la tabla anterior, aunque la participación 
de estudiantes se redujo en el Segundo Corte, en tér-
minos relativos, las proporciones son similares a la par-
ticipación en el Primer Corte. En ambos cortes el mayor 
porcentaje de participación responde a los Centros de 
Excelencia, y la menor a los Centros Semioficiales.

Las pruebas que fueron aplicadas responden a las 
áreas de Lengua Española, Matemática, Ciencia Socia-
les y Ciencias de la Naturaleza. En los dos cortes, estas 
pruebas permitieron evaluar en cada grado de educa-
ción media, el nivel de rendimiento del contenido de 
estas áreas en el primer semestre del año escolar. Las 
primeras pruebas fueron proporcionadas al IDEICE por 
la Dirección General de Educación Media y su elabora-
ción fue realizada por la Dirección General de Evalua-
ción de la Calidad. En el Segundo Corte, las pruebas 
fueron reconstruidas, para elevar el nivel de consis-
tencia interna, que se consideró bajo en la aplicación 
del Primer Corte. Esto hizo que las pruebas no fueran 
comparables de un corte respecto a otro. Sin embrago, 
por tomar las dos el currículum prescripto como refe-
rencia, se realizaron algunas comparaciones entre los 
resultados de los dos cortes, sin carácter de exhausti-
vidad.

Finalmente, para la captura de los datos y el análisis de 
los mismos, se utilizó el Paquete Estadístico para las 
Ciencias Sociales (SPSS), versión 15.

4. Resultados globales

4.1 Nivel de rendimiento general

La media general alcanzada por el conjunto 
de estudiantes en estas cuatro áreas define 
el nivel de rendimiento promedio alcanza-
do en cada centro, los cuales a su vez con-

figuran las cinco tipologías de centros bajo 
estudio: los CEM, Centros Públicos Cercanos 
a los CEM, Centros Públicos sin Intervención 
Oficial, Centros Semioficiales y Centros Priva-
dos. La Tabla No. 15 muestra el rendimiento 
académico medio alcanzado por cada tipo-
logía de centros.

Tabla 15. Estadística descriptiva global por tipología de centros

PRIMER CORTE SEGUNDO CORTE
Tipos de centros 
educativos

Media
Des. 
Est.

Coef. 
Variac.

Media
Des. 
Est.

Coef. 
Variac.

CEM 40.39 14.83 36.72 42.23 14.64 34.67

Públicos cercanos 
a los CEM

33.95 12.4 36.52 34.81 12.72 36.54

Públicos alejados 
de los CEM

38.38 14.67 38.22 40.48 14.08 34.78

Semioficiales 37.61 13.45 35.76 37.15 13.54 36.45

Privados 41.01 14.88 36.28 40.35 14.43 35.76

Totales 38.29 14.32 37.40 39.15 14.18 36.22

Como tendencia general, la calificación me-
dia en el conjunto de los centros, incluyen-
do las cuatro áreas examinadas, en el Primer 
Corte fue de 38.29 y en el Segundo, de 39.15; 
con una diferencia de 0.86 puntos a favor 
del Segundo Corte. Se observa, además, que 
el coeficiente de variación fue menor en el 
segundo, indicando una menor variabilidad 
de las puntuaciones. A pesar del progreso 
evidenciado en el Segundo Corte, el nivel 
de rendimiento global es considerado como 
bajo, ya que la calificación mínima y sufi-
ciente para la promoción en el nivel es de 70 
puntos, en tanto que la calificación media 
obtenida en ambos casos representa menos 
del 57% de este valor.

Los Centros Privados obtuvieron la mayor 
calificación media en el Primer Corte (41.01), 
quedando los CEM en segundo lugar. En el 
Segundo Corte la mayor calificación media 
fue lograda los CEM (42.24) seguidos de los 
Centros Públicos Alejados de los CEM (40.48). 
Las mayores desviaciones estándares son 
para los CEM y los Centros Privados en am-
bos cortes. Eso indica que hay un intervalo 
de mayor variabilidad en las puntuaciones 
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respecto a la media, lo que se interpreta 
como una mayor presencia de calificaciones 
altas y bajas en torno a la media. Cuanto más 
alta es la calificación media y mayor es la va-
riabilidad existe más probabilidad de obten-
ción de puntuaciones altas por parte de los 
estudiantes. Esta es una de las interpretacio-
nes que se pueden hacer del cuadro anterior.

En ambos cortes, los Centros Cercanos a los 
CEM obtuvieron la calificación media y las 
desviaciones estándares más bajas. Eso sig-
nifica que un menor número de calificacio-
nes puntuaron por encima de la media. Al 
estar cerca de la media y al ser esta muy baja, 
las calificaciones obtenidas en estos centros 
también han sido bajas.

Al comparar los coeficientes de variación en 
el primer y segundo cortes, se observa que 
en el segundo el nivel de variación ha sido 
inferior, a pesar de tener una media superior. 
Eso significa que las puntuaciones estuvie-
ron distribuidas más próximo a la media que 
en el Primer Corte. Este coeficiente bajó en 
todos los centros en el Segundo Corte, con 
excepción de la Centros Públicos Cercanos a 
los CEM y los Centros Semioficiales.

Gráfico 15. Comparación de la Calificación Media Global por Tipo-
logía de Centros

El gráfico muestra un aumento en la media 
del Segundo Corte con respecto al Primero, 
en los casos de los CEM, los Centros Públicos 
Cercanos a los CEM y los Centros Públicos Ale-
jados de los CEM. En los casos de los Centros 
Semioficiales y los Centros Privados hubo una 
disminución en la puntuación media.

4.1.1 Prueba de significatividad para las 
tipologías de centros

Para determinar si existía o no diferencias 
significativas de los CEM con respecto a los 
demás centros con los cuales éstos se com-
paran, tanto en el Primer Corte como en el 
Segundo, se procedió a realizar una compa-
ración dicotomizada aplicando la Prueba t 
de Student y z, cuando las puntuaciones se 
distribuyeron normalmente, y la prueba de 
Mann Whitney (M-W) cuando las puntuacio-
nes no se distribuyeron de forma normal. Los 
resultados del Primer Corte indican que hay 
diferencias significativas (p<0.05) al compa-
rar los CEM con los Centros Cercanos a los 
CEM, con los Centros Públicos Alejados de 
los CEM y con los Centros Semioficiales. En 
cambio, al compararlos con los Centros Pri-
vados, la diferencia no es estadísticamente 
significativa (ver Tabla No. 16).

Tabla 16. Resultados de contrastes de las pruebas Kruskal-Wallis 
(K-W) y Mann-Whitney (M-W) aplicados a las califica-
ciones globales obtenidas en los centros educativos, 
por tipología de centros, en el Primer Corte

Contrastes Pruebas Estadísticos
Valor de 

Significa-
ción (p)*

Cinco tipología de centros K-W 	286.988 0.000

CEM vs. Centros Públicos Cercanos a 
los CEM M-W 1456572.000 0.000

CEM vs. Centros Públicos Alejados de 
los CEM M-W 1829688.500 0.000

CEM vs. Centros Semioficiales M-W 1536580.500 0.000

CEM vs. Centros Privados M-W 1875899.000 0.122

Centros Públicos Cercanos a los CEM vs. 
Centros Públicos Alejados de los CEM M-W 1612171.000 0.000

Centros Públicos Cercanos a los CEM vs. 
Centros Semioficiales M-W 1404557.500 0.000

Centros Públicos Cercanos a los CEM vs. 
Centros Privados M-W 1352594.000 0.000

Centros Públicos Alejados de los CEM vs. 
Centros Semioficiales M-W 1669362.000 0.366

Centros Públicos Alejados de los CEM vs. 
Centros Privados M-W 1708772.500 0.000

Centros Semioficiales vs. Centros Pri-
vados M-W 1433099.500 0.000

* Los valores que tienen significación estadística están en negrita.

En cuanto al Segundo Corte, los resultados 
de los contrastes indican que hay diferen-
cias estadísticamente significativas cuando 
se comparan las puntuaciones obtenidas por 
los CEM cuando se comparan con todas las ti-
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pologías, dos a dos, las diferencias existentes 
son estadísticamente significativas (p<0.05) 
beneficiando el rendimiento académico en 
los CEM (ver Tabla No. 16), similar a los resulta-
dos del Primer Corte. En el único caso en que 
las diferencias no son significativas es cuando 
se comparan las tipologías Centros Públicos 
Alejados de los CEM y los Centros Privados 
(p>0.05). Se observa, además en este segun-
do corte que los resultados en los CEM supe-
ran a los resultados en los Centros Privados.

Tabla 17. Resultados de contrastes de las pruebas Kruskal-Wallis 
(K-W) y Mann-Whitney (M-W) aplicados a las califica-
ciones globales obtenidas en los centros educativos, 
por tipología de centros, en el Segundo Corte

Contrastes Pruebas Estadísticos
Valor de 

Significa-
ción (p)*

Cinco tipología de centros K-W 304.336 0.000

CEM vs. Centros Públicos Cercanos a 
los CEM M-W 1,193,229.500 0.000

CEM vs. Centros Públicos Alejados de 
los CEM M-W 1,715,384.000 0.000

CEM vs. Centros Semioficiales M-W 1,180,619.500 0.000

CEM vs. Centros Privados M-W 1,596,997.500 0.000

Centros Públicos Cercanos a los CEM vs. 
Centros Públicos Alejados de los CEM M-W 1,291,778.000 0.000

Centros Públicos Cercanos a los CEM vs. 
Centros Semioficiales M-W 1,232,367.000 0.000

Centros Públicos Cercanos a los CEM vs. 
Centros Privados M-W 1,232,595.000 0.000

Centros Públicos Alejados de los CEM vs. 
Centros Semioficiales M-W 1,270,819.500 0.000

Centros Públicos Alejados de los CEM vs. 
Centros Privados M-W 1,702,693.500 0.643

Centros Semioficiales vs. Centros Pri-
vados M-W 1,209,764.500 0.000

* Los valores que tienen significación estadística están en negrita.

4.1.2 Comparación de las calificaciones 
de las áreas curriculares en las di-
ferentes tipologías de centros, se-
gún año del corte

El nivel de análisis ha continuado con la des-
agregación de las puntuaciones globales, 
para ser consideradas en cada área curricular, 
tanto en el Primer Corte como en el Segundo. 
Esto ha permitido hacer una comparación 
inicial entre las calificaciones medias, para 
observar la tendencia de acuerdo a los cortes.

Tabla 18. Comparación entre las medias globales de las áreas 
curriculares examinadas, por tipología de centros edu-
cativos, según año del corte

Tip
olo

gía
s

Matemáticas Naturales Sociales Español Total

2009 2010 2009 2010 2009 2010 2009 2010 2009 2010

CE
M 32.08 33.73 35.89 41.00 44.31 48.31 49.00 45.72 40.39 42.23

PC
-C

EM 28.62 26.76 29.68 32.78 35.98 40.58 41.11 38.13 33.95 34.81

PA
-C

EM 31.33 33.90 33.08 37.64 41.52 46.57 47.25 43.62 38.38 40.48

SO 29.81 29.73 33.43 34.27 41.77 43.81 45.22 40.57 37.61 37.15

Pr
iv. 34.43 32.49 36.83 37.29 43.16 45.85 49.11 44.87 41.01 40.35

Total 31.30 31.50 33.78 36.78 41.36 45.18 46.37 42.63 38.29 39.15
PC-CEM Públicos Cercanos a los CEM.
PA-CEM Públicos Alejados de los CEM.
SO Semioficiales.
Priv. Privados.
Nota: las calificaciones medias indicadas en color azul responden a 

calificaciones medias más alta en cada área y en cada corte.

En términos generales, en la tabla anterior se 
observa una puntuación ligeramente supe-
rior en las calificaciones del Segundo Corte 
respecto al Primero en las distintas áreas cu-
rriculares, con excepción de Lengua Españo-
la. En esta última las puntuaciones medias 
son mayores en el Segundo Corte. El área 
de menor rendimiento en ambos cortes en 
todas las tipologías de centros es el Área de 
Matemática, seguida de Ciencias de la Natu-
raleza, Ciencias Sociales y Lengua Española, 
respectivamente.

En el Primer Corte, los Centros Privados ob-
tuvieron la calificación media más elevada 
en las áreas de Matemática, Ciencias de la 
Naturaleza y Lengua Española. En cambio 
en el Área de Ciencias Sociales, la calificación 
media más alta fue obtenida por los CEM. 
En cambio, en el Segundo Corte, los Centros 
CEM obtuvieron la calificación media más 
elevada en las áreas de Ciencias de la Natu-
raleza, Ciencias Sociales y Lengua Española. 
En cambio en el Área de Matemática, la ca-
lificación media más alta fue obtenida por 
los Centros Públicos Alejados de los CEM. En 
ambos cortes y en todas las áreas los centros 
que han evidenciado menor rendimiento 
académico medio responden a la tipología 
de Centros Públicos Cercanos a los CEM. Es-
tos resultados se describen en la Gráfica No. 
2 que se presenta a continuación.
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Gráfico 16. Comparación de las puntuaciones medias generales, 
por áreas curriculares examinadas

El gráfico anterior describe las puntuacio-
nes medias en cada una de las áreas curri-
culares bajo estudio en los dos cortes rea-
lizados. Se observa que las puntuaciones 
medias más altas en ambos cortes, en senti-
do general, corresponden a los CEM. En ese 
mismo sentido, las puntuaciones medias 
más bajas, en todas las áreas curriculares y 
cortes, fueron obtenidas por los Centros Pú-
blicos Cercanos a los CEM.

4.1.3 Rendimiento Académico, según 
género

En el Segundo Corte, se incluyó la variable 
“género”, para comparar el rendimiento en 
las diferentes áreas curriculares examinadas. 
Los resultados se muestran en la Tabla 19.

Tabla 19. Comparación del Rendimiento Académico en las áreas 
examinadas, según género

Género Matemáticas Naturales Sociales Español

M 31.64 36.67 45.64 42.19

F 31.58 37.19 44.96 43.44

Sig.(p) 0.859 0.210 0.351 0.023

La Tabla 19 muestra la comparación del ren-
dimiento académico global en las distintas 
áreas académicas, de acuerdo al género. 
Se observa que los estudiantes obtuvieron 
una mayor calificación media en Matemá-
tica y Ciencias Sociales, pero tales diferen-
cias no son estadísticamente significativas. 
Las estudiantes, por su parte lograron una 
mejor calificación media en Ciencias de la 

Naturaleza y en Lengua Española, pero sólo 
en esta última las diferencias son estadísti-
camente significativas.

4.1.4 Variables explicativas del Rendi-
miento Académico en las tipolo-
gías de centros

Se aplicó un cuestionario para recoger datos 
del contexto de los centros educativos, que 
de alguna forma ofrecieran alguna informa-
ción que pudiera explicar, en parte, algunas 
de las diferencias detectadas en cuanto al 
rendimiento académico. Los resultados que 
se ofrecen por tipología de centros están 
orientados hacia la cantidad de estudiantes 
por curso, porcientos de estudiantes inscri-
tos, promovidos, reprobados y desertores. 
En ese mismo sentido, se recoge informacio-
nes sobre la existencia de laboratorios, ins-
trumentalización y personal disponible para 
éstos. Además, se intentó determinar algu-
nos equipos y recursos con los que cuentan 
estos centros como son acceso a Internet, 
proyectores, fotocopiadoras, televisores, en-
tre otros. Entre los principales resultados, por 
tipología, se destacan:

a) En cuanto a la promoción, los datos del 
Año Escolar 2007-2008, indican que 
los Centros Privados son los que más 
promueven (98.88%) y los CEM los que 
menos (86.66%). Éstos últimos también 
ostentan el porcentaje más alto de de-
serción (8.49%) y son los segundos en 
repitencia (5.05%), sólo superados por 
los Centros Públicos Cercanos a los CEM 
(5.89%) y los Centros Públicos Alejados 
de los CEM (5.16%).

b) Referente a la relación capacidad de las 
aulas y número de estudiantes, los Cen-
tros Públicos Cercanos a los CEM son los 
únicos que manifiestan un nivel de haci-
namiento de un 7.5%. Esto puede expli-
car, en parte, el hecho de que sea la tipo-
logía de centros con menor rendimiento.

c) Los CEM son los centros que tienen ma-
yor equipamiento de los laboratorios de 
ciencias, seguidos por los Centros Priva-
dos. En el caso de los Centros Públicos 



IDEICE 2010 71

Cercanos a los CEM y los Alejados, no 
presentan o presentan pocas evidencias 
de tener estos laboratorios.

d) Todas las tipologías de centros cuentan 
con laboratorios de informática, tienen 
personal encargado y cuentan con com-
putadoras y conexiones a la Red. Aun-
que esto es así, los CEM y los Centros 
Privados son los que tienen mejor equi-
pamiento, mientras que los Centros Cer-
canos a los CEM, son los que al parecer, 
muestran alguna debilidad, pero que la 
misma no aparenta ser tan significativa 
que explique de alguna forma los bajos 
resultados obtenidos en las pruebas.

e) Respecto a los equipos y recursos para el 
aprendizaje, los CEM son los centros que 
cuentan con mayor cantidad de equipos, 
así como con la mayor cantidad de re-
cursos para el aprendizaje. Son seguidos 
por los Centros Privados. Los centros que 
cuentan con la menor cantidad de equi-
pos y recursos para el aprendizaje son 
los Centros Públicos Cercanos a los CEM. 
Esto también puede explicar, en parte, 
las bajas calificaciones obtenidas por los 
estudiantes de estos centros.

4.2 Nivel de rendimiento general en los CEM 
y su comparación en los dos cortes

A continuación se presentan los resultados 
comparativos del rendimiento académico 
en los CEM, tanto a nivel general, incluyendo 
las cuatro áreas, como en cada una de éstas. 

En la Tabla 20 se presenta la media, la des-
viación estándar y el coeficiente de variación 
del rendimiento tanto en el Primer Corte 
como en el Segundo.

Tabla 20. Estadística descriptiva general de los Centros de Exce-
lencia de Educación Media, Resultados de los dos Cortes

PRIMER CORTE SEGUNDO CORTE
Tipos de centros 
educativos

Media
Des. 
Est.

Coef. 
Variac.

Media
Des. 
Est.

Coef. 
Variac.

CEM República 
de Colombia

40.09 14.94 37.27 42.58 14.71 34.5

CEM Melba Báez 
de Erazo

38.41 13.49 35.11 40.52 14.03 34.6

CEM Liduvina 
Cornelio

44.43 16.31 36.72 43.75 15.17 34.7

CEM Cristina 
Billini Morales

38.61 13.62 35.29 42.08 14.50 34.5

Totales 40.39 14.83 36.71 42.23 14.64 34.7

Como tendencia general, la calificación me-
dia en el conjunto de los CEM, incluyendo las 
cuatro áreas examinadas, en el Primer Corte 
fue de 40.39 y en el Segundo, de 42.23; con 
una diferencia de 1.84 puntos a favor del 
Segundo Corte. Se observa, además, que 
el coeficiente de variación fue menor en el 
Segundo, indicando una menor variabilidad 
de las puntuaciones. A pesar del progreso 
evidenciado en el Segundo Corte, el nivel de 
rendimiento global de los CEM es considera-
do como bajo, ya que la calificación mínima 
y suficiente para la promoción en el nivel es 
de 70 puntos, en tanto que la calificación 
media obtenida en ambos casos representa 
menos del 60% de este valor.

El CEM Liduvina Cornelio obtuvo la mayor 
calificación media tanto en el Primer Cor-
te (44.43), como en el Segundo (43.75). En 
ambos casos, el CEM República de Colom-
bia quedó en segundo lugar. La mayor des-
viación estándar en ambos cortes es para 
el CEM Liduvina Cornelio. Eso indica que 
hay un intervalo de mayor variabilidad en 
las puntuaciones respecto a la media, lo 
que se interpreta como una mayor presen-
cia de calificaciones altas y bajas en torno a 
la media. Cuanto más alta es la calificación 
media y mayor es la variabilidad existe más 
probabilidad de obtención de puntuacio-
nes altas por parte de los estudiantes. Esta 
es una de las interpretaciones que se pue-
den hacer de la tabla anterior.
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En ambos cortes, el CEM que menos rendi-
miento medio obtuvo responde al Melba 
Báez de Erazo. Eso significa que un menor 
número de calificaciones puntuaron por en-
cima de la media. Al estar cerca de la media y 
al ser esta muy baja, las calificaciones obteni-
das en estos centros también han sido bajas, 
respecto a los demás CEM.

Al comparar los coeficientes de variación en 
el primer y segundo cortes, se observa que 
en el Segundo, el nivel de variación ha sido 
inferior, a pesar de tener una media superior. 
Eso significa que las puntuaciones estuvie-
ron distribuidas más próximo a la media que 
en el Primer Corte. Este coeficiente bajó en 
todos los centros en el Segundo Corte.

Gráfico 17. Comparación de la Calificación Media Global en los CEM

La gráfica muestra un aumento en la media 
del Segundo Corte con respecto al Primero, 
en todos los CEM, con excepción del CEM 
Liduvina Cornelio, en cuyo caso, a pesar de 
ser el centro con la mayor puntuación media 
global en ambos cortes, en el Segundo hubo 
una disminución en la puntuación media, 
respecto al Primero.

4.2.1 Prueba de significatividad para las 
calificaciones medias de los CEM

Para determinar si las diferencias entre las 
calificaciones medias de los CEM en los dos 
cortes, eran estadísticamente significativas, 
como primer paso, se aplicó la prueba Kolmo-
gorov-Smirnov (K-S), con lo que se determinó 
la normalidad o no en la distribución de las 
puntuaciones. En los casos en que se com-
probó la normalidad (p>0.05) se procedió a 
la aplicación de pruebas paramétricas para la 
comparación de las diferencias en las puntua-

ciones medias, en este caso, la T de Student 
(t). En los casos en que se comprobó la no 
normalidad en las distribuciones de las pun-
tuaciones (p<0.05), se procedió a aplicar prue-
bas no paramétricas, específicamente Kruskal 
Wallis (K-W) y Mann Whitney (M-W). Aplicadas 
las pruebas correspondientes, los resultados 
indican que, considerando el conjunto de las 
pruebas, tanto en el Primer Corte como en el 
Segundo, se evidencian diferencias estadísti-
camente significativas (p<0.05) en las califica-
ciones obtenidas. Esta significatividad en las 
diferencias favorece al CEM Liduvina Cornelio, 
que es el centro que tiene la media más alta.

Tabla 21. Resultados de contrastes de las pruebas Kruskal-Wallis 
(K-W) , Mann-Whitney (M-W) y T de Student (t) aplica-
dos a las calificaciones globales obtenidas en los CEM, 
Primer Corte, 2009

Contrastes Pruebas Estadísticos
Valor de 

Significa-
ción (p)*

Conjunto de los cuatro CEM K-W 45.437 0.000

República de Colombia vs. Melba Báez 
de Erazo M-W 120,552.00 0.148

República de Colombia vs. Liduvina 
Cornelio M-W 106,822.000 0.000

República de Colombia vs. Cristina Bi-
llini Morales M-W 121,559.500 0.337

Melba Báez de Erazo vs. Liduvina Cor-
nelio M-W 97,214.000 0.000

Melba Báez de Erazo vs. Cristina Billini 
Morales M-W 120,733.000 0.577

Liduvina Cornelio vs. Cristina Billini 
Morales t 6.109 0.000

* Los valores que tienen significación estadística están en negrita.

Tabla 22. Resultados de contrastes de las pruebas Kruskal-Wallis 
(K-W), Mann-Whitney (M-W) y T de Student aplicados 
a las calificaciones globales obtenidas en los CEM, Se-
gundo Corte, 2010

Contrastes Pruebas Estadísticos
Valor de 

Significa-
ción (p)*

Conjunto global de los CEM K-W 9.382 0.025

CEM República de Colombia vs 
2.CEM Melba Báez de Erazo

M-W 109,283.500 0.092

CEM República de Colombia vs 
3.CEM Liduvina Cornelio

M-W 110,445.000 0.157

CEM República de Colombia vs 
4.CEM Cristina Billini Morales

M-W 120,609.000 0.969

CEM Melba Báez de Erazo vs 3.CEM 
Liduvina Cornelio

t -3.399 0.001

CEM Melba Báez de Erazo vs 4.CEM 
Cristina Billini Morales

t -1.701 0.089

CEM Liduvina Cornelio vs 4.CEM 
Cristina Billini Morales

 t 1.740 0.082

* Los valores que tienen significación estadística están en negrita.
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Luego se procedió a comparar dos a dos los 
resultados de las calificaciones globales. En 
el Primer Corte (Tabla No. 22), los contraste 
realizados indican que hay diferencias esta-
dísticamente significativas (p<0.05) al com-
parar el centro Liduvina Cornelio con los 
centros República de Colombia, Melba Báez 
y Cristina Billini. En los demás casos, las dife-
rencias no son estadísticamente significati-
vas (p>0.05). En el Segundo Corte (Tabla No. 
23), en cambio, la diferencia sólo es estadís-
ticamente significativa al comparar el CEM 
Liduvina Cornelio con el CEM Melba Báez. 
Aunque el Centro Liduvina Cornelio obtuvo 
la calificación media más alta, tanto en el 
Primer como en el Segundo Corte, las dife-
rencias son más marcada en el Primero. En 
el Segundo, las calificaciones de los centros 
son más homogéneas o similares.

4.2.2 Comparación de las calificaciones 
de las áreas curriculares en los CEM

El nivel de análisis continuó con la desagre-
gación de las puntuaciones globales, por 
cortes, para ser consideradas en cada área 
curricular. Esto ha permitió hacer una com-
paración entre las medias, para observar la 
existencia o no de diferencias. En el caso de 
observar algún tipo de diferencias, se conti-
nuaría con la aplicación de las pruebas co-
rrespondientes para determinar la existencia 
o no de significancia estadística.

Tabla 23. Medias globales de las áreas curriculares examinadas 
en cada CEM en el Primer y Segundo Corte

Tip
olo

gía
s

Matemáticas Naturales Sociales Español Total

2009 2010 2009 2010 2009 2010 2009 2010 2009 2010

R.
 Co

l.

31.97 36.21 36.75 43.40 43.69 47.04 47.91 43.79 40.09 42.58

M
BE 31.23 32.82 32.70 38.39 38.20 45.15 35.97 45.28 35.89 40.52

LC 34.31 33.16 38.20 39.26 53.00 52.64 52.03 48.75 44.43 43.75

CB 30.75 32.63 35.97 42.46 39.92 48.32 47.33 45.02 38.61 42.08

Total 32.08 33.73 35.89 41.00 44.31 48.31 49.00 45.72 40.39 42.23
R. Col. República de Colombia.
MBE Melba Báez de Erazo.
LC Liduvina Cornelio.
CB Cristina Billini.
Nota: las calificaciones medias indicadas en color azul responden a 

calificaciones medias más alta en cada área y en cada corte.

En sentido general, de acuerdo a la Tabla No. 
24, todas las áreas examinadas obtuvieron 
un nivel de rendimiento bajo en ambos cor-
tes. En este contexto, en el Primer Corte, el 
Área de Lengua Española fue la que alcan-
zó una mayor calificación media (49.00), en 
tanto que en el Segundo, esta calificación 
fue lograda por el Área de Ciencias Sociales 
(48.31). El área que ha obtenido la califica-
ción media más baja en ambos cortes res-
ponde al Área de Matemática, con 32.08 y 
33.73 puntos, respectivamente.

El CEM Liduvina Cornelio fue el centro que 
obtuvo la calificación media más elevada en 
cada una de las cuatro áreas examinadas en 
el Primer Corte y en dos (Ciencias Sociales y 
Lengua Española) del Segundo. Luego le si-
guió el CEM República de Colombia, en las 
áreas de Matemática, Ciencias de la Natura-
leza y Ciencias Sociales. El CEM que obtuvo 
menor rendimiento académico en ambos 
cortes corresponde al Melba Báez de Erazo, 
no obstante, este centro obtuvo la segunda 
mejor calificación media en el Área de Len-
gua Española en el Segundo Corte. Estos re-
sultados se describen en la Gráfica No. 2 que 
se presenta a continuación.

Gráfico 18. Comparación de la Calificación Media Global en los CEM

El Gráfico 18 describe las puntuaciones me-
dias en cada una de las áreas curriculares 
bajo estudio en los dos cortes realizados. Se 
observa que las puntuaciones medias más 
altas en ambos cortes, en sentido general, 
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corresponden al CEM Liduvina Cornelio. En 
ese mismo sentido, las puntuaciones medias 
más bajas, en todas las áreas curriculares y 
cortes, fueron obtenidas por CEM Melba 
Báez de Erazo. Otra característica que se ob-
serva en la gráfica es que las puntuaciones 
en las áreas de Ciencias Sociales y Lengua 
Española obtuvieron mejor rendimiento en 
ambos cortes que las áreas de Matemática y 
Ciencias de la Naturaleza.

4.2.3 Rendimiento Académico, según 
género en los CEM

Los resultados del Rendimiento Académico 
en los CEM, en las distintas áreas curriculares 
examinadas, según el género, se muestran 
en la Tabla 24.

Tabla 24. Comparación del Rendimiento Académico en las áreas 
examinadas, según género

Género Matemáticas Naturales Sociales Español

M 34.77 41.70 48.67 44.72

F 32.99 40.72 48.32 47.00

Sig.(p) 0.258 0.845 0.800 0.022

La Tabla 24 muestra la comparación del ren-
dimiento académico global en las distintas 
áreas académicas examinadas en los CEM, 
de acuerdo al género. Se observa que los es-
tudiantes obtuvieron una mayor calificación 
media en Matemática, Ciencias de la Natura-
leza y Ciencias Sociales, pero tales diferencias 
no son estadísticamente significativas al ser 
comparadas con el rendimiento de las estu-
diantes. En cambio, las estudiantes, lograron 
una mejor calificación media en Lengua Es-
pañola, con una diferencia estadísticamente 
significativa sobre la calificación media lo-
grada por los estudiantes.

5. Resultados globales

El estudio determinó, como objetivo central, el ren-
dimiento académico de los estudiantes de los CEM y 
comparó este rendimiento entre cada uno de los CEM, 
así como de éstos con otras tipología de centros, como 
son Centros Educativos Cercanos a los CEM, Centros 
Educativos sin Intervención Especial, Centros Educa-
tivos Semioficiales y Centros Educativos Privados. En 
sentido general, este rendimiento ha sido bajo, corro-
borando los resultados obtenidos por Piñeros y Schee-
rens50 en el análisis de las Pruebas Nacionales de este 
nivel, en el cual el rendimiento académico medio glo-
bal de los estudiantes estuvo por debajo de 53 puntos, 
tomando como referencia las cuatro áreas académicas 
tradicionales. Estos resultados también coinciden con 
el análisis hecho por la Dirección General de Evaluación 
de la Calidad Educativa (DGECE) respecto a las Pruebas 
Nacionales del Año Escolar 2008-2009, en donde sólo 
el Área de Ciencias Sociales obtuvo una calificación 
media por encima de 60 puntos.

En el análisis anterior también se compararon los 
CEM con otras tipologías de centros. Se comprobó 
que el rendimiento medio general de los CEM estaba 
por encima de las demás tipologías. Estos resultados, 
hasta cierto punto, coinciden con los obtenidos en 
esta investigación, donde el rendimiento de los CEM 
está por encima de las demás tipologías de centros 
públicos y, aunque los centros privados obtuvieron 
una calificación media más elevada, en el Primer 
Corte, cuando se compara con el rendimiento de los 
CEM, esta diferencia no es estadísticamente signifi-
cativa. En cambio, en el Segundo Corte, la diferencia, 
además de ser estadísticamente significativa, tal sig-
nificación es a favor de los CEM, que obtuvieron la ca-
lificación media general más elevada.

En el mismo análisis presentado por la DGECE el 
CEM Liduvina Cornelio es el centro de excelencia 
que tiene mejores resultados. Este resultado tam-
bién ha sido corroborado en ambos cortes de la 
presente investigación.

50 Piñeros, L. J.; Scheerens, J. (2000). Efectividad Escolar de los 
Centros de Educación Media en la República Dominicana. Santo 
Domingo: SEE.
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De acuerdo con los estudios de Barca, González Bar-
bera y Martínez-Otero Pérez51 sobre los determinantes 
del rendimiento académico, en este caso, de un rendi-
miento académico generalmente bajo y, por tanto uno 
de los factores responsables del fracaso escolar, exige 
una explicación sobre cuáles de estos determinantes 
está teniendo mayor peso en el rendimiento académi-
co de los centros bajo estudio. Este conocimiento per-
mitiría la promoción de estrategias y acciones para que 
los resultados tiendan a su optimización.

5.1 Principales conclusiones

Los resultados obtenidos, de acuerdo al dise-
ño metodológico empleado, permiten llegar 
a las siguientes conclusiones:

 - En general, el nivel de rendimiento en las 
áreas de Lengua Española, Matemática, 
Ciencias de la Naturaleza y Ciencias So-
ciales en los centros de educación media 
que participaron como muestra, tanto 
en el Primer Corte como en el Segundo, 
es muy bajo, ya que la media general 
de rendimiento alcanzada es de 38.29 y 
39.15 puntos, respectivamente.

 - Los Centros Privados obtuvieron la mejor 
calificación promedio (41.01) en el Primer 
Corte, pero al ser comparada con la de los 
CEM (40.39), la diferencia no es estadísti-
camente significativa; en los demás casos 
sí. En cambio, al comparar la calificación 
promedio de los CEM con los demás 
centros públicos, las diferencias son es-
tadísticamente significativas, tanto en el 
Primer Corte como en el Segundo, favo-
reciendo a los CEM. Esto significa, al pare-
cer, que las intervenciones pedagógicas, 
los recursos, la ampliación del tiempo es-
colar y las atenciones diferenciadas que 
se desarrollan en los CEM están elevando 
el nivel de calidad de los aprendizajes.

 - Los centros que obtuvieron la media 
general más baja en ambos cortes res-
ponden a la tipología Centros Públicos 

51 Barca, L. (2004). Enfoques de aprendizaje, atribuciones causales 
y atención a la diversidad. Determinantes del aprendizaje y rendi-
miento escolar en educación secundaria, obra citada; Martínez-
Otero Pérez, V. (2002). Claves del rendimiento escolar, obra cita-
da; González Barbera, C. (2003). Factores determinantes del bajo 
rendimiento académico en educación secundaria. Obra citada.

Cercanos a los CEM, con calificaciones 
media de 33.95 y 34.81 puntos, respec-
tivamente. Al estar estos centros en un 
contexto urbano marginal, cuya pobla-
ción responde a las mismas característi-
cas sociodemográficas y culturales que 
las de los CEM, porque están en un con-
texto de cercanía, estos centros se con-
vierten en el referente de comparación 
natural de los CEM, con los cuales estos 
últimos mantienen diferencias significa-
tivas en todas las áreas examinadas.

 - Con respecto al rendimiento por Área 
Curricular, el Área de Lengua Española 
obtuvo la mayor calificación media ge-
neral (46.37) en el Primer Corte. En el Se-
gundo, la calificación media más alta fue 
para el Área de Ciencias Sociales (45.18 
puntos). El Área de Matemática obtuvo 
la menor calificación media general tan-
to en el Primer Corte (31.30) como en el 
Segundo (31.50), respectivamente.

 - En el Primer Corte, se descubrió la exis-
tencia de un patrón general de rendi-
miento en las diferentes tipologías de 
centros, de acuerdo a las áreas exami-
nadas. En todas las tipologías, el rendi-
miento en las áreas quedó escalonado 
desde la de mayor puntuación hasta la 
menor en el siguiente orden: Lengua Es-
pañola, Ciencias Sociales, Ciencias de la 
Naturaleza y Matemática.

 - En cuanto al rendimiento interno de los 
CEM, el centro Liduvina Cornelio obtu-
vo la mayor calificación media general, 
tanto en el Primer Corte (44.43) como 
en el Segundo (43.75). La segunda posi-
ción en ambos cortes fue obtenida por el 
Centro República de Colombia, con pun-
tuaciones medias generales de 40.09 y 
42.58, respectivamente. El tercer lugar 
fue logrado por el Centro Cristina Billini 
Morales y el CEM de menor rendimiento 
general fue el Melba Báez de Erazo.

 - En el Primer Corte, al comparar las me-
dias generales de los CEM, las diferencias 
son estadísticamente significativas sólo 
al comparar el Centro Liduvina Cornelio 
con los demás. En cambio, en el Segun-
do Corte sólo hay diferencias significati-
vas entre los centros Liduvina Cornelio y 
Melba Báez de Erazo, en los demás casos, 
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las diferencias no son estadísticamente 
significativas, por lo que se entiende que 
en el Segundo Corte las puntuaciones 
han sido más homogéneas en los CEM.

5.2 Principales conclusiones

Dado que este es un estudio longitudinal, 
las conclusiones de estos dos primeros cor-
tes permiten establecer una serie de condi-
cionantes, de acuerdo a los objetivos pro-
puestos, dentro de las cuales se resaltan las 
siguientes:

 - De acuerdo a las diferencias que existen 
entre el rendimiento académico de los 
CEM y las demás tipologías de centros 
públicos, el hecho de que se siga expan-
diendo el modelo de CEM en la educa-
ción media, podría ir mejorando el rendi-
miento académico en este nivel. Aunque 
ya se ha verificado en estos dos primeros 
cortes, esta implicación tendrá mayor 
sostenibilidad cuando se pueda seguir 
comprobando en cortes posteriores que 
se mantiene la tendencia de las diferen-
cias de rendimiento, como hasta ahora, 
en favor de los CEM.

 - La segunda importante implicación es 
que existe un modelo de educación pú-
blica que de seguirse apoyado puede ve-
rificar logros de rendimiento académico 
similares o superiores a los de los centros 
educativos privados que son considera-
dos como centros de excelencia.

5.3 Principales limitaciones del estudio

Entre las principales limitaciones, se resaltan 
las siguientes:

 - Las pruebas aplicadas responden a asig-
naturas del primer semestre. Cuando és-
tas se aplicaron, tanto en el Primer Corte 
como en el Segundo, el segundo semes-
tre estaba finalizando, por lo que, pro-
bablemente esta aplicación tardía pudo 
haber afectado a los resultados, ya que el 
alumnado debía estar estudiando otras 
asignaturas para fines de exámenes.

 - El estudio sólo presenta resultados glo-
bales prescindiendo de un análisis de 
dominio de contenidos, por lo que no 
permite conocer en qué tipos de conte-
nidos los centros obtuvieron un mayor 
nivel de rendimiento.

 - El análisis de consistencia interna apli-
cado a las pruebas del Primer Corte dio 
como resultado un coeficiente por de-
bajo de lo exigido; por lo que se decidió 
elaborar nuevas pruebas para el Segun-
do Corte. Este hecho incidió negativa-
mente en la comparabilidad de las prue-
bas aplicadas en corte respecto al otro.

5.4 Recomendaciones

Dada la naturaleza longitudinal del estudio, 
que permitirá contrastar las tendencias ac-
tuales en el rendimiento académico de los 
centros bajo las tipologías definidas, se reco-
mienda lo siguiente:

 - Mantener el apoyo a los CEM, para seguir 
comparando las tendencias del rendi-
miento académico en las diferentes tipo-
logías de centros. Esto le permitirá a las 
autoridades educativas tomar decisiones 
respecto al establecimiento de modelos 
educativos que comprueben su efectivi-
dad a través del rendimiento académico.

 - Profundizar el análisis en el estudio rea-
lizado para determinar los tipos de con-
tenidos en los que los centros presentan 
mayor o menor nivel de rendimiento.

 - Realizar otros estudios complemen-
tarios, tanto cualitativos como cuanti-
tativos que describan los factores que 
inciden en el rendimiento académico 
en los centros de educación media, así 
como un estudio comparativo de costo/
eficiencia en los centros seleccionados y 
compararlos con centros de países más 
adelantados de la región latinoamerica-
na, para evaluar la idoneidad de las in-
versiones que se están realizando en los 
CEM y su relación con los resultados de 
rendimiento académico.
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Qué es el ICCS
 El Estudio Internacional sobre
Educación Cívica y Ciudadana
(ICCS) es un proyecto de la IEA que
investiga en una serie de países, en
qué medida los jóvenes están
preparados, y por tanto dispuestos, a
asumir su papel como ciudadanos.
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Qué es la IEA
 Asociación Internacional para la Evaluación del Logro 

Educativo, conocida como IEA (International Association 
for the Evaluation of Educational Achievement), consorcio 
internacional e independiente, con sede en Ámsterdam, 
que agrupa instituciones nacionales y organismos 
gubernamentales dedicados a la investigación. Su objetivo 
principal es realizar estudios comparativos de rendimiento 
educativo a gran escala, a fin de conocer mejor los efectos 
de las políticas y prácticas que se llevan a cabo en los 
diversos sistemas educativos centrándose principalmente 
en las políticas y prácticas educativas de numerosos países 
de todo el mundo.

- 5 -

Antecedentes
 La Asociación Internacional para la Evaluación del Logro

Educativo (IEA) ya ha realizado dos estudios
internacionales de las características de los estudiantes en
el dominio de la educación cívica. El primero de dichos
estudios fue realizado como parte del llamado Estudio de
Seis Materias, con datos recolectados en 1971. El segundo
estudio, el Estudio de Educación Cívica de la IEA
(CIVED), se llevó a cabo en 1999. Éste se diseñó con el fin
de fortalecer los fundamentos empíricos de la educación
cívica mediante el suministro de información actualizada
acerca del conocimiento, las actitudes y las acciones cívicas
de jóvenes de 14 años.

 Torney, Oppenheim, & Farnen, 1975
 ver resumen en Walker, 1976

- 6 -
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38 Países participantes

Austria
Bélgica/Flandes
Bulgaria 
Chile
China Taipéi 
Chipre 
Colombia
Dinamarca 
Eslovenia 
España 
Estonia Federación
Rusa 
Finlandia 

Grecia 
Guatemala
Holanda 
Hong Kong SAR 
Indonesia
Inglaterra 
Irlanda 
Italia 
Letonia
Liechtenstein
Lituania
Luxemburgo 
Malta 

México
Noruega 
Nueva Zelanda
Paraguay 
Polonia 
República Checa 
República de Corea
República Dominicana
República Eslovaca
Suecia 
Suiza 
Tailandia
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Marco de Evaluacion
 El Marco de evaluación del ICCS está organizado

alrededor de tres dimensiones: una dimensión de contenido
que especifica la materia que se va a evaluar dentro de
educación cívica y ciudadana; una dimensión afectivo-
conductual que describe los tipos de percepciones y
actividades de los estudiantes que se van a medir; y una
dimensión cognitiva que describe los procesos de
pensamiento que se van a evaluar.

 Los cuatro dominios de contenido del Marco de evaluación
del ICCS son:

 Dominio de Contenido 1: Sociedad y sistema cívico 
 Dominio de Contenido 2: Principios cívicos 
 Dominio de Contenido 3: Participación cívica 
 Dominio de Contenido 4: Identidades cívicas 
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Marco de Evaluación
 Para lograr este objetivo, el estudio evalúa el

rendimiento de los estudiantes mediante una
prueba de comprensión de conceptos y de
competencia en lo que respecta al civismo y
ciudadanía. Por otro lado, también recoge y
analiza, como variables adicionales, datos sobre
las actividades de los estudiantes, su disposición
y su actitud ante la educación cívica y ciudadana.
La suma de datos contextuales ayudará a
explicar las diferencias en las variables de
resultado.
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SISTEMA REGIONAL DE 
EVALUACIÓN Y 
DESARROLLO DE 
COMPETENCIAS 
CIUDADANAS 
(SREDECC)

Sección 1
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Sistema Regional de Evaluación y 
Desarrollo de Competencias Ciudadanas
 El SREDECC es una iniciativa liderada por el 

Centro Regional para el Fomento del Libro en 
América Latina y el Caribe (CERLALC), con sede 
en Colombia, y financiada parcialmente, por el 
Banco Interamericano de Desarrollo (BID)

 Lo componen actualmente seis países: 
Colombia, Chile, Guatemala, México, 
Paraguay y República Dominicana  

 Tiene por finalidad contribuir a la construcción 
de una ciudadanía democrática en los países 
miembros a través del fortalecimiento de 
programas de evaluación y formación. 

- 11 -

SREDECC
 Objetivos
 Definición de un marco de 

referencia regional de 
competencias ciudadanas

 Evaluación de 
competencias ciudadanas y 
factores asociados

 Definición de condiciones 
para la creación del 
sistema regional de 
evaluación de 
competencias ciudadanas y 
fortalecimiento de la 
cultura democrática

 Logros
 Análisis curricular por 

país 
 Marco Referente 

Regional
 Evaluación ICCS 2009 

incluido el módulo 
regional 

 Estudio de buenas 
prácticas en formación 
ciudadana

 Foro Regional de 
Competencias 
Ciudadanas18 y 19 de 
octubre en Ecuador

- 12 -
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PROPÓSITOS DEL 
ESTUDIO ICCS

Sección II
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 El Estudio Internacional de Educación
Cívica y Ciudadanía (ICCS) 2009 fue
organizado por la Asociación Internacional
para la Evaluación del Rendimiento
Educativo (IEA), en colaboración con el
Consejo Australiano de Investigación
Educativa (ACER), la Fundación Nacional
de Investigación Educativa (NFER) y el
Laboratorio di Pedagogía Sperimentale
(LPS) de la Universidad Roma Tri en Italia.

 El propósito es investigar, en un número de 
países, si los jóvenes  están preparados para 
asumir su rol de ciudadanos.
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POBLACIÓN Y MUESTRA 
(ICCS REPUBLICA 
DOMINICANA)

Sección II
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 En cada escuela de la muestra, se seleccionaron aulas
completas, y se evaluaron todos los estudiantes de esa aula.
Se estiman 3,571 centros educativos con octavo grado

 Es una muestra representativa nacional y se escogieron de
forma aleatoria 150 centros, participando al final 144
centros. De los 144 centros evaluados, 111 centros son
públicos y 33 privados.

 La población de los profesores está formada por todos
aquellos de 8vo grado que enseñan materias escolares
regulares en cada centro educativo de la muestra. Se
estiman unos 9,500 profesores.

 Se evaluaron 778 profesores, de ellos el 67% son de sexo
femenino y el 33% son de sexo masculino.

 171,059 fue población estudiantil de estudiantes de octavo
grado del nivel básico

 En total se evaluaron 4,589 estudiantes. De los cuales 3,671
estudiantes pertenecen a los centros públicos y 918 a los
centros privados.

- 16 -

 De la muestra de 4,589 estudiantes encuestados y 
evaluados, el 55% son niñas y el 45% niños, con edades 
comprendidas entre los 12 y 17 años, donde su edad 
promedio es 14.8 años y desviación estándar de 1.15 años.  

 La población de los profesores está formada por todos 
aquellos de 8vo grado que enseñan materias escolares 
regulares en cada centro educativo de la muestra. Se 
estiman unos 9,500 profesores.

 Se evaluaron 778 profesores, de ellos el 67% son de sexo 
femenino y el 33% son de sexo masculino. 

 La edad media es de 42.3 años y desviación estándar de 
8.97 años. Las media de tiempo en servicio es de 15 años.
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MARCO Y DISEÑO DE 
LA EVALUACIÓN 

Sección IV

- 18 -
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Marco de Evaluación
 El marco cívico y ciudadano internacional y módulo regional

Fueron evaluados procesos cognitivos (conocimiento, 
razonamiento y análisis) así como el comportamiento afectivo 
(creencias sobre valores, actitudes, intenciones y 
comportamiento) sobre:
◦ Sociedad civil y sistemas: incluye los temas de democracia, 

ciudadanía, instituciones estatales e instituciones cívicas. 
◦ Principios cívicos: se refiere a los valores de equidad, libertad, 

cohesión social, diversidad e identidad nacional.
◦ Participación cívica: tiene que ver con la toma de decisiones, 

los factores de influencia y la participación comunitaria, entre 
otros.

◦ Identidad cívica: auto-imagen cívica y conectividad cívica.

 El contexto
Factores de contexto que podrían influir en las variables de
resultados y explicar su variación

- 19 -

Diseño Instrumentos
Instrumentos Información proporcionada

Prueba cognitiva a los alumnos
Cuestionario a los alumnos

Nivel en competencia cívica y
ciudadana

Variables de contexto y de 
procesos

Cuestionario al Profesorado Variables de recursos y de 
procesos

Cuestionario a los Directores Variables de contexto y de 
recursos

Cuestionario de contexto nacional
(coordinadores nacionales)

Sistema educativo y educación 
cívica y  ciudadana en el 
currículo

- 20 -

CONTEXTO DE LA 
EDUCACION CÍVICA EN 
REPUBLICA 
DOMINICANA

Sección V

- 21 -

Algunas caracterizaciones de la educación 
cívica en República Dominicana

 A partir del Plan Decenal de Educación, se realiza una reforma educativa que 
pone en vigencia la transformación curricular que actualmente fundamenta la 
educación dominicana y que establece el tema de ciudadanía como uno de sus 
ejes transversales.

 La educación ciudadana en el currículo vigente tiene la finalidad de “...formar
seres humanos para el ejercicio pleno de sus derechos y deberes, para la
transformación social, basada en la justicia, la paz y la democracia
participativa” (Secretaria de Estado de Educación Bellas Artes y Cultos.1995)

 En el 1999, a través de la Ordenanza 3-99 de la Secretaria de Estado de
Educación se incluye la asignatura de Educación Moral y Cívica en todos
los grados del nivel básico y del nivel medio. Esta decisión se presenta con
la finalidad de complementar y fortalecer la formación ciudadana en el
marco de la orientación curricular vigente, manteniendo la enseñanza de la
asignatura Educación Moral y Cívica y el desarrollo de valores
democráticos y ciudadanos a través de la realización de los ejes
transversales curriculares de democracia y participación ciudadana,
cultura dominicana e identidad social.
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Énfasis otorgado a los temas de educación cívica y 
ciudadana en el currículo de República Dominicana

Tópico y temas de la educación cívica y ciudadana Enfasis
Derechos humanos ●
Sistemas legales y judiciales * 
Comprensión de los diferentes grupos étnicos y culturales * 
Sistemas legislativo y de gobierno ●
Elecciones ●
Economía *
Grupos voluntarios ○
Resolución de conflictos * 
Estudios de la comunicación * 
Globalización y las organizaciones internacionales * 
Instituciones y organizaciones regionales ○
Medio ambiente * 

● Mayor énfasis *   Algo de énfasis    ○ No énfasis

- 23 -

Proceso de educación cívica y ciudadana Enfasis
Conocimiento y comprensión de la educación cívica y ciudadana
Conocer los hechos básicos ●
Entendiendo los conceptos claves ●
Comprendiendo los valores y las actitudes claves ●
Comunicando por medio de
Discusión y debate *
Proyectos y trabajo escritos *
Creando oportunidades para la integración de los estudiantes en
Toma de decisiones en la escuela *
Actividades de la comunidad ○
Analizando y observando procesos cambiantes
En la escuela ○
En la comunidad ○
Reflexionando y analizando
La Participación y la toma de oportunidades ○
Desarrollando un sentido de
Identidad nacional ●
Desarrollando actitudes positivas hacia la
Participación y compromiso en la cívica y sociedad civil ●

● Mayor énfasis *   Algo de énfasis   ○ No énfasis

- 24 -



82 Memoria I Congreso

Porcentaje de los objetivos más importantes 
de la Educación Cívica, según los profesores

73.3

52.0

42.3

40.7

39.3

13.3

11.0

9.4

9.4

6.9

0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0 80.0

Promover el conocimiento de los derechos y 
responsabilidades de los ciudadanos

Promover el conocimiento de las instituciones 
sociales, políticas y cívicas

Desarrollar las habilidades y competencias de los 
estudiantes para la resolución de conflictos

Promover el respeto por el medio ambiente y su 
protección

Promover el pensamiento crítico e independiente 
de los estudiantes

Promover la participación de los estudiantes en la 
comunidad local

Promover la capacidad de defender el propio punto 
de vista

Preparar a los estudiantes para su futura 
participación política

Promover la participación de los estudiantes en la 
vida de la escuela

Apoyar el desarrollo de estrategias efectivas para 
la lucha contra el racismo y la xenofobia
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RESULTADOS DEL 
NIVEL DE 
CONOCIMIENTO CÍVICO

Sección VI
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 A través de la prueba de
conocimiento internacional se midió
el conocimiento cívico de los
estudiantes y su habilidad para
analizar y razonar. Los resultados se
presentan en puntaje obtenidos por
el método de TRI(Teoría de
Respuesta al Ítem)

 La media se estableció en 500 y la 
desviación estándar en 100

- 27 -

Conocimiento cívico y ciudadano 

- 28 -

País Año de 
escolaridad Edad media Nivel de 

conocimiento
Error 

estándar

Chile 8 14.8 483 (3.5) ▼

Colombia 9 14.9 462 (2.9) ▼

Guatemala 8 15.5 452 (2.8) ▼

México 8 14.1 435 (3.8) ▼

Paraguay 8 14.4 424 (3.4) ▼

República 
Dominicana 8 14.8 380 (2.4) ▼

▼ Logro significativamente menor  al promedio internacional ICCS

- 29 -

País

Debajo 
del nivel 

1
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Menos de 
395 puntos

De 395 a 
478 puntos

Entre 479
y 562 

puntos
Sobre 562 

puntos

Chile 16 33 32 19
Colombia 21 36 32 11
Guatemala 30 42 22 5
México 26 36 27 10
Paraguay 38 35 20 7
República 
Dominicana 61 31 7 1
Promedio 
ICCS 16 26 31 28 

Porcentajes de alumnos en cada nivel de 
competencia entre los países latinoamericanos

- 30 -
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Conocimiento Cívico por 
género

Género Promedio Rep. 
Dom. Average ICCS

Femenino 392.06 511

Masculino 366.45 489

Promedio General 380.47 500
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31
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28

25

24

23

22

21

21

20

19

18

16

14

8

7

6

3

2

ICCS

Grecia
Nueva Zelanda

Paraguay
Finlandia

República Dominicana
México

Noruega
Irlanda
Suecia

Federación Rusa
Inglaterra

España
Italia

Austria
Chile

Dinamarca
Países Bajos

Bélgica (Flamenca)
Colombia

Guatemala Diferencia de 
puntuación a favor de 

las alumnas
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Conocimiento Cívico según 
tipo de centro educativo

Promedio

Centro Educativo Público 374.30

Centro Educativo Privado 411.32
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Conocimiento por nivel 
educativo de la familia

Nivel educativo de 
los madres

Media de 
conocimiento

Desviación estándar
Error estándar

de la media

No terminó el primer 
ciclo de la primaria

371.32 57.61 2.22

Terminó el primer 
ciclo de la primaria

378.74 63.00 3.14

Terminó el segundo 
ciclo de la primaria

382.17 66.24 2.78

Terminó el 
bachillerato

376.23 64.28 1.44

Técnico superior 392.90 78.58 5.42

Licenciatura/doctora
do

400.59 76.92 3.01

Total 380.78 66.81 1.00

Nivel de conocimiento cívico según nivel educativo de las madres
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Conocimiento cívico según la 
ubicación geográfica del 
centro educativo

Tamaño de la comunidad Promedio

Un pueblo o área rural (con menos de 3,000 
personas) 362.59

Una ciudad pequeña (de 3,000 a 15,000 
personas) 377.17

Una ciudad (de 15,000 a 100,000 personas) 382.73

Una ciudad (de 100,000 a 1,000,000 personas) 388.10

Una ciudad grande (de mas de 1,000,000 de 
personas) 412.26

Promedio general 380.11

- 35 -

ACTITUDES Y 
PRACTICAS 
CIVICAS Y 

CIUDADANAS

Sección VII

- 36 -
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Resultados relativos a 
los valores, las actitudes y los 

comportamientos cívicos de los alumnos

40 42 44 46 48 50 52 54 56 58 60

Grecia
Guatemala

México
Irlanda

Bélgica (Flamenca)
España

Colombia
Paraguay

Chile
Nueva Zelanda

Inglaterra
Países Bajos

Dinamarca
Suecia
Italia

Federación Rusa
Noruega
Austria

Finlandia
República Dominicana

Confianza en las instituciones cívicas
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Confianza de los estudiantes en grupos 
o instituciones

Grupos o Instituciones Completa-
mente Bastante Un poco Nada

Nivel de confianza en el gobierno de la 
República Dominicana 53.3 20.7 21.8 4.3

Nivel de confianza en el gobierno 
municipal de tu pueblo o ciudad 32.4 37.5 24.9 5.2

Nivel de confianza en los tribunales de 
justicia 33.0 30.6 28.9 7.5

Nivel de confianza en la policía 29.8 27.0 30.8 12.4

Nivel de confianza en los partidos 
políticos 25.8 26.0 35.3 13.0

Nivel de confianza en el Congreso 
Nacional 34.3 32.8 26.3 6.6

Nivel de confianza en los medios de 
comunicación (televisión, periódicos, 
radio)

43.1 33.2 19.8 4.0

Nivel de confianza en las Fuerzas 
Armadas 36.7 32.9 24.6 5.9

Nivel de confianza en la escuela 57.7 31.0 8.5 2.8

Nivel de confianza en la Naciones 
Unidas 35.8 31.9 25.1 7.2

Nivel de confianza en la gente en 
general 34.0 27.2 30.1 8.7
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Igualdad de derechos por género, según 
la opinión de los estudiantes 

Derechos de género
Completa-
mente de 
acuerdo

De 
acuerdo

En 
desacuerdo

Completa-
mente en 

desacuerdo

Los hombres y las mujeres deberían 
tener iguales oportunidades para 
participar en el gobierno

67.2 26.2 4.5 2.1

Los hombres y las mujeres deberían 
tener los mismos derechos en todo 56.7 33.8 7.5 2.0

Las mujeres deberían permanecer 
fuera de la política 14.6 17.6 40.9 26.9

Cuando no hay mucho trabajo, los 
hombres deberían tener más derecho a 
un trabajo que las mujeres

28.1 24.7 26.0 21.1

Los hombres y las mujeres deberían 
tener igual pago cuando estén 
realizando los mismos trabajos

56.3 28.7 10.5 4.6

Los hombres están mejor calificados 
para ser lideres políticos que las 
mujeres

30.1 30.1 23.1 16.7

La primera prioridad de las mujeres 
debería ser educar a los hijos 60.5 26.8 7.4 5.3
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Estudiantes:  Igualdad de derechos a 
inmigrantes

Derechos a Inmigrantes

Completa-

mente de 

acuerdo

De 

acuerdo

En 

desacuerdo

Completamente en 

desacuerdo

Los inmigrantes deberían tener la 

oportunidad de continuar hablando su 

propio idioma

53.2 34.1 9.3 3.4

Los niños inmigrantes deberían tener las 

mismas oportunidades de educación que 

tienen otros niños en el país

57.6 36.0 4.8 1.6

Los inmigrantes que vivan en un país por 

varios años deberían tener la oportunidad 

de votar en las elecciones

37.5 37.3 18.9 6.3

Los inmigrantes deberían tener la 

oportunidad de continuar con sus propias 

costumbres y estilo de vida

39.3 37.9 16.7 6.0

Los inmigrantes deberían tener los 

mismos derechos que todos los demás 

tienen en el país

44.0 37.4 13.3 5.3
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Estudiantes: Porcentaje del nivel de respeto al 
derecho de manifestación, elección, juicio

Derechos a manifestación, elección y 
juicio

Completa-
mente de 
acuerdo

De 
acuerdo

En 
desacuerdo

Completa-
mente en 

desacuerdo
Todas las personas deberían tener siempre 
el derecho a expresar sus opiniones 
libremente

75.1 22.4 1.9 0.6

A los lideres políticos no se les debería 
permitir dar empleos en el gobierno a los 
miembros de sus familias

20.4 35.7 32.7 11.3

A ninguna compañía ni al gobierno se les 
debería permitir ser dueños de todos los 
periódicos de un país

24.1 30.1 33.5 12.3

La policía debería tener el derecho de 
detener a las personas sospechosas de 
amenazar la seguridad nacional sin ir a 
juicio

26.6 29.6 29.1 14.8

A todas las personas se les deberían respetar 
sus derechos sociales y políticos 62.6 28.9 5.7 2.8

Las personas deberían tener siempre la 
libertad de criticar al gobierno en publico 26.9 32.9 30.3 9.9
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Estudiantes: Porcentaje del nivel de respeto al 
derecho de manifestación, elección, juicio

Derechos a manifestación, elección y 
juicio

Completa-
mente de 
acuerdo

De 
acuerdo

En 
desacuerdo

Completa-
mente en 

desacuerdo

A las agencias de seguridad se les debería 
permitir inspeccionar las cartas, llamadas 
telefónicas y correos electrónicos de cualquier 
sospechoso de amenazar la seguridad 
nacional

34.9 33.0 21.2 10.9

Todos los ciudadanos deberían tener el derecho de 
elegir a sus líderes libremente

71.8 23.5 3.1 1.6

Las personas deberían poder protestar si creen que 
una ley es injusta

48.7 39.8 8.6 2.9

La protesta política nunca debería ser violenta 47.0 35.3 11.8 5.9

Las diferencias de ingresos económicos entre la 
gente pobre y la gente rica deberían ser pequeñas

29.9 32.9 26.9 10.2

Cuando se enfrenta amenazas violentas a la 
seguridad nacional, el gobierno debería tener el 
poder de controlar lo que aparece en los medios de 
comunicación

36.6 40.2 15.4 7.8

- 42 -



IDEICE 2010 85

Estudiantes: Porcentaje de la percepción de la 
importancia en la participación de los estudiantes 
en la escuela

Afirmaciones
Completa-
mente de 
acuerdo

De 
acuerdo

En 
desacuerdo

Completa-
mente en 

desacuerdo

La participación de los estudiantes 
en la manera como funcionan las 
escuelas puede mejorar las escuelas

61.0 32.9 4.5 1.7

Muchos cambios positivos pueden 
suceder en las escuelas cuando los 
estudiantes trabajan juntos

60.3 32.2 5.1 2.4

La organización de grupos de 
estudiantes para que expresen sus 
opiniones podría ayudar a resolver 
problemas en las escuelas

47.2 41.0 8.9 2.8

Todas las escuelas deberían tener 
un consejo estudiantil 64.9 28.0 4.0 3.1

Los estudiantes pueden tener más 
influencia en lo que sucede en la 
escuela si actúan juntos y no solos

49.6 37.0 8.2 5.2
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Resultados relativos a los valores, las actitudes y 
los comportamientos cívicos de los alumnos
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Participación en elecciones en el futuro
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Estudiantes: Porcentaje de importancia en los 
comportamientos de participación del ciudadano 
adulto

Comportamientos Muy 
importante

Bastante 
importante

No muy 
importante

Nada 
importante

Votar en todas las elecciones nacionales 65.4 15.8 13.7 5.0

Afiliarse a un partido político 33.7 25.2 32.7 8.4

Aprender acerca de la historia del país 59.6 32.7 6.0 1.7

Dar seguimiento a los temas políticos en 
el periódico, en la radio, en la televisión o 
en la internet

46.5 30.8 18.4 4.3

Mostrar respeto por los representantes 
del gobierno 54.2 33.1 9.5 3.1

Involucrarse en discusiones políticas 16.9 15.3 38.7 29.1

Participar en protestas pacificas contra 
las leyes que se consideran injustas 38.7 29.6 19.9 11.8

Participar en actividades para beneficiar 
a las personas de la comunidad local 51.6 32.4 11.6 4.4

Participar en actividades que promuevan 
los derechos humanos 54.8 35.8 6.5 2.9

Participar en actividades para proteger 
el medio ambiente 57.1 35.4 5.5 2.0

Trabajar mucho 54.4 36.4 6.7 2.6

Obedecer siempre la ley 56.3 35.0 5.8 2.9
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Interés en temas políticos y sociales
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Estudiantes: Porcentaje del nivel de interés en 
temas políticos y sociales

Interés de temas Muy 
interesado

Bastante 
interesado

No muy 
interesado

No tengo 
ningún 
interés

Interés en los temas 
políticos de su comunidad 43.3 14.5 29.8 12.4

Interés en los temas 
políticos de su país 40.2 30.4 21.4 8.0

Interés en los temas 
sociales de su país 46.0 31.8 16.2 6.0

Interés por la política en 
otros países 26.9 23.3 33.2 16.6

Interés por la política 
internacional 35.5 26.1 25.7 12.7

Interés por los temas 
ambientales 55.7 32.6 7.6 4.1
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RESULTADOS 
CARACTERISTICAS DEL 

CONTEXTO, LOS CENTROS 
EDUCATIVOS Y LAS AULAS 

EN LA REPUBLICA 
DOMINICANA

Sección VIII

- 48 -



86 Memoria I Congreso

Recursos culturales presentes 
en la comunidad
Directores: Recursos disponibles en la comunidad en la que está ubicado el centro 

educativo 

Recursos 
SI 
% 

NO 
% 

Total 

Biblioteca pública 45.5 54.5 100.0 

Cine 10.4 89.6 100.0 

Teatro o sala de conciertos 16.7 83.3 100.0 

Escuela de idiomas 45.1 54.9 100.0 

Museo o galería de arte 17.4 82.6 100.0 

Campo deportivo 72.9 27.1 100.0 

Jardín público o parque 55.6 44.4 100.0 

Centro religioso 91.7 8.3 100.0 

Instalaciones deportivas 80.6 19.4 100.0 

      Fuente: Estudio Internacional sobre Educación Cívica y Ciudadana 2009, República Dominicana 
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Fuentes de tensión social
Directores: Fuentes de tensión social en la comunidad en la que está ubicado el centro 

educativo. 

Fuentes de tensión social 
En gran 
medida 

% 

Moderada-
mente 

% 

Poco 
% 

Para nada 
% 

Total 

Inmigración 28.7 27.2 24.3 19.9 100.0 

Mala calidad de las viviendas 16.3 39.7 29.8 14.2 100.0 

Desempleo 46.1 37.6 12.8 3.5 100.0 

Intolerancia religiosa 5.7 20.7 27.9 45.7 100.0 

Conflictos étnicos 7.2 11.5 29.5 51.8 100.0 

Extensión de la pobreza 40.1 29.6 19.7 10.6 100.0 

Crimen organizado 10.6 12.8 31.2 45.4 100.0 

Pandillas juveniles 13.5 24.1 29.1 33.3 100.0 

Delitos menores 16.4 22.9 42.1 18.6 100.0 

Acoso sexual 5.6 14.8 44.4 35.2 100.0 

Drogadicción 24.6 33.8 23.9 17.6 100.0 

 Alcoholismo 26.1 29.6 25.4 19.0 100.0 

Fuente: Estudio Internacional sobre Educación Cívica y Ciudadana 2009, República Dominicana 
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Clima escolar
Estudiantes: Clima escolar de su centro educativo 

Afirmaciones 

Completa-
mente de 
acuerdo 

% 

De 
acuerdo 

% 

En 
desacuerdo 

% 

Completa-
mente en 

desacuerdo 
% 

Total 

La mayoría de mis profesores me  
tratan amablemente 

65.0 29.4 3.8 1.8 100.0 

Los estudiantes se llevan bien con  
la mayoría de los profesores 

43.2 42.5 11.5 2.8 100.0 

La mayoría de los profesores están 
interesados en el bienestar de los 
estudiantes 

63.6 29.2 5.0 2.2 100.0 

Me siento como un extraño en mi 
escuela 

9.3 12.2 38.2 40.3 100.0 

La mayoría de mis profesores  
escuchan de verdad lo que yo 
tengo que decir 

48.6 39.6 8.1 3.7 100.0 

Si necesito ayuda extra, la recibiré  
de mis profesores 

50.3 37.9 8.0 3.8 100.0 

Siento temor de ser intimidado 
por otros estudiantes 

15.0 18.2 33.1 33.6 100.0 

Fuente: Estudio Internacional sobre Educación Cívica y Ciudadana 2009, República Dominicana 
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Eventos que afectan el clima 
escolar
Profesores: Eventos negativos que afectan el clima escolar 

Problemas 
Nunca 

% 

Algunas 
veces 

% 

Con 
frecuencia 

% 

Con mucha 
frecuencia 

% 
Total 

Vandalismo 67.1 28.6 2.8 1.5 100.0 

Haraganería 4.9 55.9 30.8 8.4 100.0 

Racismo 65.5 31.3 1.6 1.5 100.0 

Intolerancia religiosa 76.9 20.4 1.9 .8 100.0 

Intimidación 53.0 38.6 6.0 2.4 100.0 

Violencia 24.1 57.7 12.3 5.9 100.0 

Acoso sexual 85.2 12.6 2.1 .1 100.0 

Drogadicción 91.6 7.1 .5 .8 100.0 

Alcoholismo 89.6 9.5 .7 .3 100.0 
 Fuente: Estudio Internacional sobre Educación Cívica y Ciudadana 2009, República Dominicana 
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Profesores: Porcentaje de la frecuencia de 
actividades en las clases de educación cívica

Actividades Nunca Algunas 
veces

Con 
frecuencia

Con 
mucha 

frecuencia
Los estudiantes realizan proyectos que implican recolectar 
información fuera de la escuela

2.0 35.9 42.3 19.8

Los estudiantes estudian libros de texto 2.4 14.5 41.4 41.8

Los estudiantes trabajan en hojas de ejercicios o de trabajos 4.5 29.1 45.9 20.5

Los estudiantes trabajan en grupos sobre diferentes temas y 
preparan presentaciones

.4 15.7 38.3 45.6

Los estudiantes trabajan individualmente sobre 
diferentes temas y preparan presentaciones

4.5 28.2 45.7 21.6

Los estudiantes participan en juegos de rol y simulaciones 4.1 46.3 36.0 13.6

El profesor hace preguntas y los estudiantes responden 1.6 5.3 40.6 52.5

El profesor dicta la clase y los estudiantes toman notas 9.1 37.4 29.2 24.3

El profesor incluye discusiones en la clase sobre temas 
controvertidos

5.4 29.3 36.0 29.3

Los estudiantes investigan y analizan 
información de diferentes fuentes

1.6 14.6 45.1 38.7
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59.7

53.0

41.1

39.4

28.0

24.6

17.8

11.4

.0 20.0 40.0 60.0 80.0

Asignar más tiempo de enseñanza a Educación 
Cívica y Ciudadana

Capacitación adicional en el conocimiento de la 
materia

Más materiales y libros de texto

Capacitación adicional en métodos pedagógicos

Más colaboración entre los profesores de diferentes 
áreas

Mejores materiales y libros de texto

Más oportunidades para realizar proyectos 
especiales

Evaluación externa a la escuela y evaluación de 
currículo

Porcentaje de lo que necesita la escuela para 
mejorar la enseñanza de Educación Cívica, 
según la opinión de los profesores.
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CONCLUSIONES
Sección IX
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 La perspectiva comparativa internacional del 
rendimiento académico enriquece el diálogo sobre los 
efectos de las políticas y las prácticas educativas 
desarrolladas en nuestro contexto. 

 Este estudio aporta insumos de alta calidad técnica 
para que los equipos responsables de tomar 
decisiones, tanto gubernamentales como no 
gubernamentales, visualicen alternativas distintas 
para continuar mejorando los resultados de los 
estudiantes en un área tan importante como es la 
educación cívica.

 Se espera que los resultados presentados en este 
estudio puedan estimular distintas reflexiones e 
iniciativas entre los actores sociales, políticos y 
educativos interesados en la consolidación de la 
cultura democrática en la República Dominicana.
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 Para mas información puede 
consultar:

 www.sredecc.org

 http://iccs.acer.edu.au

GRACIAS
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XI.	 Estudio	sobre	Comportamientos	de	Riesgo	y	Salud	en	escolares	dominicanos	del	Ni-
vel	Medio.
Cristina Molina Sena

PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN:

La prevención de comportamientos de riesgo en la 
adolescencia ha sido identificada como una prioridad 
para la Organización Mundial de la Salud (OMS). 

Desde el año 2003 los Ministerios de Salud y de Educa-
ción de varios países en Latino América, han utilizado 
y adaptado periódicamente una encuesta diseñada 
por el Centro de Control de Enfermedades de los Es-
tados Unidos (CDC, según sus siglas en inglés), para 
monitorear conductas de riesgos que pueden afectar 
negativamente la salud física, mental y emocional de 
los adolescentes.

En el 2009 se llevó a cabo en la República Dominicana 
una de las primeras iniciativas de salud pública. Con el 
apoyo y la colaboración de las instituciones involucra-
das se realizó una encuesta a nivel nacional de com-
portamientos de riesgo en la adolescencia, entre los 
que podemos destacar el consumo de drogas, alcohol, 
tabaco y otras sustancias, relaciones sexuales preco-
ces y sin medidas de protección, intentos de suicidio, 
desempeño escolar, conductas violentas y síntomas 
de depresión. La encuesta realizada durante el primer 
semestre del año 2009 en la República Dominicana es-
tuvo principalmente enfocada en los comportamien-
tos que implican riesgos potenciales para la salud, los 
cuáles se establecen durante la pre-adolescencia y 
desembocan en problemas futuros relacionados con 
mortalidad, morbilidad, invalidez, y problemas socia-
les, que prevalecen durante la juventud y la adultez. 
La encuesta fue administrada a una muestra de estu-
diantes de primer, segundo, tercero y cuarto grado de 
educación media.

OBJETIVO GENERAL:

Investigar factores de riesgo y de protección en esco-
lares del Nivel Medio de la República Dominicana a fin 
de establecer un modelo de monitoreo de comporta-
mientos que permita diseñar e implementar mecanis-
mos de prevención de acuerdo a las necesidades de 
los y las adolescentes en sus diferentes contextos.

Analizar los comportamientos de riesgo en función del 
sexo, de la etapa educativa, y del entorno geográfico 
regional y social.

METODOLOGÍA:

El presente estudio de investigación se llevó a cabo du-
rante el mes de marzo del año 2009. La muestra estuvo 
compuesta por estudiantes de educación media, de 
escuelas públicas, tomando ambos sexos masculino y 
femenino y de las tandas matutina y vespertina. 

En total, se obtuvieron datos de 80 escuelas públicas 
a lo largo de todo el país. Bajo una selección aleatoria 
de 4 clases por cada nivel, se completó una muestra de 
8,546 estudiantes. Se incluyeron las18 regionales edu-
cativas del país, manteniendo la misma proporción de 
escuelas en cada región, de tal forma que la muestra 
fuese proporcionalmente representativa. Todos los es-
tudiantes de las clases seleccionadas fueron elegibles 
para participar. La participación de los estudiantes fue 
completamente voluntaria y anónima

En esta investigación de carácter transversal se apli-
co la encuesta originalmente establecida en inglés y 
conocida con el nombre de Youth Risk Behavior Sur-
veillance System (YRBSS), fue traducida al español por 
varios hispanohablantes, y posteriormente revisada 
por los colaboradores y varios asesores de la República 
Dominicana. Fue validada mediante un estudio piloto 
en el año 2008.

Un equipo de orientadores y psicólogos de la Secreta-
ría de Estado de Educación, quienes fueron entrena-
dos en las normativas éticas y científicas del estudio, 
hizo la colecta de datos, que posteriormente fue orga-
nizada y compilada por el equipo de investigación de 
la Universidad Autónoma de Santo Domingo.

RESULTADOS:

Se examinaron los datos divididos en cuatro principales 
variables: sexo, cursos de nivel bajo y alto, entorno geo-
gráfico y social, y regional educativa. A continuación, se 
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muestran los resultados por secciones de acuerdo a un 
comportamiento de riesgo específico, los cuales son: 
posesión de armas, violencia y heridas, salud mental, 
uso de cigarrillo, uso de alcohol, uso de marihuana, uso 
de otras sustancias y comportamiento sexual.

Posesión de armas violencia y heridas

En la República Dominicana, el 25.11% de los varones y 
el 16.25% de las hembras habían participado en peleas 
físicas en los últimos doce meses, siendo la diferencia 
entre ambos sexos significativa. Aproximadamente el 
10% de los varones, comparado al 5% de las hembras, 
tuvieron las peleas físicas en la escuela. Entre los estu-
diantes que fueron heridos seriamente en los últimos 
12 meses, aproximadamente el 7.03% de los varones 
y el 3.05% de las hembras fueron heridos o amenaza-
dos por una pistola o cuchillo, el 6.16% de los varones 
y el 3.58% de las hembras fueron golpeados o heridos 
intencionalmente por sus parejas, y el 2.10% de los va-
rones y el 1.25% de las hembras sufrieron lesiones que 
requirieron atención médica. Entre los estudiantes que 
han llevado un arma, como pistola o cuchillo, a la es-
cuela, los varones reportaron con más frecuencia que 
las hembras (3.14% frente al 1.15%).

Gráfico 19. Peleas físicas

Las diferencias entre los estudiantes de cursos de nivel 
bajo versus cursos de nivel alto que han sido víctimas 
de robo en la escuela o de violencia sexual, son signi-
ficativas ya que los estudiantes en los cursos de nivel 
bajo reportaron con mayor frecuencia.

Los porcentajes de estudiantes a los que les robaron 
o dañaron artículos de su propiedad en los últimos 12 
meses en las regiones educativas de Barahona, Azua, 

San Pedro de Macorís, Mao y Bahoruco, se encuentran 
entre el 39.59% en la zona urbana de San Pedro de Ma-
corís y el 61.05% en la zona urbana de Barahona.

Se presentaron altos niveles en los porcentajes de estu-
diantes que han sido forzados a tener relaciones sexua-
les cuando no lo deseaban, entre el 7.82% en la zona 
urbana de San Juan, y el 16.24% en la zona no-urbana 
de Mao. Las regiones educativas en las que se muestra 
mayor incidencia sobre esta medición son Barahona, 
San Juan, Azua, San Pedro de Macorís, Mao y Nagua.

Salud mental

Mientras que las conductas relacionadas con la violen-
cia, como pelearse, mostraron mayores porcentajes en 
el grupo de los adolescentes varones, el grupo de las 
hembras reportó la mayor incidencia de síntomas de 
depresión. El 28.53% de las hembras comparado al 22% 
de los varones indicaron haberse sentido “triste” o “sin 
esperanza” por un periodo de dos semanas seguidas o 
más, durante los últimos doce meses. En las regiones 
educativas de Monte Plata, Cotuí, Nagua, Bahoruco, 
Mao y San Cristóbal, se reportaron porcentajes de has-
ta el 36.32% en la zona-urbana. Del mismo modo, las 
hembras mostraron el mayor porcentaje de idealiza-
ción suicida, plan de suicidio e intentos de suicidio.

De hecho las hembras que residen en las zonas no-
urbanas reportaron con mayor frecuencia haber con-
siderado (9% frente al 7%), o intentado (10% frente 
al 8%) un acto suicida que resultó en daños físicos y 
atención médica. Los lugares de mayor incidencia en 
intento de suicidio de una o más veces en los últimos 
12 meses fueron las zonas no-urbanas de San Pedro de 
Macorís, Higüey y Monte Cristi.

Gráfico 20. Intentos de suicidio
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Uso de Cigarrillo

Los varones fumaban diariamente más que las hem-
bras (1.76% frente al 0.69%). Entre los estudiantes que 
fumaron cigarrillos durante los últimos doce meses, un 
mayor porcentaje de varones (12.10% frente al 7.99%) 
indicó haber fumado su primer cigarrillo antes de los 13 
años de edad. 

Respecto a las diferencias en función del entorno geo-
gráfico, un mayor porcentaje de estudiantes residentes 
de la zona urbana indicó haber fumado su primer ciga-
rrillo antes de los 13 años de edad (10% frente al 9%). 
En esta categoría, las regiones educativas con mayores 
porcentajes fueron Monte Cristi, Higüey, Cotuí, Nagua, 
Mao, San Juan, San Cristóbal, La Vega y Monte Plata, 
con porcentajes hasta del 16.57% en la zona no-urbana 
de Nagua. Los estudiantes de la zona no-urbana repor-
taron mayor accesibilidad a productos de tabaco (0.6% 
frente al 0.25%).

Uso de alcohol

En nuestro país, la prevalencia actual de consumo de al-
cohol entre los estudiantes de educación media es del 
37.33%. Aproximadamente el 38% de los estudiantes 
que consumieron bebidas alcohólicas en los últimos 
30 días pertenecen al sexo masculino y el 37% al sexo 
femenino, siendo mayor la frecuencia en estudiantes 
de cursos de nivel alto (43.87%) que de cursos de ni-
vel bajo (32.22%). La encuesta nacional reveló que un 
10.59% de los estudiantes tomó su primera bebida al-
cohólica antes de los 13 años de edad. Este porcentaje 
es significativamente mayor entre los varones (14.45%) 
que entre las hembras (7.65%).

El 26.54% de los estudiantes reportó haber consumido 
cinco o más bebidas alcohólicas, una detrás de la otra, 
en los últimos 30 días. Los varones (26.73%) reportaron 
con más frecuencia que las hembras (26.40%) haber 
consumido bebidas alcohólicas en exceso. Asimismo 
los estudiantes de cursos de nivel alto tuvieron una 
mayor prevalencia de consumo episódico excesivo de 
alcohol que los estudiantes de nivel bajo (22.26% fren-
te al 32.01%).

Entre los estudiantes que tomaron una o más bebidas 
alcohólicas en los últimos 30 días, el 11.10% de los va-
rones comparado al 4.19% de las hembras obtuvo las 
bebidas alcohólicas en tiendas de licores, colmado o 
paleteras, estación de gasolina o supermercado. Este 

porcentaje es significativamente mayor en estudian-
tes de cursos de nivel alto (8.38%) que de cursos de 
nivel bajo (6.22%).

Un mayor porcentaje de estudiantes del sexo masculi-
no (3.96%) que del sexo femenino (1.92%) reportó ha-
ber consumido bebidas alcohólicas en la escuela una o 
más veces en los últimos 30 días.

No se observaron diferencias en estos indicadores por 
zona geográfica a nivel nacional. Sin embargo el análi-
sis estadístico demostró diferencias significativas en la 
prevalencia de consumo de alcohol en los últimos 30 
días entre los estudiantes que residen en zonas urba-
nas en las regiones educativas de Barahona, Azua, San 
Cristóbal, La Vega y San Francisco de Macorís.

Gráfico 21. Binge Drinking

Uso de marihuana

En la República Dominicana, la prevalencia de consu-
mo de marihuana, una o más veces en su vida, entre 
los estudiantes de educación media fue del 1.42%. Este 
porcentaje es significativamente más alto entre los va-
rones (2.48%) que entre las hembras (0.62%). El 0.54% 
de los estudiantes encuestados reportó haber proba-
do marihuana por primera vez antes de los 13 años de 
edad. Los varones consumieron marihuana por prime-
ra vez antes de los 13 años de edad con mayor frecuen-
cia (0.95%) que las hembras (0.24%). El porcentaje de 
estudiantes que consumió marihuana, una o más ve-
ces, en los últimos 30 días fue del 0.66%. Un 0.50% de 
los estudiantes encuestados reportó haber consumido 
marihuana en la escuela en los últimos 30 días. En ge-
neral los adolescentes varones utilizaron marihuana en 
mayor medida que las hembras.
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Gráfico 22.

Uso de otras sustancias

La prevalencia de consumo de drogas ilegales (cocaí-
na, heroína o éxtasis), una o más veces en su vida, en-
tre los estudiantes encuestados fue del 0.88%, 0.56% 
y 0.63%, respectivamente. El 1.23% de estudiantes in-
dicó haber consumido metanfetamina en los últimos 
30 días. Los varones consumieron estas sustancias con 
mayor frecuencia que las hembras.

A la vez, un significativo número de varones indicó ha-
ber recibido, ofrecido o comprado drogas ilegales en la 
escuela (17.78% frente al 10.70%). Las drogas más con-
sumidas en el país por los estudiantes son el cemento 
o pegamento (7.03%) y los esteroides (2.15%).Los va-
rones reportaron el uso de estas sustancias con mayor 
frecuencia que las hembras.

Comportamiento sexual

El 42.5% de los estudiantes encuestados han tenido re-
laciones sexuales durante su vida. Los estudiantes del 
sexo masculino (60.38%) tuvieron relaciones sexuales 
más frecuentemente que las hembras (29.32%).

Gráfico 23. Porcentaje de estudiantes que han tenido relaciones sexuales durante 
su vida, por sexo

El 9.38% de los estudiantes mantuvieron su primera re-
lación sexual antes de los 13 años de edad, siendo más 
frecuente esto en varones (18.16% frente al 2.76%). 
Un 8.27% de los estudiantes mantuvieron relaciones 
sexuales con 4 o más personas durante su vida, siendo 
esto más frecuente en varones (16.11% frente al 2.38%).

Entre los adolescentes sexualmente activos el 62.14% 
utilizó condón la última vez que mantuvo relaciones 
sexuales. Los varones utilizaron preservativos con más 
frecuencia que las hembras (67.10% frente al 53.77%). 
También el 4.36% de los adolescentes sexualmente ac-
tivos utilizó un método anticonceptivo. Las hembras 
utilizaron métodos anticonceptivos con mayor fre-
cuencia que los varones (23.60% frente al 8.16%).

Gráfico 24. Sexual Behavior

CONCLUSIONES

Los resultados más destacados del estudio fueron:

• El alto consumo de bebidas alcohólicas. 
• Más de la mitad de los varones son sexual-

mente activos, y 1 de cada 3 hembras es 
sexualmente activa. 

• Los inhalantes son la droga más consumida 
por los jóvenes. 

• El alto porcentaje de jóvenes varones que 
participaron en peleas físicas. 

• El alto porcentaje de jóvenes que intentan el 
suicidio.
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XII.	 Breve	síntesis	del	Estudio	Cualitativo	sobre	Centros	Educativos	con	Resultados	Des-
tacables	en	las	Pruebas	Nacionales.
Magda Pepén Peguero51

Presentación52 

Esta es una síntesis del Estudio Cualitativo sobre Centros 
Educativos con Resultados Destacables en las Pruebas 
Nacionales, realizado por la Facultad Latinoamericana 
de Ciencias Sociales Programa República Dominicana 
(FLACSO-RD), en el marco de las investigaciones reali-
zadas por el Espacio de Reflexión Foro Socioeducativo 
y Plan Internacional en el año 2003.

Esta síntesis fue realizada por Magda Pepén Peguero 
y Alicia Ziffer. Sin embargo, el equipo de investigación 
para el Estudio Cualitativo sobre Centros Educativos con 
Resultados Destacables en las Pruebas Nacionales estu-
vo conformado por Magda Pepén Peguero, Alicia Zi-
ffer, Cheila Valera y Analía La Banca.

El contenido de la síntesis está organizado en cinco 
partes. En la primera se presentan los antecedentes vin-
culados al desarrollo de Pruebas Nacionales y algunos 
estudios relacionados con la temática del estudio; la se-
gunda presenta el planteamiento del problema; segui-
da del objetivo general y los objetivos específicos y una 
cuarta parte constituida por la metodología utilizada.

En la quinta parte se presentan los hallazgos, seguida 
de las recomendaciones, y se concluye con las referen-
cias utilizadas.

1. Antecedentes

Desde el año lectivo 1991-9253, la Secretaría de Estado 
de Educación de la República Dominicana aplica prue-
bas nacionales a los y las estudiantes que concluyen 
los estudios de la Educación Básica y la Educación Me-

52 La presentación en el Congreso sólo fue realizada por Magda 
Pepén Peguero, pero el equipo de la investigación estuvo con-
formado por Alicia Ziffer, Magda Pepén Peguero, Cheila Valera 
y Analía La Banca.

53 En el año 1990, como fruto de las negociaciones del Primer 
Préstamo con el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y 
el Banco Mundial, se elaboró la primera propuesta de Pruebas 
Nacionales, las mismas que en una primera etapa tenían un ca-
rácter diagnóstico. En: Síntesis de la Evaluación del Plan Decenal 
de Educación, 2000, p. 68.

dia. Este proceso de aplicación de pruebas nacionales 
ha variado en función de los grados, ciclos y formas en 
que se ha desarrollado a lo largo de los años.

A partir del año lectivo 1995-199654 se aplicaron las 
pruebas nacionales al 8º grado de Educación Básica, 
3er. Ciclo de la Modalidad de Educación de Adultos y 
el 4º año de Educación Media55.

Las pruebas nacionales en República Dominicana re-
presentan un 30% de la nota de los y las estudiantes, el 
70% restante responde al puntaje obtenido por el o la 
estudiante en el desarrollo curricular. Esto implica que 
las pruebas tienen participación en la determinación 
de la promoción o repitencia.

Anualmente se realizan informes oficiales sobre los re-
sultados de las pruebas nacionales que dan cuenta de 
su evolución así como estudios que tratan de identificar 
los niveles de logro académico y de conformar modelos 
para analizar los factores asociados al rendimiento esco-
lar (SEE, 91-2002, Valeirón, 1999; Crespo y Domínguez, 
1996; Piñeros y Scheerens, 2000; UNESCO-LLECE, 1997).

A partir de los resultados del Primer Estudio Interna-
cional Comparativo sobre lenguaje, matemática y 
factores asociados, para alumnos del tercer y cuarto 
grado de la educación básica (1997) realizado por la 
UNESCO-LLECE en América Latina, se ha comprendido 
que existe una serie de factores asociados a los dife-
rentes niveles de desempeño por parte de los alumnos 
y las alumnas en las pruebas.

De este estudio se desprende, al mismo tiempo, la ne-
cesidad de continuar las investigaciones en relación a 
los factores vinculados a la escuela, ya que son éstos 
los que mayor variación causaron en el rendimiento de 
los y las estudiantes en las pruebas administradas.

54 En este año se suspendieron las pruebas del 4º grado del Nivel 
Básico y del 5º Ciclo de la Modalidad de Educación de Adultos.

55 Esta aplicación se realiza dos veces al año, tal y como está regla-
mentado, pero también hay una tercera convocatoria extraor-
dinaria y generalmente una convocatoria especial.
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Con el propósito de ampliar la información obtenida 
en el estudio anterior la UNESCO-LLECE realizó el Es-
tudio cualitativo de Escuelas con Resultados Destaca-
bles en siete países latinoamericanos (2002). En este 
estudio se indagó a profundidad en los factores que 
inciden en los resultados de los alumnos y las alumnas.

Los resultados de este Estudio están referidos a dos 
áreas: la gestión escolar a nivel de la escuela y la prác-
tica pedagógica en el aula; y otros temas vinculados al 
clima escolar, interrelación escuela-familia, entre otros. 
En cada una de estas áreas aparecen temas que se aso-
cian a resultados escolares destacables en las escuelas 
de los siete países que participaron en el estudio.

2. Planteamiento del Problema

El presente estudio se orientó en profundizar sobre los 
factores internos en los centros educativos del nivel 
básico de similares características socioeconómicas y 
culturales que pudieran estar relacionados con resul-
tados destacables en las Pruebas Nacionales.

Entre los factores internos se estudiaron los relaciona-
dos específicamente con la gestión escolar y la prác-
tica pedagógica. Dentro de la gestión escolar se han 
incluido los siguientes aspectos: historia de la escuela, 
las relaciones entre los actores escolares comunitarios, 
estructuras de participación de los actores escolares, 
comunicación, manejo de conflictos, toma de decisio-
nes y normas de la escuela, gestión de recursos, rela-
ciones del centro educativo con otras escuelas y otras 
instancias del sistema educativo.

En la práctica pedagógica se incluyeron los siguientes 
aspectos: características de los y las docentes y los y las 
estudiantes, el aula, la planificación de aula, estrategias 
y actividades de aprendizaje, recursos de aprendizaje, 
evaluación de los aprendizajes, experiencias de los ac-
tores educativos respecto a las pruebas nacionales, así 
como también, el seguimiento y acompañamiento del 
proceso enseñanza aprendizaje.

3. Objetivos del Estudio

3.1 Objetivo General

Analizar los factores internos de dos centros 
educativos que pudieran estar relacionados 
con resultados destacables en las Pruebas 
Nacionales.

3.1.1 Objetivos Específicos

Los objetivos específicos de este estudio son:

 - Analizar la gestión escolar a nivel de cen-
tro educativo y de aula y su relación con 
resultados destacables.

 - Identificar los tipos de relaciones que 
se establecen entre las personas de la 
comunidad escolar y sus características 
que pudieran estar relacionados con re-
sultados destacables.

 - Analizar las prácticas de los y las docen-
tes, sus estrategias y recursos utilizados 
que pudieran estar relacionados con re-
sultados destacables.

 - Analizar las características de los y las 
docentes, directivos, estudiantes y fami-
lias que pudieran relacionarse con resul-
tados destacables.

 - Identificar las estrategias que utilizan los 
alumnos y las alumnas para estudiar que 
pudieran relacionarse con resultados 
destacables. 

 - Identificar los tipos de relaciones del 
centro educativo con las familias y co-
munidad local que pudieran relacionar-
se con resultados destacables.

 - Identificar los tipos de relaciones que 
establece el centro educativo con las 
demás instancias del sistema educativo 
que pudieran estar relacionados con re-
sultados destacables. 

 - Analizar las experiencias de los actores 
educativos con las pruebas nacionales y 
su relación con resultados destacables.
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4. Objetivos del Estudio

4.1 Tipo de Estudio

El estudio fue realizado desde un enfoque 
de investigación cualitativa. Esta selección 
respondió a las características del problema 
a investigar referido a los factores internos a 
las escuelas que pueden estar relacionados 
con resultados destacables en pruebas na-
cionales. Este enfoque ha permitido un abor-
daje holístico de los casos o centros educa-
tivos seleccionados impidiendo una visión 
fragmentada de las personas, sus prácticas, 
contextos y escenarios. 

La estrategia de estudio de casos fue adop-
tada porque ha contribuido a una investiga-
ción intensiva de fenómenos delimitados a 
los fines del análisis, que sirven tanto para 
identificar y describir fenómenos básicos 
como para proveer las bases para la formula-
ción de hipótesis y de desarrollo posterior de 
teorías. Esto trae como consecuencia que los 
hallazgos de este estudio no sean generali-
zables, pero sí constituyan una aproximación 
sistemática a la comprensión de las escuelas 
con resultados destacables en las pruebas 
nacionales. (Kenny, Grotelueschen, 1984).

4.2 Procedimientos para la Selección de los 
Casos de Estudio

La unidad de análisis al constituirla los cen-
tros educativos, los casos seleccionados fue-
ron dos centros educativos que reúnen los 
criterios siguientes:

 - un centro educativo con resultados des-
tacables en las pruebas nacionales de 
8vo. Grado del 2001

 - un centro educativo con resultados des-
tacables en las pruebas nacionales de 
8vo. Grado del 2001

 - pertenecientes al sector público,
 - con características socioeconómicas y 

culturales similares,
 - ubicados en la misma regional educativa,
 - ubicados en la misma zona geográfica

Los dos centros educativos seleccionados 
están ubicados en la provincia de Azua, en 
zonas rurales, han recibido apoyo de Plan 
Internacional y de otras instituciones para 
infraestructura, material didáctico, capacita-
ción, entre otros aportes. La Escuela A tiene 
resultados destacables negativos, y la Escue-
la B, tiene resultados destacables positivos 
en las pruebas nacionales del 2001.

4.3 Delimitación Temporal

El estudio se desarrolló durante los meses de 
septiembre del año 2003 a febrero del 2004, 
durante los cinco meses se realizaron los 
procesos de diseño de la investigación (se-
lección de casos, elaboración de instrumen-
tos, trabajo de campo para la recolección de 
la información, organización y análisis de los 
datos) hasta la redacción del informe final.

4.4 Técnicas de Recolección de la Información

Las técnicas de recolección de la informa-
ción seleccionadas son las específicas del 
enfoque cualitativo para la recolección de la 
información como la entrevista semi-estruc-
turada, la observación de centros educativos 
y de aulas, los grupos focales, análisis docu-
mental y el diario de campo.

Análisis documental. Este tipo de análisis 
se realizó a lo largo del estudio. Los docu-
mentos que se analizaron fueron: informes 
y estudios de pruebas nacionales, documen-
tación general del nivel básico y de los cen-
tros educativos seleccionados (planificacio-
nes del centro, de los y las docentes de 8vo.
grado, etc.).

Observación de centros educativos y au-
las. Se realizaron observaciones durante 
una semana a secuencias completas de las 
rutinas de clases de las aulas seleccionadas, 
observando la estructuración de las aulas de 
8vo. Grado, las estrategias pedagógicas y las 
actividades desarrolladas, las relaciones do-
centes-estudiantes y estudiantes-estudian-
tes, y los recursos de aprendizaje utilizados 
tanto por los alumnos y las alumnas como 
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por los y las docentes. Asimismo, se observa-
ron interacciones informales entre distintos 
actores escolares y comunitarios.

Entrevistas. Las entrevistas fueron semi-
estructuradas y se realizaron a los y las do-
centes de 8vo. Grado y a los directores y las 
directoras de los centros educativos seleccio-
nados y a personas de la comunidad recono-
cidos por su liderazgo en la misma. Así como 
también, a técnicos y técnicos distritales y al 
Director General de Pruebas Nacionales.

Notas de Campo. El equipo de investiga-
ción registro en una libreta o notas de cam-
po, una serie de observaciones, comentarios, 
ideas, informaciones y diálogos informales 
surgidos durante las jornadas de recolección 
de información que ha sido usado para com-
pletar datos relacionados con el estudio.

Grupos Focales. Se realizaron grupos foca-
les para la discusión de percepciones y opi-
niones de la temática de estudio con los y 
las estudiantes de 8vo grado, así como con 
madres y padres de los centros educativos 
seleccionados.

4.5 Procedimiento de Análisis de Datos

En la investigación cualitativa el análisis de 
datos se puede concebir como un proceso 
creativo de inmersión en las informaciones 
recogidas con el propósito de encontrar un 
orden, una estructura y la significación de la 
información recolectada.

Los procedimientos específicos para el aná-
lisis de los datos de este estudio fueron los 
siguientes:

 - lectura a profundidad de las informacio-
nes recogidas

 - se identificaron las unidades de informa-
ción relevantes según los objetivos del 
estudio

 - se organizaron y relacionaron los temas, 
procesos, categorías y subcategorías 
que surgieron de las diferentes fuentes 
de información

 - se realizaron variadas lecturas de la in-
formación para codificar los temas re-
currentes y emergentes en categorías 
significativas

 - se compararon y discutieron en el equipo 
de investigación las categorías utilizadas

 - acuerdos de equipo para articular en una 
lógica general las categorías relevantes 
para el estudio y discutir las interpreta-
ciones de sus relaciones y significados.

 - redactar informe final con los hallazgos y 
recomendaciones del estudio.

4.6 Limitaciones del Estudio

Este estudio contó con algunas dificultades 
técnicas para acceder a la base de datos de 
la Dirección Nacional de Pruebas Nacionales. 
En ese sentido, la SEE no pudo suministrar 
informaciones sobre los resultados acadé-
micos en pruebas nacionales de los años 
siguientes al 2001. Esta limitación dificultó 
un análisis más complejo y diacrónico sobre 
este aspecto específico relacionado con la 
evaluación de los aprendizajes.

5. Hallazgos

A continuación se presentan los hallazgos del estudio 
en ambas escuelas, la Escuela A con resultados desta-
cables negativos y la Escuela B con resultados destaca-
bles positivos. Se identifican los hallazgos comunes y 
los específicos a cada una de éstas.

• El proceso de fundación de las escuelas del 
estudio respondió a la necesidad de las co-
munidades de ofrecer este servicio a sus po-
bladores y pobladoras. Esto permite enten-
der como a lo largo de más de medio siglo 
y sobre todo a partir de la década del ´50, la 
preocupación permanente por ofrecer y am-
pliar este servicio, los reclamos y la moviliza-
ción de los líderes comunitarios posibilitaron 
la ampliación sistemática de sus infraestruc-
turas, la gestión de creaciones de diferentes 
grados del nivel básico, un aumento pau-
latino de la matrícula y la incorporación de 
docentes originarios de la comunidad y de 
otras comunidades cercanas. En este proce-
so de ampliación de los servicios educativos 
y de mejora de la infraestructura se ha invo-
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lucrado la cooperación personas y grupos 
de la comunidad, ODC, SEE, Procomunidad, 
KFW y, fundamentalmente, a mediados de 
los noventa PLAN Internacional.

• Familia y escuela reconocen la importancia 
de continuar fortaleciendo los vínculos y el 
apoyo en los casos estudiados. Esta relación 
se concretiza en los espacios informales de la 
vida comunitaria y no tanto en los espacios 
formales de participación de los padres y las 
madres. Las expectativas de los y las docen-
tes y de las direcciones de las escuelas es de 
que las familias puedan vincularse más acti-
vamente en la educación de sus hijos e hijas. 
Mientras que los padres y las madres están 
satisfechos con su integración a las escuelas, 
el personal docente y las direcciones de las 
escuelas demandan un mayor acercamiento 
e involucramiento de los padres y las madres 
en éstas, pero reconocen su responsabilidad 
en este proceso.

• En la Escuela B, el personal docente y directi-
vo tiene formación inicial para los cargos que 
desempeña, de siete, cinco tienen la licen-
ciatura en el área de educación con alguna 
mención en las áreas impartidas en la escue-
la y los otros dos tienen un nivel técnico en 
Educación. En la Escuela A, de siete docentes 
sólo tres tienen nivel de licenciatura y el resto 
tiene nivel técnico. Esto podría estar relacio-
nado con las diferencias en los resultados en 
las Pruebas Nacionales de ambas escuelas.

Una de las escuelas tiene un equipo con ma-
yor antigüedad en la escuela lo que podría 
indicar mayor estabilidad para el desarrollo 
de la labor educativa y un equipo docente 
más consolidado. La Escuela B tiene cinco 
docentes con una antigüedad entre cinco 
y nueve años y sólo dos docentes con una 
antigüedad en la institución menor al año y 
medio. La Escuela A tiene tres docentes con 
una antigüedad de siete años o más en la 
escuela y el resto con una antigüedad me-
nor o igual a los tres años. Este factor podría 
también estar relacionado con los diferentes 
resultados en Pruebas Nacionales y coincide 
con los hallazgos del Estudio Cualitativo de 
Escuelas con Resultados Destacables en Sie-
te Países Latinoamericanos (LLECE, 2002).

Una de las escuelas cuenta con mayor perso-
nal de apoyo que incluye conserjes y portero 
mientras que en la Escuela A sólo hay una 
conserje y existe una demanda de más per-
sonal de apoyo.

Finalmente, la escuela con resultados desta-
cables positivos, la Escuela B, cuenta con un 
equipo docente con mayor nivel de titula-
ción, mayor estabilidad en el cargo y cuenta 
con personal de apoyo suficiente.

• El liderazgo de la Escuela A es un liderazgo 
más familiar y compartido entre el equipo 
docente. El liderazgo de la dirección de la Es-
cuela B es un liderazgo comunitario aplicado 
a la gestión escolar y específicamente a la 
gestión de los recursos para mejorar el servi-
cio educativo. Quizás al tener una formación 
específica para el cargo que desempeña, 
tiene mayor apropiación de su rol y de sus 
múltiples funciones y tareas. Ambas directo-
ras comparten responsabilidades tanto en la 
gestión administrativa y pedagógica y están 
fuertemente comprometidas con la escuela 
y con la comunidad.

En el caso de la Escuela B la directora ha sido 
clave en la instalación y desarrollo del servi-
cio educativo en la comunidad a través de la 
gestión de diversos recursos. Este énfasis en 
lo administrativo limita los tiempos disponi-
bles para dedicarse a la tarea pedagógica. 
Este hallazgo coincide con los resultados del 
estudio del LLECE, 2002.

• Los actores escolares de ambas escuelas 
comparten la visión de ésta como el camino 
hacia la profesionalización de los y las estu-
diantes para mejorar su calidad de vida y po-
der apoyar a la familia y a la comunidad. Ade-
más, están satisfechos con el servicio que les 
ofrece la escuela. Los canales de comunica-
ción, la toma de decisiones y el estableci-
miento de normas son determinados por la 
dirección y el personal docente. Se identifica 
una notable ausencia de la participación de 
estudiantes, padres y madres en estos aspec-
tos de la gestión escolar.
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En la Escuela B se establecen las normas en 
documentos escritos al igual que los procedi-
mientos administrativos, reglamentos y ma-
nual de funciones. Esto se corrobora con uno 
de los hallazgos del estudio del LLECE, 2002.

• El vínculo que establecen las escuelas estu-
diadas con las instancias distritales, regio-
nales y nacionales de educación se orienta 
hacia el nombramiento de maestros y maes-
tras, la solicitud de recursos y el intercam-
bio de informaciones. Es notable el limitado 
apoyo y seguimiento a la planificación, su-
pervisión, acompañamiento, capacitación 
y a la evaluación educativa, eso se debe se-
gún los actores distritales a la multiplicidad 
de funciones, el consumo de tiempo en las 
demandas urgentes de otras instancias de la 
Secretaría de Estado de Educación, así como 
los limitados medios de transporte para de-
sarrollar el trabajo en los centros educativos.

• Los equipos docentes de ambas escuelas 
están integrados por docentes responsables 
con un alto grado de compromiso con su ta-
rea, a pesar de tener múltiples roles vincula-
dos a su vida familiar, escolar y comunitaria 
en un contexto de precarias condiciones de 
vida y de trabajo. 

• Los y las estudiantes de ambas escuelas tie-
nen altas expectativas de continuar sus estu-
dios y lograr niveles técnicos y profesionales. 
Estas expectativas coinciden con la de padres, 
madres y docentes. Al mismo tiempo, los gru-
pos de estudiantes están en situación de so-
breedad significativa y tienen una preocupa-
ción por la deserción escolar. Las propuestas 
educativas desarrolladas en el espacio escolar 
no favorecen que éstos asuman un rol activo 
en la construcción de sus aprendizajes. A esto 
se suma que los organismos de participación 
formalmente establecidos en las reglamenta-
ciones oficiales en ambas escuelas no funcio-
nan de manera permanente. 

• La planificación de aula es un proceso valo-
rado por los y las docentes estudiados porque 
contribuye a un mayor aprovechamiento del 
tiempo de clase y al logro de los propósitos 
del grado. En las dos escuelas estudiadas se 
pudo constatar que los y las docentes tienen 

escritas sus planificaciones y han incorpora-
do la terminología del currículo dominicano 
actual. Se constatan limitaciones de cohe-
rencia interna entre los diferentes compo-
nentes de la planificación: propósitos gene-
rales y específicos, contenidos, estrategias, 
actividades, evaluación y recursos; así como 
dificultades para la clasificación de conteni-
dos en conceptuales, procedimentales y ac-
titudinales. En los dos casos se evidencia la 
priorización de los contenidos conceptuales. 
Finalmente, es notoria en las planificaciones 
analizadas la ausencia de la participación de 
los actores escolares y de la perspectiva de 
integralidad y globalidad. 

• Las estrategias pedagógicas en las dos es-
cuelas del estudio dan cuenta de una con-
cepción de aprendizaje asociada a la repe-
tición y la memorización de los contenidos 
trabajados, que es valorada por docentes y 
padres y madres. Los libros de texto son uti-
lizados como guías fundamentales del desa-
rrollo curricular, aunque no son desarrolladas 
todas las posibilidades que éstos ofrecen. Se 
observan esfuerzos por la contextualización 
de los contenidos de acuerdo a la realidad de 
la población escolar, así como la utilización 
de la estrategia de recuperación de conoci-
mientos previos en la Escuela A. En la Escuela 
B, se valora la formación de grupos para el 
trabajo aunque los ejercicios se realicen de 
forma individual pero “acercando” las buta-
cas de los y las estudiantes. 

• Los actores escolares de los casos analiza-
dos valoran la inclusión de estudiantes con 
necesidades educativas especiales, realizan 
esfuerzos por integrarlos a las escuelas y 
apoyar su desarrollo educativo a pesar de las 
limitaciones de infraestructura y de forma-
ción especializada de los equipos docentes. 
Entre los casos de necesidades educativas 
especiales incluidos en las escuelas están: 
estudiantes con movilidad reducida y des-
plazamiento en silla de ruedas, mudez, pro-
blemas de visión, de dentadura, dificultades 
de aprendizaje y timidez.

• Las diferentes estrategias de estudio uti-
lizadas por los y las estudiantes de ambas 
escuelas para cumplir con las asignaciones 
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escolares individuales y grupales se orientan 
a conformar grupos de amigos y amigas cer-
canos y cercanas para la elaboración de resú-
menes, la realización ejercicios de matemáti-
ca, la búsqueda en diccionarios y otros libros 
de consulta, completar cuestionarios que 
son útiles para poder memorizar e intentar 
comprender los contenidos a partir del inter-
cambio entre pares y con otros adultos. 

• En ambas escuelas existen recursos limi-
tados relacionados con material didáctico, 
libros de texto y mobiliario en el aula, y se 
observa la inexistencia de material gastable 
y recursos del medio. Los recursos más uti-
lizados son los libros de texto, la pizarra y 
la tiza y los materiales didácticos existentes 
son subutilizados para apoyar el proceso de 
enseñanza aprendizaje. 

• Se destaca como resultado del estudio que 
en ambas escuelas, el aula es el lugar pri-
vilegiado para el desarrollo curricular, mos-
trándose que la potencialidad de los otros 
espacios de la escuela y de la comunidad 
no son aprovechados en el proceso de en-
señanza aprendizaje. 

• El tiempo académico real es menor que el 
establecido en las orientaciones oficiales re-
lacionadas con la transformación curricular 
(SEEBAC, 2002). Este el tiempo usado para 
las tareas académicas es restringido por 
las otras actividades de la rutina diaria: ce-
remonia de bandera, desayuno, exceso en 
el tiempo de recreo y finalización de clases 
antes de la hora pautada. La tardanza de los 
y las docentes por falta de transporte para 
trasladarse a la escuela impacta negativa-
mente en la puntualidad y por consecuen-
cia en el tiempo usado para el aprendizaje 
en el aula en la Escuela B. 

• En ambas escuelas se evalúa el aprendizaje 
de los y las estudiantes a través de exposi-
ciones orales, uso de preguntas y respuestas, 
ejercicios en la pizarra y pruebas escritas. Se 
destaca la concepción de la evaluación como 
un proceso continuo enfocado a la evalua-
ción principalmente de contenidos concep-
tuales. En las dos escuelas los y las docentes 
realizan un entrenamiento especial para las 

Pruebas Nacionales. Algunas de las dificulta-
des identificadas por las escuelas del estudio 
son el diseño de las Pruebas Nacionales, la 
cantidad de contenidos evaluados en rela-
ción a los contenidos trabajados por los y las 
docentes, así como un problema relaciona-
do con aspectos éticos como el dictado de 
respuestas por parte de los y las docentes a 
sus alumnos y alumnas. 

• En la Escuela B se podría relacionar con re-
sultados destacables positivos en las Prue-
bas Nacionales, el énfasis en la evaluación 
continua y el control escrito por unidad y por 
tema realizado por la maestra de 8vo. grado. 
Esta valora la evaluación continua porque es 
más justa en la medida que toma en cuenta 
el desempeño de los y las estudiantes duran-
te el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
a diferencia de la evaluación sumativa que 
abruma a los y las estudiantes porque impli-
ca la acumulación de contenidos trabajados.

• Los actores escolares de ambas escuelas va-
loran el seguimiento y el acompañamiento 
como una forma de mejorar la práctica pe-
dagógica. La Escuela B destaca la proble-
mática que presenta la supervisión desde la 
perspectiva de la técnica. Esta sostiene que 
los y las docentes asocian un estilo consen-
suado de supervisión a la falta de capacidad 
técnica para desarrollar el trabajo. Al mismo 
tiempo, un estilo más directo de identificar 
debilidades en las prácticas de enseñanza 
se asocia a formas prepotentes de abordar 
la supervisión, esto genera dificultades para 
encontrar formas adecuadas de desarrollar 
la práctica de supervisión educativa.

6. Recomendaciones

A partir de los resultados del estudio se realizan algu-
nas recomendaciones relacionadas con los ámbitos de 
lo curricular, de la formación, de la gestión del sistema 
educativo y de la investigación.

• Favorecer apoyo técnico-pedagógico al de-
sarrollo curricular en el aula.

• Promover una mayor articulación entre los 
programas de formación inicial y continua, 
el seguimiento curricular en el aula y la eva-
luación de los aprendizajes.
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• Fortalecer los programas de formación ini-
cial y continua en los siguientes aspectos:
 - Planificación de los procesos de ense-

ñanza aprendizaje.
 - Manejo de contenido de las diferentes 

áreas curriculares.
 - Manejo de las estrategias del currículo.
 - Gestión, elaboración y uso efectivo de 

los recursos de aprendizaje en el proceso 
de enseñanza aprendizaje: recursos del 
medio, materiales didácticos, los libros 
de texto, los espacios de la comunidad y 
de la escuela, el tiempo. 

 - Atención a la diversidad.
 - Evaluación del proceso de enseñanza 

aprendizaje.
 - Estrategias y herramientas que permitan 

a los y las docentes conocer y apropiarse 
del contexto, intereses, expectativas de 
los sujetos con los que trabajan: los y las 
estudiantes.

 - Relación escuela comunidad.
 - Gestión y administración de centros 

educativos.
• Apoyar que las escuelas rurales del país 

cuenten con docentes especializados en las 
diferentes áreas curriculares, especialmente 
en las áreas de Educación Artística, Educa-
ción Física, Lenguas Extranjeras y Formación 
Integral, Humana y Religiosa.

• Formular políticas específicas que promuevan 
que los y las docentes trabajen ambas tandas 
en escuelas cercanas a su lugar de residencia.

• Promover dentro de la agenda educativa 
nacional un aumento del tiempo destinado 
al aprendizaje, a través de la extensión de 
la jornada escolar, para garantizar mejores 
oportunidades de aprendizaje para los y las 
estudiantes de las comunidades rurales. 

• Ampliar a nivel nacional la provisión de ser-
vicios, recursos y su aprovechamiento edu-
cativo en las escuelas rurales.

• Ampliar a nivel nacional el desarrollo de pro-
gramas y proyectos para la retención de los 
y las estudiantes en el sistema educativo y 
para la atención a la sobreedad en las escue-
las rurales.

• Fortalecer de manera permanente los orga-
nismos de participación y descentralización 
de los diferentes actores escolares: Consejo 

estudiantil, Consejo de curso, Asociación de 
Padres, Madres, Tutores y Amigos de la Es-
cuela y Junta de Centro.

• Favorecer alianzas entre las escuelas rurales 
que les permitan mejorar la calidad de los 
procesos educativos y aprovechar sus insta-
laciones, capacidades técnicas, administrati-
vas y comunitarias.

• Mejorar la formación continua, la organiza-
ción y las condiciones de trabajo de los téc-
nicos y las técnicas distritales que permitan 
el seguimiento y acompañamiento al desa-
rrollo curricular en el aula.

• Realizar estudios para profundizar el análi-
sis sobre gestiones escolares y prácticas pe-
dagógicas en diferentes contextos, especí-
ficamente, en comunidades rurales pobres, 
y su relación con el aprendizaje de los y las 
estudiantes.

• Realizar investigaciones para profundizar en 
el análisis de las relaciones que se establecen 
entre el enfoque pedagógico y el entrena-
miento para la adquisición de destrezas para 
completar pruebas escritas.

• Realizar estudios para comprender factores 
personales, familiares, escolares y contextua-
les que podrían dar cuenta de los roles asu-
midos por los y las estudiantes en los proce-
sos de aprendizaje.

Referencias bibliográficas

Aguerrondo, I. (1998) América Latina y el Desafío del Tercer Milenio 
Educación de Mejor Calidad con Menores Costos. PREAL: Santiago 
de Chile.

Aisenberg, B. (2000): “Los Conocimientos Previos en situaciones de 
enseñanza de las Ciencias Sociales”. En: Castorina, José A. y Lenzi, 
Alicia M. (comps.) (2000): La formación de los conceptos sociales en 
los niños. Ed. Gedisa: Bs. As.

Andujar, C.. (2004) Proyecto de clases de aceleración para alumnos 
y alumnas en sobreedad del nivel básico. Mimeo: Santo Domingo.

Briones, G. (1993) La Investigación Social y Educativa. 3era. Edición 
Rev. TM Editores: Colombia. 

___________(1993). La Investigación en el Aula y en la Escuela. 3era 
Edición Rev. TM Editores: Colombia.

____________ (1993) La Investigación de la Comunidad. 3era. Edi-
ción Rev. TM Editores: Colombia.

Buendía, L. Colás, P. y Hernández, F. (1999). Métodos de Investigación 
en Psicopedagogía. Madrid: McGraw Hill.

CIDE-CAB. (2003) La investigación sobre eficacia escolar en Ibero-
américa. Revisión internacional del estado del arte. CIDE: Madrid.

Congreso Nacional. (1997) Ley General de Educación. Santo Domingo.



100 Memoria I Congreso

Crespo, M.; Domínguez, L. (1996) Pruebas Nacionales 1991 al 1996. 
Editora de Colores, S.A.: Santo Domingo.

Erickson, F. (1989) “Métodos cualitativos de investigación sobre la 
enseñanza”. En: Wittrock, M.. La investigación de la enseñanza, 11. 
Métodos cualitativos y de observación. Primera edición, Paidós Edu-
cador: Barcelona, Buenos Aires, México.

Evertson, C.M.; GREEN, J. L. (1989) “La observación como indagación 
y método”. En: WITTROCK, M.. La investigación de la enseñanza, 11. 
Métodos cualitativos y de observación. Primera edición, Paidós Edu-
cador: Barcelona, Buenos Aires, México.

Ferrer, J.G.; Arregui, P. (2003) Las pruebas internacionales de apren-
dizaje en América Latina y su impacto en la calidad de la educación: 
Criterio para guiar futuras aplicaciones. PREAL: Santiago de Chile.

Goetz, .J.P, Lecompte. M.D. (1988). Etnografía y diseño cualitativo en 
investigación educativa. Morata: Madrid.

Guba, E y Lincoln, Y. (1994) “Competing paradigms in qualitative 
research”. En N. Denzin y Y. Lincoln /eds.): Handbook of qualitative 
research. Thoysand Oaks:Sage.

Kenny, W. R.; Grotelueschen, A. (1984). “Making the case for case stu-
dies”. En: Journal of curriculum studies, 16(1), 37/51.

OCDE. INCE. (2000) La medida de los conocimientos y destrezas de los 
alumnos. Un nuevo marco para la evaluación. Proyecto Internacio-
nal para la producción de indicadores de rendimiento de los alum-
nos. Proyecto PISA. Mímeo: España.

Pepén Peguero, M. (2002) Condiciones de especificación de la 
transformación curricular en dos centros educativos del nivel inicial 
de dos distritos educativos de la ciudad de Santo Domingo (1995-
1999). Mimeo: Argentina. 

Pérez Serrano, G. (1994) Investigación Cualitativa. Retos e interro-
gantes. Tomo I y II. Editorial La Muralla: Madrid.

Piñeros Jiménez, L. J. (2001) Eficacia escolar de los centros educati-
vos uruguayos. El caso de 3ro. Del Ciclo Básico (Informe Final). Ad-
ministración Nacional de Educación Pública (ANEP) y Programa de 
Mejoramiento de la Educación Secundaria y Formación Docente. 
Mimeo: Uruguay.

___________; Scheerens, J. (2000). Efectividad escolar en los 
centros educativos de educación media. Editora Centenario, S.A.: 
Santo Domingo. 

Valeirón, J. L.; De Windt, E.; Andrews, J.H.M.; Tood Rogers, W. Et al 
(1988) Las escuelas efectivas en la República Dominicana. Mimeo: 
Santo Domingo.

___________(2003) La evaluación en educación y el uso de la infor-
mación en sus resultados para mejorar la calidad de la educación. 
Conferencia en Seminario Permanente de Educación. Mimeo: 
Santo Domingo.

___________; Herrera Castillo, F. (2002) Presentación, Descripción y 
Discusión de los Resultados de las Pruebas Nacionales por Niveles 
y Modalidades Primera Convocatoria del 2001 (Versión 01). Mimeo: 
Santo Domingo.

Ravela, P. (2002) ¿Cómo presentan sus resultados los sistemas na-
cionales de evaluación educativa en América Latina? Versión abre-
viada. PREAL: Santiago de Chile.

Schmelkes, S. (1996). La calidad de la educación primaria. El caso de 
Puebla, México. IIPE-Centro de Estudios Educativos, A.C.: México.

SEEBAC. (1994) Fundamentos del Curriculum. Tomo I. Fundamenta-
ción Teórico-Metodológica. Serie: INNOVA 2000 2. Santo Domingo. 

SEEBAC. (2002) Nivel Básico. Cuarta edición. Serie INNOVA 5, Editora 
Alfa y Omega: Santo Domingo.

SEE. (2001) Lengua Española 8vo. Autores: Espinal, O. y García, R.. 
Editora Corripio, C. por A.: Santo Domingo.

SEEC. (2000). Monitoreo al Desarrollo Curricular. Seguimiento al de-
sarrollo curricular en el aula. Primera edición. Editora Centenario, 
S.A.: Santo Domingo. 

SEE. (2000) Ciencias de la Naturaleza 8vo.. Autores: Mera, L. y Suriel, 
C. Santo Domingo.

SEE. (2001) Pruebas Nacionales: Diagnóstico a fondo. Editora SEE: 
Santo Domingo.

SEE. (2000) Síntesis de la Evaluación a Medio Término del Plan De-
cenal de Educación. Serie Gestión Educativa 3, Editora Centenario, 
S.A.: Santo Domingo.

SEE. (2003) Pruebas Nacionales 2003 Primera Convocatoria. Síntesis 
Nacional, Regional y Distrital. SEE: Santo Domingo.

SEE. (2003) Plan Estratégico de Desarrollo de la Educación Domini-
cana 2003-2012. Situación de la Educación Dominicana. Tomo I. 
Editora Corripio: Santo Domingo.

SEEBAC. Plan Decenal de Educación. (1992). Síntesis del Plan Dece-
nal de Educación. Serie A Documento Nº 5. Santo Domingo. 

SEE/INAFOCAM (2003). “Planificación Efectiva de la Labor Docente. 
Manual del docente y la docente”. Para educadores y educadoras del 
nivel básico. Verano 2003. Primera edición. Santo Domingo. 

Slavin, R.E. (s/f ) Salas de clase efectivas, escuelas efectivas: Platafor-
ma de Investigación para una reforma educativa en América Lati-
na. PREAL: Santiago de Chile.

Stake, R.E. (1998) Investigación con estudio de casos. Ediciones Mo-
rata, S.L.: Madrid.

UNESCO-OREALC. (1994) Medición de la calidad de la educación 
básica: Resultados de siete países. Volumen III REPLAD. Mimeo: 
Santiago de Chile.

UNESCO-LLECE (2000). Primer Estudio Internacional Comparativo 
sobre Lenguaje y Matemática y factores asociados, para alumnos del 
tercer y cuarto grados. Primera reimpresión SEE: Santo Domingo.

UNESCO-LLECE. (2002). Estudio cualitativo de escuelas con resul-
tados destacables en siete países latinoamericanos. UNESCO: San-
tiago de Chile.

Valera, C. (ed.), Zaiter, J., Vargas, T., Santelises, A., Caracciolo, G. 
(2001). ¿Cambia la escuela? Prácticas educativas en la Escuela Domi-
nicana. Santo Domingo: FLACSO, PREAL, UNICEF. 

Villamán, M. y otros. (2003) Reinventar la escuela. ¿Qué opciones? 
Reflexiones sobre el futuro de la escuela y educación en la República 
Dominicana. Santo Domingo: UNESCO. Foro Socioeducativo.

Wiesenfeld, E. (2001). La autoconstrucción: Un estudio psicosocial del 
significado de la vivienda. Venezuela: Comisión de Estudios de Post-
grado/Facultad de Humanidades y Educación-Universidad Central 
de Venezuela.

Woods, P. (1995) La escuela por dentro. La etnografía en la investiga-
ción educativa. Tercera reimpresión, Ediciones Paidós y Ministerio 
de Educación y Ciencia: Madrid.



PA
N

EL
 3



IDEICE 2010 103

Descripción de la Experiencia en la Implementación de la
Metodología Juego Trabajo como Estrategia de Articulación entre 
el Nivel Inicial y Básico

La desarticulación que pone en evidencia la brecha metodológica existente en el proceso de enseñanza aprendi-
zaje entre el Nivel Inicial y el primer grado del Nivel Básico, reflejada en una clara carencia de estrategias que 
sirvan de puente para favorecer la articulación de dichos niveles, partiendo de los intereses y características del 
desarrollo de los niños y las niñas, donde se vinculen su accionar de manera tal que se garantice la transición sin 
traumas y la continuidad de los aprendizajes.

Problema de Investigación

Aspectos de la Evaluación de
Ingreso y del Desempeño

Título de la Investigación

Escuela Ema Balaguer

Describir la experiencia del primero A de la Escuela Ema 
Balaguer en la implementación de la metodología juego-
trabajo como estrategia de articulación entre el Nivel Ini-
cial y el Primer Grado de la Educación Básica, Distrito 
Educativo 15-05 de Santo Domingo.

Objetivo General

En la realización de esta investigación ser usaron las si-
guientes Técnicas de Investigación: la observación, la 
entrevista, la Revisión documental y grupos focales. 
Todas las informaciones se recogieron por medio de 
cuestionarios y fotografías.

Metodología
(Técnicas, Recolección y Análisis de la Información)

Autores
Carmen P. Cruz e Ivelisse Molano

•

•

•

•

•

•

¿Cómo se realizó la implementación de la metodo-
logía juego-trabajo? 
¿Cuáles fueron las acciones que desarrollaron los 
actores del proceso educativo en la implementa-
ción de dicha metodología?
¿Cuál fue la actitud de los niños y niñas frente a la 
metodología juego-trabajo?
¿Cuál fue la percección de la familia ante la imple-
mentación de esta metodología en el proceso de 
aprendizaje de sus niños y niñas?
¿Cuáles fueron los logros y dificultades en la imple-
mentación del juego-trabajo como estrategia de ar-
ticulación?
¿Cómo los docentes trabajan el aprendizaje de los 
contenidos curriculares en el juego-trabajo?

El juego es la forma natural del niño y niña de 
aprender en la primera infancia. 
Los niños y niñas del Grado Preprimario y los 
del Primer Grado de básica por estar en la 
misma etapa del desarrollo tienen las mismas 
características e intereses.
La metodología juego-trabajo como puente de 
articulación garantiza la identidad de ambos ni-
veles, promueve la continuidad de los aprendi-
zajes curriculares sin traumas, de manera 
lúdica y placentera. 
La articulación entre ambos niveles por medio del 
juego-trabajo disminuye la deserción y la repiten-
cia en el Primer Ciclo de la Educación Básica.
La articulación entre el Grado Preprimario y el 
Primer Grado del Nivel Básico es un proceso 
sistemático que implica la integración de todos 
los actores de los centros educativos.

Conclusiones
1.

2.

3.

4.

5.

Implementar la metodología juego-trabajo 
como estrategia de articulación entre Prepri-
mario y el Primero de básica.
Capacitar a los docentes de ambos niveles en 
la metodología juego-trabajo. 
Generar el proceso de articulación de manera 
sistemática, integrando activamente a todos 
los actores de los centros educativos (como lo 
planteamos en la Guía Metodológica). 

Recomendaciones
• 

•

•
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XIII.	 Una	metodología	participativa	a	través	de	la	pregunta	para	el	desarrollo	del	pen-
samiento	crítico	reflexivo	en	los	y	 las	estudiantes	de	Educación	de	la	Universidad	
Católica	Santo	Domingo.
Ana Elena Seijas García

Instituto Superior  de Formación Docente Salomé Ureña
Recinto Félix Evaristo Mejía

Universidad de Barcelona

Maestría en Formación  de formadores

Una metodología participativa a través de la pregunta 
para el desarrollo del pensamiento crítico reflexivo en los y las estudiantes de Educación de la 

Universidad Católica Santo Domingo

Sustentantes
Connie Elasia Aguiló Morales

Patricia Carolina  Matos LLuberes
Ana Elena Seijas García

Asesores: 
Dra. Argentina Cabrera 

Dr. Antonio Latorre
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Una metodología participativa 
a través de la pregunta 
para el desarrollo del 

pensamiento crítico reflexivo en las y los 
estudiantes de la Escuela de Educación de la 

Universidad Católica Santo Domingo

- 2 -

SITUACIÓN PROBLEMÁTICA

Los y las estudiantes de la Escuela de Educación:
 Muestran dificultad en la argumentación de sus 

conocimientos de manera reflexiva y crítica.
 Se circunscriben a hacer réplicas de los 

contenidos ofertados en las clases, centrándose en 
conocimientos ya elaborados.

 No se sienten confiados y confiadas en presentar 
un análisis de su propia autoría y no realizan 
procesos que argumenten su propia idea  de 
pensamiento

- 3 -

 No se motivan a la investigación, a la observación 
e indagación de forma personal.

 Esta población estudiantil se apoya mucho en los 
criterios ajenos y no hacen el esfuerzo de procesar 
por sí mismos y mismas una información con 
lógica y criticidad.

 Se evidencia un aprendizaje memorístico que 
dificulta la realización de destrezas significativas 
del pensamiento como la observación, el análisis, 
la inferencia, la síntesis.

- 4 -

Objetivo General

Mejorar las destrezas de pensamiento crítico reflexivo en 
los y las estudiantes de la carrera de Educación de la 

Facultad de Humanidades, de la Universidad Católica 
Santo Domingo, por medio de  una  metodología 

participativa a través de la pregunta.

- 5 -

Objetivos Específicos

•Promover estrategias de enseñanza que favorezcan la 
reflexión crítica en los/as estudiantes.

•Propiciar mejoras en la docencia para fomentar la 
construcción de un pensamiento crítico reflexivo en 
los/as futuros/as maestros/as.

•Diseñar un modelo de acción por medio de una 
metodología activa y participativa a través de la 
pregunta que incite a los y las estudiantes a utilizar su 
pensamiento crítico  reflexivo.

- 6 -
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JUSTIFICACIÓN
El Desarrollo del Pensamiento Crítico- Reflexivo

Metodología
Participativa

Personas

Capacidades
Complejas

del 
Pensamiento

•Observación
•Comparación
•Inferencia
•Clasificación
•Análisis
•Solución de 
problemas
•Toma de 
decisiones

•Participación
•Comunicación
•Práctica
consciente y 
transformadora

Metodología
de la

Pregunta

Comunicación

•Vertical 
autoritaria
•Ireflexiva
•Unidireccional

•El arte de 
escuchar
•Crea
disposición de 
conversación
abierta

Contestación
Respuesta
única

Interactivo
Argumentador
y reflexivo

Diálogo

Favorece 
en las

Por medio
de una

A través
de la

Que promueve la

Dada
por una

Evita
la

Por la

Rechaza Promueve

- 7 -

Hipótesis acción

¿Cómo podemos mejorar el pensamiento crítico
reflexivo de las y los estudiantes de la Escuela de
Educación de la Universidad Católica Santo Domingo?

Implementando una metodología participativa a
través de la pregunta

- 8 -

La Investigación - Acción

Es un proceso

Metodología 

- 9 -

STEPHEN KEMMIS

Modelo
crítico de 

investigación

Mejorar o 
desarrollar

acciones Acciones
participativas

Espirales
reflexivos

•Plan general
•Acción
•Observación de la 
acción
•Reflexión de la acción

Modelo Seleccionado

Responde al Por medio de
Trata de

Se desarrolla
por medio de

- 10 -

•Observación.

•Notas de campo.

•Diarios del investigador.

•Cuestionarios.

•Discusiones grupales.

Instrumentos Utilizados

- 11 -

PRIMER CICLO O BUCLE
ESQUEMA DE PLANIFICACIÓN

Objetivos Estrategias Actividades Recursos Evaluación
Analizar las ventajas y desventajas 
de las diferentes perspectivas 
teóricas de la enseñanza y el 
aprendizaje.

Observación
Análisis

Leen, analizan y comparan  
con las diferentes teorías 
tratadas. Ubican las 
mismas.
Socialización/puntual de
Mapas conceptuales 
construidos de las 
diferentes perspectivas 
teóricas.

Mapas 
conceptuales,
Pizarra, tiza, 
papelógrafos,
marcadores, 
Cámara de 
fotografía y 
video.
Estudio de 
casos/Material 
teórico de apoyo

Formativa de 
proceso:

Participación

Presentación 
grupal

Diario reflexivo

Promover estrategias que 
potencien el desarrollo de 
competencias lingüísticas en los/as 
estudiantes.

Presentación y 
debate de 

experiencias

Exposición sobre algunas 
estrategias implementadas 

en el Nivel Básico para 
desarrollar las 

competencias lingüísticas.

Computador
Proyector

Valoración de 
las 
participaciones.

Analizar la importancia de los 
precursores de la educación del 
Nivel Inicial y su incidencia en la 
educación actual.

Tirillas de 
preguntas

Diálogo abierto

Lectura del material 
bibliográfico e intercambio 

de respuestas a las 
preguntas planteadas.

Tirillas de papel, 
material 
bibliográfico.

Valoración de la 
participación 
activa.

- 12 -
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SEGUNDO CICLO

Intervenciones Objetivos Estrategias
1ra.
Los trastornos del 

lenguaje

Reflexionar sobre
situaciones conocidas

Organización por
adelantado

2da
Enfoque 
metodológico para 
la enseñanza de la 
lectura y la 
escritura

Comparar de manera
crítica situaciones
desde diferentes
puntos de vista, 
respetando la 
argumentación
individual y colectiva.

Lectura y discusión
en grupo y 
dramatización

- 13 -

3era.
Métodos para la 
enseñanza de la 
lectura y la 
escritura.

Comparar de 
manera crítica
situaciones desde
diferentes puntos
de vista

Debate dirigido

4ta.
Evaluación del 
proceso de la lecto-
escritura en el Nivel 
Inicial.

Analizar situaciones
de manera crítica
reflexiva y contruir
ideas propias a partir
de lo conocido

Contrucción
personal.

El cuchicheo

Bola de nieve
5ta
Estrategias y 
actividades para 
propiciar el 
desarrollo del 
lenguaje oral y 
escrito en el Nivel 
Inicial

Promover las
capacidades de 
reflexión y toma de 
decisiones

Elaboración de 
proyecto

- 14 -

ANÁLISIS DE DATOS
Categorias Cambios producidos
* Actitud hacia el aprendizaje.

* Participación activa

•Motivación elevada, interés e 
indagación sobre el aprendizaje.
•Intercambio de  cocimientos y 
experiencias vivenciales a 
través del diálogo compartido.
•Responsabilidad, puntualidady
elevado interés en el proceso.
•Gran interés ante las
innovaciones curriculares.
•Manejo efectivo de estrategias
y actividades.

•Participación activa del grupo
aportando ideas y opiniones
propia por medio del análisis.
•Escucha activa, respeto en las
opiniones y la argumentación.
•Sensibilidad social.

- 15 -

Categorias Cambios producidos

* Desarrollo del pensamiento
crítico reflexivo

•Contextualización y contraste
con la realidad.
•Elaboración de diarios reflexivos
•Debate
•Disenso
•Confrontación de ideas
•Acuerdos parciales
•Respeto de la idea de los demás
•Escucha reflexiva
•Crítica argumentada
•Construcción de una mirada
más social en sus intervenciones. 

- 16 -

IMPACTO

- 17 -

De mejora e 
innovación

Para las
personas 
implicadas

Para la práctica Para la 
institución

La implementación e 
iniciativa de la 
metodología de la 
pregunta.

Reflexión e interacción
grupal

Toma de decisiones

Confrontación, disenso
y consensos de ideas

Incremento de la 
motivación, 
responsabilidad en las
participantes

Promoción del diálogo
entre las
investigadoras

Aplicación por 1ra. vez
de una investigación-
acción

Trabajo más pensado, 
reflexivo y crítico sobre
la propia práctica

Argumentación
sustentada en 
evidencias

En los estudiantes
mayor capacidad
reflexiva, producción
de ideas, autores de 
sus propias ideas.

Capacidad de escucha, 
de confrontar ideas y 
consensuarlas

Cambios en las
prácticas docentes

Visualización de 
debilidades de las
propias práciticas
docentes

Promoción del trabajo
cooperativo como
docentes

Relaciones con los 
estudiantes

Revisión de programas
de asignatura

1ra. investigación
acción en la UCSD 
dentro de la escuela de 
educación

Posibidad de propuesta
de iniciar y continuar
otras investigaciones-
acción en la escuela de 
educación

Compromiso de las
investigadoras en 
multiplicar la misma
con otros colegios

Utilización de 
estrategias dinámicas, 
prácticas y 
participativas

- 18 -
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Conclusiones
• La aplicación de una metodología participativa a través de la
pregunta ayudó a mejorar las capacidades de pensamiento crítico
reflexivo en las/os estudiantes y en las docentes de la Escuela de
Educación de la UCSD.

•Se logró promover estrategias didácticas de reflexión en la acción
para lograr en las estudiantes su participación activa, su capacidad de
pensar críticamente y formular ideas de innovación para su práctica.

•El estilo y las forma de acompañar las clases, se dinamizaron e
integraron una serie de estrategias que favorecieron las mismas.

• En los encuentros de la asignatura por parte de las facilitadoras,
logrando además que las participantes de la investigación valoraran
el alcance de las mismas, su significación y puesta en práctica de la
metodología participativa a través de la pregunta.

- 19 -

•Constituir comunidades de aprendizajes dentro de la Escuela de 
Educación que favorezca en todas/os la interacción, profundización 
y reflexión del pensamiento.

•Es necesario una revisión en los programas de práctica docente. 
Sin las mismas no es posible la reflexión sobre la acción. 

•Compartir espacios con  los docentes de la Escuela de Educación 
para su formación en el área de investigación acción. La 
investigación acción educativa es la mejor forma de mejorar la 
calidad de la educación.

•Fomentar en los docentes formadores el uso de estrategias 
didácticas que conlleven reflexión, producción y construcción de 
conocimientos por parte de los estudiantes.

Recomendaciones:

- 20 -

“La educación dialógica, indagatoria por medio de
las preguntas promueve el arte de escuchar y
crea la disposición y capacidad de conversar
abiertamente. Las preguntas ayudan a iniciar
procesos interactivos de aprendizajes y solución
de problemas, lo mismo que mantenerlos hasta
cuando se logran los objetivos y se planteen
nuevos problemas y nuevas situaciones de
aprendizaje en este continuo trasegar que es la
vida.”

Paulo Freire (1988)

- 21 -

- 22 -

Muchas Gracias

- 23 -
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XIV.	 Realidad	de	la	Enseñanza	de	las	Matemáticas	en	el	Nivel	Básico	y	Medio	de	la	Repú-
blica	Dominicana.
Dr. Luis Eduardo Domínguez

REALIDAD DE LA ENSEÑANZA DE 
LAS MATEMÁTICAS EN EL NIVEL 
BÁSICO Y MEDIO DE LA 
REPÚBLICA DOMINICANA

INSTITUTO NACIONAL DE FORMACIÓN Y 
CAPACITACIÓN DEL MAGISTERIO
INAFOCAM

Presentado por:
Dr.  Luis Eduardo Domínguez

Presentado en el:
I CONGRESO IDEICE

Santo Domingo, 2 diciembre 2010
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Propósito

 Investigar sobre la realidad de la enseñanza 
de las matemáticas en República 
Dominicana como diagnóstico que 
favorezca la toma de decisiones 
pertinentes para la mejora de los 
aprendizajes de los/as alumnos/as.

- 2 -

Objetivos
 Objetivo General de la Investigación
◦ Determinar la concepción, práctica y realidad 

del proceso enseñanza / aprendizaje de las 
matemáticas en el Nivel Básico y Medio de las 
escuelas publicas de República Dominicana en 
la actualidad, para hacer las recomendaciones 
y tomar las decisiones pertinentes para la 
mejora del aprendizaje de los/as alumnos/as

- 3 -

Objetivos Específicos
1. Analizar las opiniones de alumnos y docentes respecto a la 

concepción, idea e importancia de las matemáticas en la 
actualidad.

2. Valorar la comprensión de la realidad sociocultural y organizativa 
de alumnos, docentes y centros educativos públicos, como punto 
de partida para los cambios que demanda el proceso enseñanza / 
aprendizaje de las matemáticas.

3. Identificar los elementos que caracterizan la práctica docente y 
las condiciones de aprendizajes de los alumnos.

4. Comparar los modelos de enseñanzas implementados en las 
aulas con el rendimiento y conocimiento de los alumnos.

5. Analizar el currículo de cada grado en relación a las exigencias 
psicopedagógica y de conocimiento necesario para el aprendizaje 
de los/as alumnos/as.

6. Presentar recomendaciones para el currículo y la formación del 
profesorado a partir de las conclusiones del estudio.

- 4 -

Objetivos de Investigación
1. Determinar las opiniones de alumnos y docentes respecto 

a la concepción, idea e importancia de las matemáticas en 
la actualidad.

2. Identificar el entorno sociocultural y organizativo de 
alumnos, docentes y centros educativos públicos.

3. Identificar los elementos que caracterizan la práctica 
docente y las condiciones de aprendizajes de los alumnos.

4. Determinar las características de los/as docentes de 
matemática, con relación a las exigencias de la actividad 
docente

5. Comparar los modelos de enseñanzas implementados en 
las aulas con el rendimiento y conocimiento de los 
alumnos.

6. Analizar el currículo de cada grado en relación a las 
exigencias psicopedagógica y de conocimiento necesario 
para el aprendizaje de los/as alumnos/as.

- 5 -

Preguntas de Investigación
 Opiniones y Actitudes de Alumnos y Docentes
1. ¿Qué opinión tienen maestros/as y alumnos/as sobre el 

aprendizaje de las matemáticas?
2. ¿Cuál es la valoración que tienen maestros/as, alumnos/as, 

directivos, técnicos y padres del aprendizaje de las matemáticas?
3. ¿Qué entienden maestros y alumnos por aprendizaje?
4. ¿Cómo se percibe la utilidad del aprendizaje de la matemática?
5. ¿Qué relación se percibe que tiene la matemática con la vida 

diaria?
6. ¿Qué aporte se percibe que hace la matemática a las demás 

ciencias?
7. ¿Cuál es la percepción del rol del docente que enseña 

matemática?
8. ¿Cuál es la percepción del rol del alumno?
9. ¿Cómo consideran alumnos y docentes que se aprende 

matemática?

- 6 -
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Preguntas de Investigación
 Entorno sociocultural y organizativo
1. ¿Cuáles son las características 

sociodemográficas de los alumnos de los 
Centros incluidos en la investigación?

2. ¿Cuáles son las características 
sociodemográficas de los/as docentes de 
matemática?

3. ¿Cuáles son las condiciones estructurales y 
funcionales de los centros educativos y de 
las aulas donde se imparten la matemática?

- 7 -

Preguntas de Investigación
 Práctica Docente y condiciones del aprendizaje
1. ¿Cual es la metodología privilegiada en la enseñanza de las matemáticas?
2. ¿Cuales recursos utiliza el/la maestros/a en la enseñanza de las matemáticas?
3. ¿Como se planifica el proceso de intercesión docente para la enseñanza?
4. ¿Cuáles son las principales dificultades del profesorado que enseña matemática?
5. ¿Qué dominio tienen los docentes del currículo que imparten?
6. ¿Cómo se organiza la interacción docente?
7. ¿Cómo se administra el tiempo en la clase?
8. ¿Con cuales estrategias logran los alumnos comprender las matemáticas?
9. ¿Cual es el orden de enseñanza implementado por el profesorado?
10. ¿Cómo evalúa el docente el aprendizaje de sus alumnos?
11. ¿Cuando el alumno comprende las matemáticas?
12. ¿Desarrollan los docentes el currículo del grado en el cual trabajan?
13. ¿Cuáles son los temas más trabajados y menos trabajos por los docentes en el grado?
14. ¿Qué tipo de apoyo recibe el docente para fortalecer su práctica?
15. ¿Cuáles son los alumnos considerados sobresalientes en el dominio de las matemáticas 

y que ocurre con ellos en las Olimpíadas y en cursos superiores?

- 8 -

Preguntas de Investigación
 Características de docentes
1. ¿Cuál es el dominio científico de los 

docentes que enseñan matemáticas?
2. ¿Cuál es el nivel de formación y de 

experiencia de los/as docentes?
3. ¿Cuál es la característica del ambiente 

en el cual se enseña matemática?
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Preguntas de Investigación
 Relación entre prácticas docentes y 

rendimiento de alumnos
1. ¿Qué relación existe entre las prácticas 

docentes empleadas y el nivel de dominio de los 
contenidos del programa de los/as alumnos/as?

2. ¿Cuáles contenidos resultan de fácil 
comprensión y por qué?

3. ¿Cuáles factores inciden en el aprendizaje de las 
matemáticas?

4. ¿Cuáles son las principales dificultades de los/as 
alumnos/as para aprender matemática?
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Preguntas de Investigación
 Análisis curricular de cada grado y 

exigencias psicopedagógica y de 
conocimiento necesario para el 
aprendizaje de los/as alumnos/as

 Analizar el currículo de cada grado en 
relación a las exigencias psicopedagógica y 
de conocimiento necesario para el 
aprendizaje de los/as alumnos/as.
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Operacionalización de Variables 
(Ejemplo) Objetivo 

Nº
Variable Definición Indicador Fuentes (sujetos 

u objetos de la 
observación)

1 Opiniones y 
Actitudes

Conjunto de sentimientos, 
disposiciones a actuar y 
disposición a conocer hacia la 
matemática y su enseñanza

Encuestas actitudinales 
con escalas tipo Liker

 Estudiantes
 Docentes

2 Entorno 
sociocultural y 
organizativo

Características específicas 
que se refieren al nivel social, 
cultural y de condiciones 
físicas y de funcionamiento, 
tanto en personas cómo en 
instituciones

Indagación de 
características por medio 
de:
• Protocolo de 

observación de 
características de 
Centros

• Resultados de estudio 
cualitativo

 Estudiantes
 Docentes
 Centros 

Educativos

3 Práctica Docente Conjunto de estrategias, 
modelos docentes, discurso, 
acciones y organización 
implementados en el 
ambiente áulico para la 
enseñanza de la matemática

• Encuestas de prácticas 
docentes

• Protocolo de 
observación de aula

• Resultado de 
observación cualitativa

• Entrevistas a 
profundidad

 Estudiantes
 Docentes
 Directores

4 Características de 
docentes

Conocimientos, formación, 
experiencia docente y otros 
elementos que caracterizan a 
docentes de matemática 
como tales

• Encuesta a docentes
• Protocolo de 

Observación de aulas
• Resultados de Grupos 

focales y observación 
cualitativa

 Docentes
 Aulas

5 Modelos de 
Enseñanza

(Ver “Prácticas Docentes”) • (Como prácticas 
docentes)

 Docentes
 Aulas

Rendimiento y 
conocimiento

Apropiación de los 
contenidos curriculares 
propios del nivel

• Pruebas cognoscitivas 
adaptadas al currículo 
prescrito para el nivel y 
grado que se imparte

 Estudiantes
 Docentes

- 12 -
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Metodología
 Tipo de Investigación
 Investigación descriptiva y comparativa de 

actitudes, conocimientos, prácticas y 
contextos relacionados a la enseñanza de la 
matemática, sector oficial, niveles Básico y 
Medio.

 Estudio transversal, paradigma mixto de 
interrelación entre enfoque cuantitativo y 
cualitativo.

 Aúna enfoque cuantitativo muestral por 
cuotas proporcionales con selección ad hoc 
para observación cualitativa.

- 13 -

Muestra Centros

- 14 -

Muestra Estudiantes

- 15 -

Muestra Docentes

 TODOS los docentes de matemática 
disponibles en cada centro seleccionado, 
al momento de que se presentasen los 
evaluadores al mismo

- 16 -

 Selección de casos a incluir
 Procedimiento de aleatorización para la selección de 

los casos:
 Alumnos de 1º, 2º y 3º grado de Básica: todos los 

presentes.
 Alumnos niveles superiores: 3 tipos de agrupaciones: 
◦ a) grados 4º, 5º; 6º de Básica [18 estudiantes]
◦ b) grados 7º y 8º [12 estudiantes]
◦ c) 1º a 4º de Media [24 estudiantes]
◦ A cada centro se asignó una de estas agrupaciones, con 6 

estudiantes de cada grado (manual del investigador detalla 
procedimiento de selección).

 Selección aleatoria de estudiantes y docentes para 
grupos focales y entrevistas a profundidad.

- 17 -

Instrumentos
 Encuestas actitudinales, con escalas tipo Liker para 

docentes y para alumnos
 Protocolo de observación de características de 

Centros
 Guías de Grupos Focales
 Guías de entrevista a profundidad
 Encuestas de prácticas docentes
 Protocolo de observación de aula
 Encuesta a docentes sobre su práctica
 Pruebas cognoscitivas adaptadas al currículo prescrito 

para el nivel y grado que se imparte para estudiantes 
y docentes

 Guías de Análisis de expertos

- 18 -
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Ejemplos de Instrumento Docentes

- 19 -

Ejemplo de Instrumentos: 
Estudiantes 1ro, 2do y 3ro

- 20 -

Guías para Aplicación Pruebas

- 21 -

Ejemplo de Instrumentos: 
Estudiantes de 4to. Básica, a 4to. Media

- 22 -

Instructivo Investigador

- 23 -

Guías y Listas Observación

- 24 -
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Ejemplo de identificación de 
conocimientos por ítemes

Contenidos Pregunta
#

Total Naturaleza del 
conocimiento

Secuencia de los números naturales 
menores que 100

2 6 Conceptual
7 Conceptual
8 Conceptual
9 Conceptual
18 Conceptual
19 Conceptual

Lectura, escritura y comparación  
de números naturales menores que 
100

1 4 Conceptual
3 Conceptual
4 Conceptual
12 Conceptual

Adición, sustracción de cantidades 
con resultados menores que 100 sin 
reagrupación

5 7 Procedimental
10 Procedimental
11 Procedimental
13 Procedimental
14 Procedimental
17 Procedimental
20 Procedimental

Identificación de figures planas y 
objetos tridimensionales

15 2 Conceptual
16 Conceptual

Estimación y medición de 
longitudes utilizando medidas 
arbitrarias

6 1 Conceptual

- 25 -

Metodología Recolección de datos
 Selección de las secciones a observar en el centro
 Contacto previo con el Centro
 Contacto con Director
 Observación de clases de matemática
 Encuestas a docentes de matemática (Incluye prueba 

cognoscitiva)
 Pruebas cognoscitivas a alumnos y actitudinales a 

alumnos
 Observación de características del Centro educativo
 Grupos focales Docentes
 Grupos focales Estudiantes
 Entrevista a profundidad a docentes y estudiantes

- 26 -

Rendimiento de la Muestra

- 27 -

Rendimiento de la Muestra

- 28 -

Rendimiento de la Muestra

- 29 -

Características de la Muestra: 
Género de Estudiantes

0.00%

10.00%

20.00%

30.00%

40.00%

50.00%

60.00%

70.00%

<= 6 7 - 9 10 - 12 13 - 15 16 - 18 19 - 21 22+

Femenino Masculino No dice
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Feminización estudiantes

- 31 -

Principales Hallazgos
 No hay diferencias cognoscitivas ligadas al 

género, en estudiantes
 El porcentaje promedio de respuestas

correctas es del 26%
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Principales Hallazgos
 Promedio de respuestas en estudiantes, 

por grado

0

10

20

30

40

50

60

70

80

Prim
ero

Seg
un

do

Terc
ero

Cuar
to

Quint
o

Sex
to

Sép
tim

o

Octa
vo

Media 1

Media 2

Media 3

Media 4

- 33 -

Principales Hallazgos
 Los grupos son estadísticamente

diferentes
 El más desfavorecido es el de 4to a 6to

- 34 -

Principales Hallazgos
 Diferencias según Regional
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Principales Hallazgos
 Grupos diferenciales, según Regional

- 36 -
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Principales Hallazgos: Docentes

- 37 -

Principales Hallazgos: Docentes
por Género
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Principales Hallazgos: Docentes, 
Género y Nivel

Básico
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Principales Hallazgos: Docentes y 
Edad

56+51 - 5546 - 5041 - 4536 - 4031 - 3526 - 3021 - 25
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Principales Hallazgos: Docentes 
por Regional
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Principales Hallazgos: Correlación 
Docentes VS Estudiantes

- 42 -
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Principales Hallazgos: Estudiantes
VS Docentes por Distrito Escolar

- 43 -

Principales Hallazgos: Actitudes 
Estudiantes 1ro a 3ro
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Aceptación 
de docente

Interés por 
participar en 
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Escritura de 

números
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percibida de 

la 
Matemática

Interés 
Aplicación 

aprendizajes 
Matemática

Interés por 
Conjuntos

Interés por 
Geometría

Actitud 
global hacia 

la 
Matemática

Interés por 
Operaciones

Actitud 
hacia el 

aprendizaje 
de la 

matemática

Interés 
general por 

la 
Matemática

Niña

Niño
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Principales Hallazgos: Actitud hacia 
aprendizaje de matemática, según edad
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Principales Hallazgos: Actitud 
hacia MT y Edad

- 46 -

Actitudes Estudiantes 4º Básica a 4º 
Media: Factores Actitudinales
 Factor 1: Atracción hacia las matemáticas
 Implica gusto por realizar actividades de 

matemática, preferencia por la matemática y 
sensación de que es fácil aprenderla.
◦ Está compuesto por preguntas del siguiente tipo:
 Cuando vaya a estudiar mi carrera, prefiero que tenga 

matemática
 Los contenidos de matemáticas son los más fáciles de 

entender
 Si yo fuera docente, me gustaría enseñar matemática
 Prefiero la matemática a cualquier otra asignatura
 Se me hace muy fácil aprender matemática
 No importa la forma en que me enseñen la matemática, pues 

como quiera la entiendo

- 47 -

Actitudes Estudiantes 4º Básica a 4º 
Media: Factores Actitudinales
 Factor 2: Apreciación de las matemáticas y de los 

docentes
 Aceptación de una actitud de razonamiento y lógica 

del aprendizaje, aceptación de la labor de docentes y 
de la importancia de la matemática en la vida diaria. 
◦ Algunas de las preguntas más significativas para este factor 

son:
 Me resulta más fácil aprender matemática si razono y le busco la 

lógica
 Creo que yo soy quien tiene la mayor responsabilidad para 

aprender los contenidos que me enseñan
 Cuando mi docente está feliz, nos enseña mejor
 Mi docente me facilita el aprendizaje de la matemática
 Lo que más me ayuda para aprender matemática es tratar de usar 

lo que me enseñan en las cosas diarias
 La matemática es importante para mi vida

- 48 -
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Actitudes Estudiantes 4º Básica a 4º 
Media: Factores Actitudinales
 Factor 3: Actitud de aceptación de la enseñanza 

(pasividad en aprendizaje)
 Indica una aceptación pasiva al aprendizaje y a la 

autoridad y rol de “enseñante” del docente.
◦ Sus preguntas son del tipo:
 Me resulta más fácil aprender las cosas de matemática si me las 

aprendo de memoria
 Nosotros usamos el libro de texto durante todo el año
 Para aprender matemática hay que  dejar que docente enseñe: Es 

docente quien tiene que enseñar
 Las notas que me dan en matemática de verdad reflejan lo que yo 

he aprendido
 Cuando voy a pintar recuerdo que hay que utilizar fracciones de 

pintura para cada área
 Lo que más me ayuda para aprender matemática es tratar de usar 

lo que me enseñan en las cosas diarias

- 49 -

Actitudes Estudiantes 4º Básica a 4º 
Media: Factores Actitudinales
 Factor 4: Rechazo a la matemática y a 

docente
 Refleja rechazo hacia la matemática y hacia la 

enseñanza de la misma y sus docentes, así como 
actitud sexista.
◦ Preguntas significativas en este factor son del tipo 

siguiente:
 Los varones entienden más la matemática que las hembras
 La matemática es para estudiantes muy inteligentes
 Prefiero realizar otras tareas y no las de matemática
 Pienso que la matemática sería más fácil si la explicara otro 

docente
 Creo que mis clases de matemática se desperdicia mucho 

tiempo en cosas que no tienen importancia
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Actitudes Estudiantes 4º Básica a 4º 
Media: Factores Actitudinales
 Factor 5: Aceptación a docente
 Prácticamente contrario al factor anterior, 

este factor refleja una aceptación de la 
matemática, de sus docentes y de la utilidad 
de la misma.
◦ Sus preguntas más significativas son:
 Me gusta mi docente de matemática
 Me gusta como mi docente me enseña matemática
 Mi docente me facilita el aprendizaje de la matemática
 La matemática sería más fácil de aprender si lo hacemos 

con prácticas
 Pienso que la matemática sería más fácil si la explicara 

otro docente (En sentido inverso)
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Actitudes Estudiantes 4º Básica a 4º 
Media: Factores Actitudinales
 Factor 6: Metodología de la enseñanza-

aprendizaje de la matemática
 Se refiere a elementos metodológicos empleados 

en la enseñanza, desde el  uso de recursos a la 
interrelación con otras áreas.
◦ Se compone de preguntas como las siguientes:
 La matemática ayuda al aprendizaje de las ciencias de la 

naturaleza
 No nos permiten usar calculadoras en matemática
 En las clases de matemática usamos cartabones, compases, 

figuras, objetos del medio y otros recursos
 Mi  docente relaciona los contenidos de matemática con los 

de otras asignaturas
 Creo que lo que aprendo en matemática me sirve para el 

aprendizaje de otras asignaturas
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Actitudes Estudiantes 4º Básica a 4º 
Media: Factores Actitudinales
 Factor 7: Dificultad para aprender 

matemática
 La matemática se considera difícil de 

aprender, y que requiere de un esfuerzo 
profundo para lograr este aprendizaje. 
◦ Sus preguntas más significativas son:
 La matemática la aprendo si me la enseñan despacio
 Si quiere aprender matemática, tiene que fajarse a 

estudiar y entender, sin importar que hagan docentes
 La matemática sería más fácil de aprender si lo hacemos 

con prácticas
 No importa la forma en que me enseñen la matemática, 

pues como quiera la entiendo (En sentido inverso)
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Actitudes Estudiantes 4º Básica a 4º 
Media: Factores Actitudinales

 Cálculo de un valor (Índice) Global 
Actitudinal

 Sumatoria de las respuestas según sentido 
lógico de la pregunta (inversión de las 
respuestas en las preguntas “negativas”)

 Análisis de confiabilidad  Alfa de 
Crombach de 0.70 (bastante alto)

- 54 -
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Resultados Actitudinales

- 55 -

Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Fac 1: Atracción Fac 2: Apreciación MT y Docente Fac 3: Aceptación Docencia Fac 4: Rechazo MT y Docente
Fac 5: Aceptación Docente Fac 6: Metodología Fac 7: Dificultad
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales
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Resultados Actitudinales: Temas más
difíciles, según Grado
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Resultados Actitudinales: Temas más
difíciles, según Grado
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Resultados Actitudinales: Temas más
difíciles, según Grado
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Resultados
Actitudinales: 
Temas más
difíciles, 
según Grado
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Resultados
Actitudinales
: Temas más
difíciles, 
según Grado
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Resultados Actitudinales: Temas más
difíciles, según Grado
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Resultados Actitudinales: Temas más
difíciles, según Grado
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Resultados Actitudinales: Temas más
difíciles, según Grado
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Resultados Actitudinales: Temas más
difíciles, según Grado

- 79 -

Características de Centros
363 96.5%

13 3.5%
0 .0%
0 .0%

0 .0%

376 100.0%
256 69.0%
114 30.7%

0 .0%
1 .3%

371 100.0%

296 80.0%

68 18.4%

6 1.6%

370 100.0%

Block,  cemento
Madera
Tejamanil,  barro
Yagua
No tiene (al aire libre,
rancheta)
Total

Material princ ipal de
paredes de la escuela

Cemento, plato
Zinc, aluzinc,  tejas
Yagua, cana
Otro material
Total

Material princ ipal del
techo de la escuela

Grandes (caben más
de 30 estudiantes)
Mediana (para 15 a
20 estudiantes)
Pequeñas (menos
de 15 estudiantes)
Total

Tamaño promedio de
aulas

Casos %

- 80 -

Acceso a Centros Educativos
CONDICIONES DE ACCESO A LA ESCUELA

209 54.7%
173 45.3%
382 100.0%

97 25.4%
285 74.6%
382 100.0%

98 25.7%
284 74.3%
382 100.0%

27 7.1%
355 92.9%
382 100.0%

Si
No
Total

Para el acceso a la escuela hay que
atravesar avenidas, calles o carreteras
muy transitadas

Si
No
Total

Para el acceso a la escuela hay que
atravesar ríos o cañadas sin puentes

Si
No
Total

Para el acceso a la escuela hay
obstáculos naturales (lomas, caminos
intransitables, etc.)

Si
No
Total

Existen otras dificultades

Casos %
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Dotación del Centro
DOTACIÓN DEL CENTRO

156 43.5%
93 25.9%

110 30.6%
359 100.0%
102 32.9%
86 27.7%

122 39.4%
310 100.0%
164 44.8%
168 45.9%
34 9.3%

366 100.0%
156 43.8%
124 34.8%
76 21.3%

356 100.0%
19 5.9%
9 2.8%

296 91.4%
324 100.0%
189 53.4%
96 27.1%
69 19.5%

354 100.0%
231 64.0%
72 19.9%
58 16.1%

361 100.0%
188 51.9%
114 31.5%

60 16.6%
362 100.0%

Si, está apropiadamente
Con deficiencias (cantidad, calidad, etc).
No estaban para nada
Total

Agua potable
en la escuela

Si, está apropiadamente
Con deficiencias (cantidad, calidad, etc).
No estaban para nada
Total

Agua corriente
en la escuela

Si, está apropiadamente
Con deficiencias (cantidad, calidad, etc).
No estaban para nada
Total

Baños

Si, está apropiadamente
Con deficiencias (cantidad, calidad, etc).
No estaban para nada
Total

Patio, área
deportiva

Si, está apropiadamente
Con deficiencias (cantidad, calidad, etc).
No estaban para nada
Total

Enfermería

Si, está apropiadamente
Con deficiencias (cantidad, calidad, etc).
No estaban para nada
Total

Verja
perimetral

Si, está apropiadamente
Con deficiencias (cantidad, calidad, etc).
No estaban para nada
Total

Conserje o
seguridad

Si, está apropiadamente
Con deficiencias (cantidad, calidad, etc).
No estaban para nada
Total

Electricidad o
planta eléctrica

Casos %
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Dotación Agua
Agua potable en la 

escuela Si, está 
apropiadamente

43%

Agua potable en la 
escuela Con 
deficiencias 

(cantidad, calidad, 
etc).
26%

Agua potable en la 
escuela No estaban 

para nada
31%

Agua corriente en 
la escuela Si, está 
apropiadamente

33%

Agua corriente en 
la escuela Con 

deficiencias 
(cantidad, calidad, 

etc).
28%

Agua corriente en 
la escuela No 

estaban para nada
39%

Baños Si, está 
apropiadamente

45%

Baños Con 
deficiencias 

(cantidad, calidad, 
etc).
46%

Baños No estaban 
para nada

9%
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Observación Aula
9%

8%

23%

41%

17%

2% Posee la planificación Excelente

Posee la planificación Muy Bueno

Posee la planificación Bueno

Posee la planificación Regular

Posee la planificación Deficiente

Posee la planificación No puede decir

8%
7%

24%

40%

19%

2%
Contenido corresponde planificación 
Excelente
Contenido corresponde planificación 
Muy Bueno
Contenido corresponde planificación 
Bueno
Contenido corresponde planificación 
Regular
Contenido corresponde planificación 
Deficiente
Contenido corresponde planificación 
No puede decir

1%

6%
24%

45%

22%

2% Contenidos acorde  al currículo 
Excelente

Contenidos acorde  al currículo Muy 
Bueno

Contenidos acorde  al currículo 
Bueno

Contenidos acorde  al currículo 
Regular

Contenidos acorde  al currículo 
Deficiente

3% 3%

11%

33%

48%

2% Llegó a tiempo al aula Excelente

Llegó a tiempo al aula Muy 
Bueno

Llegó a tiempo al aula Bueno

Llegó a tiempo al aula Regular

Llegó a tiempo al aula Deficiente

4%

11%

29%
40%

14%

2% Crea ambiente psicopedagógico 
Excelente

Crea ambiente psicopedagógico Muy 
Bueno

Crea ambiente psicopedagógico 
Bueno

Crea ambiente psicopedagógico 
Regular

Crea ambiente psicopedagógico 
Deficiente

Crea ambiente psicopedagógico No 
puede decir

2%

11%

27%

41%

17%

2% Mantiene motivación y 
entusiasmo Excelente

Mantiene motivación y 
entusiasmo Muy Bueno

Mantiene motivación y 
entusiasmo Bueno

Mantiene motivación y 
entusiasmo Regular

Mantiene motivación y 
entusiasmo Deficiente

Mantiene motivación y 
entusiasmo No puede decir
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122 Memoria I Congreso

Sigue:

 Actitudes docentes
 Prácticas áulicas
 Condiciones de aulas
 Factores asociados docentes
 Relaciones Docentes-Estudiantes-

prácticas

- 85 -

Matrices 
Cualitativas
(Ejemplo)

qué?

- 86 -

Análisis 
Cualitativos
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Recomendaciones
 Continuar el análisis de los datos de esta

investigación
 Analizar resultados Actitudes-Rendimiento

en docentes
 Interpretar resultados cuantitativos a la luz

de datos cualitativos
 Explotar la información obtenida hasta

el momento, para cambios en las
políticas de formación de docentes de 
MT

- 88 -
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XV.	 Impacto	del	Programa	de	Escuelas	Efectivas	en	el	Aprendizaje	de	la	Matemática	y	la	
Lengua	Española.
Sarah González de Lora

Impacto del Programa de Escuelas Efectivas en el 
Aprendizaje de la Matemática y la Lengua Española

Primer Congreso del Instituto Dominicano de Evaluación e 
Investigación de la Calidad de la Educación (IDEICE)

Santo Domingo, 2 de diciembre de 2010

Sarah González de Lora

- 1 -

Programa de Escuelas Efectivas

- 2 -

Componentes del Programa:

Lengua 
Española Matemática

Monitoreo y Evaluación

Gestión

Monitoreo y Evaluación

Formación 
integral y 

aprendizaje

- 3 -

Estrategia de abordaje:

Desarrollo profesional mediante la capacitación en 
diferentes modalidades.
Elaboración y distribución de materiales educativos.
Acompañamiento de los docentes, de la escuela y de 
los distritos.
Monitoreo, evaluación, retroalimentación y rediseño.

- 4 -

Antecedentes:

Desde el año 1978, un grupo de profesores 
de la PUCMM ha estado trabajando proyectos 
de investigación, desarrollo e innovación en 
Educación Matemática y Lengua Española.

.

- 5 -

Antecedentes

2004-2007 Proyecto Monitoreo y Evaluación de la 
Calidad de la Educación en Matemática y 
Comprensión de la Lectura. Tercero a 
séptimo grados.

Consorcio de Evaluación e Investigación Educativa
State University of New York at Albany, 
Pontificia Universidad Católica Madre y Maestra 
Instituto Tecnológico de Santo Domingo

Financiado por USAID

- 6 -
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CEIE: Modelos longitudinales de tres grados adyacentes

3º grado 4º grado 5º grado 6º grado 7º grado

2005

2006

2007

Modelos 
longitudinales en un 
mismo año.

Modelos 
longitudinales a lo 
largo de 3 años.

Análisis de cohortes sintéticas

- 7 -

Un total de 62,956 estudiantes 
evaluados en los tres años

En 722 aulas cada año

Consorcio de Evaluación e Investigación Educativa

- 8 -

Resultados en el Aprendizaje de Matemática

Los resultados generales mostraron niveles de 
aprendizaje de matemática y lengua española 
extremadamente bajos en todos los grados y tipos de 
escuela considerados.

Había una progresión modesta de incremento en el 
aprendizaje de grado a grado.

Había una reducción progresiva en la variabilidad de 
los niveles de aprendizaje de grado a grado.

- 9 -

SéptimoSextoQuintoCuartoTercero

Curso

1,00
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Distribución de desempeños en Matemática por grado
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ACTIVIDADES PARA MEJORAR LA 
EFECTIVIDAD DE LOS DOCENTES Y 

LA GOBERNABILIDAD
(2006-2009)

- 11 -

PROPÓSITOS

Mejorar la calidad de los aprendizajes de los estudiantes 
de la educación básica, en lectoescritura en el cuarto 
grado y en el área de Matemática de primero a cuarto 
grados.

Mejorar la efectividad de los docentes de primero a 
cuarto grados en el área de la enseñanza de la 
lectoescritura y de la Matemática.

- 12 -
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PROPÓSITOS

Desarrollar instrumentos de monitoreo y evaluación 
que permitan comprobar la calidad de los 
aprendizajes logrados por los estudiantes como 
consecuencia del mejoramiento de la efectividad de 
los profesores.

Ofrecer al sistema educativo informaciones válidas 
que puedan ser consultadas para el análisis y 
establecimiento de políticas educativas relacionadas 
con la efectividad de los docentes y la gobernabilidad.

- 13 -

ESTRATEGIA DEL PROGRAMA TEF

En Lengua Española :  Utilización del Modelo de 
intervención del CETT 

MODELO DE CAPACITACIÓN

CAPACITACIÓN  
PRESENCIAL

24 horas

ESTUDIO
INDEPENDIENTE

40 horas

ACOMPAÑAMIENTO EN EL AULA

DE 3 A 8 VECES POR AÑO

CÍRCULOS 
DE 

INNOVACIÓN 
DOCENTE

24 horas

- 14 -

• Libro de capacitación (4 Módulos)

• Guías teóricas y metodológicas (18)

• Recursos tecnológicos (4 CD’s, 3 
audios y 6 DVD’s, con 24 programas 
de video)

• Fichero para la atención diferenciada

• Agenda de investigación-acción

• Instrumentos de evaluación 
diagnóstica y formativa

www.lectoescritura-cett.org

- 15 -

RECURSOS DIDÁCTICOS DEL PROGRAMA
BIBLIOTECAS DE AULA

- 16 -

Desarrollo de un modelo de Enseñanza -
Aprendizaje Efectivo de la Matemática:

Modelo integrado de Desarrollo 
Profesional de los maestros/as, que 
incluye:

 Fortalecimiento del conocimiento de la 
Matemática y del conocimiento 
Matemático necesario para enseñar de 
los docentes: 

 150 horas de capacitación presencial 

 2 visitas de acompañamiento por mes a 
cada maestro.

ESTRATEGIA DEL PROGRAMA TEF EN MATEMATICA

- 17 -

Materiales educativos para estudiantes:
 Libros diseñados de acuerdo al currículo dominicano

Modelo de Enseñanza – Aprendizaje Efectivo de la Matemática

- 18 -
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Uso eficiente del tiempo de clases.

Incremento el repertorio de estrategias  
pedagógicas especializadas usadas por los 
profesores para enseñar Matemática en los 
primeros grados.
Familiarizar a los profesores 
con una amplia gama.
de materiales de aprendizaje.
Disponibilidad de materiales 
manipulativos para los niños 
y niñas.

El modelo Enseñanza - Aprendizaje Efectivo de la Matemática

- 19 -

Materiales manipulativos especializados para el área de Matemática

- 20 -

Apropiación del curriculum dominicano de Matemática:
Ejes del curriculum 

Conocimiento
Comunicación
Razonamiento
Resolución de Problemas
Conexiones
Apreciación de la Matemática
Toma de decisiones

Áreas del curriculum
Números y Operaciones
Geometría
Mediciones 
Estadística elemental

Modelo de Enseñanza – Aprendizaje Efectivo de la Matemática

- 21 -

Ampliar la gama de 
estrategias de 
evaluación de los 
profesores (portafolios de 
estudiantes, proyectos, 
pruebas de selección 
múltiple, actividades).

El modelo Enseñanza - Aprendizaje Efectivo de la Matemática

- 22 -

Logros Componente Matemática

Capacitación de 200 directores de escuelas en gestión y 
liderazgo.

Capacitación de 35 técnicos de las Direcciones Regionales 
de Santiago, La Vega y Santo Domingo (15 -05)

3345 Maestros capacitados

Total de Estudiantes impactados directamente: 60,300

Total de Estudiantes impactados indirectamente:
47,000, (78% de los docentes enseñan en dos tandas)

Total de estudiantes impactados: 107,000

- 23 -

Logros Componente Matemática

50 profesionales capacitados para acompañar la 
educación matemática en el primer ciclo del nivel 
básico.

Más de 3,500 visitas de acompañamiento por año.

Alrededor de 35,000 libros distribuidos a niños de 
primero a cuarto grado cada año.

Creación de un banco de datos de las visitas de 
acompañamiento.

- 24 -
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IMPACTO DE LOS PROGRAMAS DE LECTOESCRITURA

C
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N

3,400
º Docentes

1º, 2,  3º y 4 º grados
de 80 escuelas públicas

Directores, Técnicos  
y Tutores de la SEE

Estudiantes
1º, 2º, 3º y 4 º

grados
125,000

50 Capacitadores
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EVALUACIÓN MAYO 2010

Impacto del Programa de Escuelas 
Efectivas en la 

calidad del aprendizaje

(segunda fase)

- 26 -

Docentes capacitados por grado y componente 2009 - 2010 

Capacitación de Docentes Lengua Española y Matemática

Docentes 
Lengua Española

Docentes
Matemática

Total docentes
Por grado

1ero 201 303 504

2do 219 292 511

3ero 232 282 514
4to 222 312 534

Total 874 1,189 2,063

- 27 -

Datos Generales de la evaluación en Matemática tercer y cuarto grados

Grados

Estudiantes Secciones

Escuelas

Form
atos

Número 
Ítems por 
formato

Total 
Ítems 

PEF MC 
PEF MC

Tercero 7262 1278 268 174 29 3 25 75 

Cuarto 7583 1284 271 172 30 3 25 75 

Total 14845 2562 539 346 30 6 25 75 

- 28 -

Desempeño Promedio de las Escuelas por Grado: CEIE 2005 vs. Muestra 
de Comparación 2010

- 29 -

Desempeño promedio de las escuelas por rango y grado: CEIE 
2005 vs. muestra de comparación 2010 (Matemática)
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Desempeño Promedio de las Escuelas por Rango y Grado: 
CEIE 2005, Muestra de Comparación 2010 versus PEF 2010
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Porcentajes por Rangos de los Desempeños de las Escuelas en la Evaluación del Cuarto Grado de 
Mayo 2010: Escuelas en la Muestra de Comparación vs. Escuelas PEF por Años de Participación 
en PEF
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61.9

32.2

28.2

14.8

31.0

51.7
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7.1
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Porcentajes por Rangos de los Desempeños de las Secciones en la Evaluación del 
Cuarto Grado en  Mayo 2010: Escuelas en la Muestra de Comparación vs. Escuelas 
PEF por Años de Participación en dicho Proyecto.
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Distribución del Desempeño en Tercer Grado de las Escuelas 
Evaluadas en PEF MAT 2010
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Distribución del Desempeño en Cuarto Grado de las Escuelas 
Evaluadas en PEF MAT 2010
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Distribución del Desempeño por Secciones en Tercero y Cuarto Grado PEF 
MAT 2010
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Distribución de los Desempeños de los Estudiantes de Tercer Grado en 
PEF 2010

- 37 -

Distribución de los Desempeños de los Estudiantes de Cuarto Grado en 
PEF 2010

- 38 -

Desempeños de los Estudiantes por Grado en Mayo 2010

Rangos de 
Desempeños

Tercer 
Grado

Porcentaje  de 
muestra

Cuarto 
Grado

Porcentaje de 
muestra

60% ó más 563 8% 1274 17%

75% ó más 131 2% 288 4%

100% 14 0.2% 33 0.4%

- 39 -

Comparando el Desempeño de los 
Estudiantes en algunos Ítems

- 40 -

Grado MC 2010 PEF 2010 Δ

Tercero 38.5% 49.9% 11.4%

Cuarto 32.6% 57.9% 25.3%

Pregunta 2, Forma 1, Ítem mr0038

- 41 -

Grado MC 2010 PEF 2010 Δ

Tercero 45.1% 63.6% 18.6
%

Cuarto 58.5% 73.5% 15%

Pregunta 16, Forma 1, Ítem mr0124

- 42 -
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Grado MC 2010 PEF 2010 Δ

Tercero 20.5% 54.0% 33.5
%

Cuarto 31.3% 64.6% 33.3
%

Pregunta 11, Forma 2, Ítem mr1094

- 43 -

Grado MC 2010 PEF 2010 Δ

Tercero 40.2% 57.7% 17.6%

Cuarto 50.0% 70.5% 20.5%

Pregunta 8, Forma 2, Ítem mr0018a

- 44 -

Grado MC 2010 PEF 2010 Δ

Tercero 37.1% 54.5% 17.4%

Cuarto 44.4% 65.7% 21.3%

Pregunta 10, Forma 3, Ítem mr0018

- 45 -

Grado MC 2010 PEF 2010 Δ

Tercero 37.5% 51.0% 13.5%

Cuarto 40.1% 58.9% 18.8%

Pregunta 15, Forma 3, Ítem mr0142

- 46 -

Grado MC 2010 PEF 2010 Δ

Tercero 47.7% 49.4% 1.7%

Cuarto 51.0% 62.8% 11.8%

Pregunta 20, Forma 1, Ítem mr0169

- 47 -

Grado MC 2010 PEF 2010 Δ

Tercero 45.3% 56.1% 10.7%

Cuarto 66.6% 70.0% 3.4%

Pregunta 16, Forma 2, Ítem mr0168

- 48 -
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Grado MC 2010 PEF 2010 Δ

Tercero 26.6% 35.0% 8.3%

Cuarto 45.6% 52.8% 7.2%

Pregunta 25, Forma 2, Ítem mr0168

- 49 -

REPORTE DEL DIRECTOR

PEF MATEMÁTICA 2010

- 50 -
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VEAMOS UN EJEMPLO
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EVALUACIÓN MAYO 2010

REPORTE DE RESULTADOS 
TERCERO y CUARTO GRADO

PEF- LENGUA

- 54 -
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Datos Generales de la Aplicación PEF LEN 2010

G
ra

do
s Estudiantes

Se
cc

io
ne

s

E
sc

ue
la

s

Fo
rm

at
os Número Ítems por 

formato

PE
F

M
C

*

F1 F2 F3

Tercero 5454 1188 184
107

2 30 30 -

Cuarto 5187 1248 176 3 25 24 25

Total 10641 2436 360 107 5 60 Ítems en Tercero y 74 en 
Cuarto

* Muestra de Comparación 2010
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RESULTADOS GENERALES

TERCER GRADO

- 56 -

Desempeño Promedio de los Estudiantes de Tercer Grado
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Distribución de los Desempeños de los Estudiantes de Tercer Grado
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Distribución de los Desempeños de los Estudiantes de Tercer Grado 
por Rangos

5% 35.30% 39.95% 16.20% 3.50%
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Desempeño Promedio de los Estudiantes de Tercer Grado por Género
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Distribución de los Desempeños de los Estudiantes de Tercer Grado 
por Género
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Distribución de los Desempeños de los Estudiantes por Género y Rangos
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Desempeño Promedio de los Estudiantes de Tercer Grado por Estrato

51% 53%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Rural Urbano

- 63 -

Desempeño de las Secciones Evaluadas de Tercer Grado
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Desempeño Promedio de los Estudiantes de Tercer Grado en Comprensión Oral y Comprensión Lectora
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RESULTADOS GENERALES

CUARTO GRADO
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Desempeño Promedio de los Estudiantes de Cuarto Grado

44.0%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

- 67 -

Distribución de los Desempeños de los Estudiantes de Cuarto Grado

4to

Grado

1.00

0.80

0.60

0.40

0.20

0.00

Ge
ne

ral
Me

an

2,617

Pr
op

or
ci

ón
de

 R
es

pu
es

ta
s

Co
rr

ec
ta

s

- 68 -

Distribución de los Desempeños de los Estudiantes de Cuarto Grado por Rangos
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Desempeño Promedio de los Estudiantes de  Cuarto Grado por Género
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Distribución de los Desempeños de los Estudiantes por Género y Rangos
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Desempeño Promedio de los Estudiantes de Cuarto  Grado por Estrato
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Desempeño de las Secciones Evaluadas de Cuarto Grado
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Desempeño de las Secciones Evaluadas de Cuarto Grado
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ANÁLISIS DE ÍTEMS COMUNES

TERCERO Y CUARTO GRADO

- 75 -

Desempeño Promedio de los Estudiantes en los 27 ítems comunes en las 
Pruebas de Tercero y Cuarto Grado
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Desempeño de los Estudiantes, por Grado, en Items Comunes del 
Nivel de Cuarto Grado
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Desempeño de los Estudiantes, por Grado, en Items Comunes del 
Nivel de Tercer Grado

49.1% 46.1%
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RESULTADOS GENERALES
MUESTRA DE COMPARACION (MC 2010)

TERCERO y CUARTO

- 79 -

Distribución de los Desempeños de las Secciones por Grado y Rangos: 
PEF LEN 2010 versus MC 2010 

16.7

2.8

60.6

31.5

50.0

40.7

30.3

50.0

33.3

56.5

9.1

18.5

0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0 80.0 90.0 100.0

Tercero

Tercero

Cuarto 

Cuarto 

M
C

 2
01

0
PE

F 
LE

N
 

20
10

M
C

 2
01

0
PE

F 
LE

N
 

20
10

Menos de 40% Entre 40% y 50% Mayor que 50%

- 80 -

Distribución de los Desempeños de las Escuelas en cada Grado por Rangos: 
PEF LEN 2010 versus MC 2010 
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Muchas gracias por su atención!

- 82 -
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Evaluación de ingreso del personal docente al
Ministerio de Educación

Responder a las grandes metas estratégicas establecidas por el Ministerio de Educación con miras a lograr un me-
joramiento progresivo y sostenido de la calidad educativa del país. Se determinó la necesidad de definir y poner 
en práctica iniciativas específicas de selección y contratación de su personal docente mediante el procedimiento 
de Concurso de Oposición.

Problema Evaluativo

Aspectos de la Evaluación de
Ingreso y del Desempeño

Título de la Investigación

Instituto Dominicano de Evaluación e Investigación de la Calidad Educativa

Definir y poner en práctica iniciativas específicas de se-
lección y contratación de su personal docente mediante 
el procedimiento de Concurso de Oposición.

Objetivo

Se realizó un llamado a Concurso para los cargos de: 
director/a y subdirector/a de centro, coordinador/a de 
Centro Modelo de Educación Inicial (CMEI), maestros/as 
de Inicial, Básica, Educación Física y orientador/a-
psicólogo/a. El proceso de evaluación se realizó de con-
formidad con lo dispuesto por la Orden Departamental 
14-2009, la que en su Art. 37 especifica los factores a ser 
valorados para determinar la aprobación o no de cada 
postulante (perfil profesional, competencias generales, 
planificación y desempeño en entrevista oral).

Cada uno de los factores citados fueron evaluados utili-
zando como instrumentos tanto cuestionarios específicos 
para cada cargo (con validación profesionales pertinen-
te), guía para elaborar plan de desarrollo de centro, guía 
para elaborar planificación docente, guía para prueba 
oral en entrevista.

Metodología

Autores
Ivelisse Molano y Vilma Gerardo

•
•
•

•

Modelo de desarrollo profesional
Perfil de la carrera docente
Congruencia con el enfoque conceptual de gestión de 
la calidad con énfasis en el rol protagónico del centro 
educativo, 
Efectivo compromiso de una comunidad de aprendi-
zaje y la imagen social sobre la profesión docente y el 
enfoque curricular que se implementa en la República 
Dominicana.

Resultados
Los resultados globales revelan que del total de participan-
tes en el concurso (2,633) sólo un 27.5% (724) alcanzó o 
superó el puntaje mínimo de aprobación establecido (algo 
más de 1 por cada 4 postulantes), computados todos los 
factores de evaluación contemplados. De acuerdo con 
estos resultados, descontando los postulantes para Coordi-
nadores de Centros Modelos de Educación Inicial (CMEI), 
por el reducido número de aspirantes (5), los concursantes 
que tuvieron el mejor desempeño fueron los aspirantes a 
maestros/as de Educación Física (39.5% aprobados). En el 
extremo opuesto se situaron los aspirantes a subdirectores 
de centros quienes resultaron con el peor desempeño en 
las evaluaciones (6.7% aprobados), seguidos por los con-
cursantes para directores de centros (11.1% aprobados).  
En una posición intermedia estuvieron los postulantes a 
maestros/as de Educación Inicial (32.2% aprobados) y 
los/las de Educación Básica (31.8% aprobados).

Un análisis desglosado de los resultados según factores de 
evaluación revela que los postulantes con una relativa 
mejor puntuación en su perfil profesional promedio fueron 
los aspirantes a docentes de Nivel Inicial.  Los que mostra-
ron tener el perfil más débil fueron los aspirantes a docen-
tes de Educación Física, seguidos de los docentes de Edu-
cación Básica.

Cálculos porcentuales sobre los resultados de la evalua-
ción de competencias generales (evaluación escrita) de 
todos los candidatos muestran que los postulantes a las 
posiciones de director/a y subdirector/a revelaron tener un 
bajo dominio sobre los contenidos en el área de conoci-
miento y las competencias fundamentales para cumplir 
pertinente y efectivamente las funciones implicadas en 
dichas posiciones.  

Para el caso de los aspirantes al puesto de maestros/as 
(Niveles Inicial y Básico, y Educación Física) y al de 
Orientadores/as y Psicólogos/as Escolares, los resultados 
referentes a la evaluación de competencias indican que en 
general estos tuvieron un relativo mejor desempeño que 
los anteriores, lo que podría interpretarse como evidencia 
de que para estas posiciones los postulantes en el concur-
so tenían mayores competencias profesionales.



140 Memoria I Congreso

XVI.	 Inversión	en	Educación:	Para	radicales,	conservadores	y	shiitas.
Ing. David Lapaix Ávila

1. Historia Patria, Mensaje a la conciencia y cual-
quier tiempo pasado es mejor…

Uno de los grandes problemas históricos del sistema 
educativo es la aleatoriedad de su financiamiento.

El enfoque arriba señalado, históricamente persisten-
te en el país, ha permitido convertir el gasto en edu-
cación en un comodín que se ajusta fácilmente hacia 
abajo para resolver desajustes sociales generados en 
diferentes sectores de la economía. Y esos recurrentes 
ajustes hacia abajo dejan un vacío y obligan una y otra 
vez a comenzar de nuevo.

Gráfico 25. Ejecución del MINERD como Porcentaje del PIB. 1970-2008.

Elaboración: Oficina de Planificación Educativa. Departamento de Planes, Progra-
mas y Proyectos.

Gráfico 26. Porcentaje de Ejecución Ministerio de Educación Como % del Total Pre-
supuestado. 1970-2008.

Fuente: Ministerio de Educación y Ministerio de Hacienda.

El primer Plan Decenal coincidió con una reforma 
tributaria que elevó la presión del 10.51% al 15.01 % 
del PIB en diez años. Con un incremento de la presión 
tributaria de 4.50% resultó relativamente fácil incre-
mentar el gasto en educación en 2% del PIB, sin ne-
cesidad de una reestructuración radical del gasto. Al 
margen de los porcentajes establecidos en las leyes 
que rigen el sistema educativo dominicano, el simple 
hecho de haber continuado la tendencia observada 
entre 1992 y el 2002, o haber mantenido el 16% del 
gasto público en educación, ese gasto hubiese supe-
rado ampliamente el 3% del PIB.

Gráfico 27. Presión Tributaria e Inversión en Educación. 1978-2007.

Fuente: Ministerio de Hacienda, Banco Central de la República Dominicana y Ofici-
na de Planificación Educativa (MINERD).

Pero el gasto retrocedió, no como resultado de una 
caída, sino de una recomposición brusca del gasto pú-
blico, en detrimento de la educación y de la salud. El 
país tiene una nueva estructura del gasto público y en 
esa nueva estructura a la Educación y a la Salud les han 
tocado asignaciones no significativas.
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Gráfico 28. Gasto en Educación como porcentaje del PIB Corriente (Toda la fun-
ción). 1970-2009.

Elaboración: Oficina de Planificación Educativa. Departamento de Planes, Progra-
mas y Proyectos.

Se trata de una situación extremadamente grave, por-
que a las administraciones gubernamentales les re-
sultará muy difícil incrementar la presión tributaria en 
términos similares a como se hizo en los pasados años. 
Y si el gobierno no puede aumentar significativamente 
la presión tributaria, la única manera en que puede in-
crementar el gasto en educación, en términos del PIB, 
es modificando la estructura del gasto (es decir, aho-
rros, eficiencia en el gasto y descalificaciones).

Cuando no crece rápidamente la presión tributaria, la 
tarea se vuelve muy compleja porque la modificación 
significa quitarles a unos para darles más a otros.

Para superar la dificultad señalada, en lugar de plan-
tear una asignación del 4% del PIB, como establece la 
Ley, el Plan Decenal 2008-2018, ha propuesto un incre-
mento gradual, pero sostenido, que cubre dicho mon-
to de asignación en el año 2012 y lo sobrepasa en los 
últimos años de ejecución del Plan.

Esa gradualidad, permitirá a las correspondientes ad-
ministraciones gubernamentales ir haciendo los ajus-
tes en el gasto, en favor de la educación. Y permitirá 
al MINERD ir haciendo los ajustes en su propio gasto 
y programar con suficiente antelación el uso de los re-
cursos adicionales que recibirá.

De cualquier manera, y salvo que se produjera un in-
cremento considerable de la presión tributaria, modi-
ficar el gasto público para duplicar el gasto en educa-
ción general y colocarlo sobre el 4% del PIB en 10 años 
es, para cualquier economía una tarea formidable que 
demandará amplios y sólidos consensos políticos.

Tabla 25. 

Intervenciones
(En millones de US$)

2010 2011 2012 2013 Total

1. CURRÍCULO ACTUALIZADO 
Y BIEN APLICADO: Para 
que los niños, niñas y 
jóvenes aprendan

9,150,922 9,608,468 10,088,892 10,593,336 39,441,618

2. MAGISTERIO COMPRO-
METIDO: Formación y 
Atención Permanentes

451,684,559 530,761,493 607,108,687 700,075,352 2,289,630,092

3. MODELO DE GESTIÓN DE 
LOS CENTROS: Cultura de 
la Calidad

48,034,534 61,313,199 84,378,498 110,932,455 304,658,687

4. MEJORA CONTINUA: Eva-
luación e Investigación 
Educativa

12,622,733 14,070,077 15,976,296 18,075,582 60,744,688

5. ESCUELAS CON 
AMBIENTES SEGUROS Y 
ACOGEDORES: Infraes-
tructura adecuada

194,041,956 214,424,429 235,822,819 261,038,262 905,327,467

6. APOYO ESTUDIANTIL: 
Ampliación, mejoramien-
to y diversificación de 
oportunidades

132,818,161 143,416,050 155,080,221 168,034,437 599,348,869

7. INNOVACIONES EDUCATI-
VAS: Oferta Novedosa y 
Atractiva,PIM Aprende

21,298,514 23,919,695 27,122,468 30,859,764 103,200,442

8. ALFABETIZACIÓN 
JÓVENES Y ADULTOS: 
Patria Letrada, un País 
Alfabetizado

11,472,454 12,619,700 13,881,670 15,269,837 53,243,660

9. RENDICIÓN DE CUENTAS: 
Supervisión y Control, 
Sistema de Información 
(SI-SEE)

5,097,727 5,518,795 5,867,012 5,785,751 22,269,285

10. MAYOR Y MEJOR FINAN-
CIAMIENTO: Presupuesto 
Creciente y Optimización 
por Desempeño

1,163,278,613 1,413,414,600 1,672,887,277 1,948,306,331 6,197,886,822

Tasa de Cambio Proyecta 
(US$/RD$) (Proyectado) 36.00 37.00 38.00 39.00

Tasa de Crecimiento 
Anual del PIB Corriente 
(Proyectado)

2.00% 3.00% 4.00% 4.00%

Presupuesto	de	la	SEE	
(En	RD$) 41,878,030,076 52,296,340,212 63,569,716,539 75,983,946,900 233,728,033,727

Variación Anual Presupuesto 
SEE 24.88% 21.56% 19.53%

PIB Corriente en RD$ 
(Proyectado) 1,643,191,306,350 1,692,487,045,541 1,760,186,527,362 1,830,593,988,457

%	del	PIB 2.55% 3.09% 3.61% 4.15%

Gasto Público como % del 
PIB (Proyectado) (Balance 
Primario+Serv icio de la 
Deuda y Deficit de Caja)

20.40% 21.30% 21.70% 21.10%

Gasto Primario del Gobierno 
como % del PIB (Proyectado) 16.00% 17.00% 17.10% 17.20%

Presupuesto del Gobierno 
Central (En RD$) (Proyectado) 335,211,026,495 360,499,740,700 381,960,476,438 386,255,331,564

Presupuesto	SEE	como	
%	del	Gasto	Público	
(Proyectado)

12.49% 14.51% 16.64% 19.67%

Presupuesto	SEE	%	Gasto	
Primario	del	Gobierno	
(Proyectado)

15.93% 18.18% 21.12% 24.13%

Variación Absoluta Anual PIB 
Corriente 0.54% 0.54% 0.52% 0.54%

Fuente: Ministerio de Hacienda, Banco Central de la República Dominicana. Estaciones realizados por 
el staff del FMI y el Ban co Mundial.

Elaboración: Oficina de Planificación Educativa. Departamento de Planes, Programas y Proyectos.
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2. Un ejercicio: ¿Cómo GASTAR 4% del PIB en 
365 días?

2.1 ¿Qué tenemos? El Escenario Presupuesta-
rio y Fiscal

Tabla 26. 

INDICADOR MONTO EN RD$
Gasto Primario 2011 296,142,562,000

Gasto Corriente 249,106,091,374

Gasto de Capital 77,658,654,238

Aplicaciones	Financieras 63,711,029,902

Total	Gastos	y	Aplicaciones 390,475,775,514

Presupuesto Organismos Descentralizados 18,259,129,781

Presupuesto	Consolidad	2011 408,734,905,295

PIB	Corriente	2011 2,085,511,000,000

Ingresos	Proyectados	(Corrientes) 293,216,795,514

Fuente: Ministerio de Hacienda. Proyecto de Presupuesto 2011.

El presupuesto 2010 sólo dependerá en un 
3.26% de financiamiento externo. Un 96% de 
estos recursos serán destinados al tema de 
Infraestructura Escolar (Adición de nuevas 
aulas). Por extensión, un 96.74% del Presu-
puesto 2010 es financiado recursos internos, 
provenientes de las recaudaciones fiscales.

2.2 Lo que se necesitaría para cumplir con la 
Ley 66-9756

Tabla 27. 

% del PIB 1.99 %

% del Presupuesto Consolidado 2011 10.16%

% del Gasto Primario 14.03%

%	del	Gasto	Gobierno	Central 10.64%

MONTO (EN RD$) % PIB
% INGRESOS 
CORRIENTES

Asignación	de	4%	
del	PIB	(Ley	66-97) 83,420,440,000 4.00% 28.45%

Asignación Progra-
mada 2011

41,535,612,509 1.99% 14.17%

Diferencia (41,884,827,491) -2.01% -14.28%
Fuente: Ministerio de Hacienda. Proyecto de Presupuesto 2011. Ela-

borado por el autor.

56 Esta ley solo cubre el sector de Educación Preuniversitaria.

2.3 Los Escenarios

Hay que hacer una aclaración. Las activida-
des de los escenarios son tomadas del Plan 
Decenal 2008-2018.

Tabla 28. 

ESCENARIO 1 MONTO (EN RD$) % PIB
% INGRESOS 
CORRIENTES

1. Aumentar en 30% la 
Carga Fija de Personal

33,277,085,474 1.60% 11.35%

2. Construir 2,500 aulas 
adicionales a las del 
ejercicio 2011

7,315,000,000 0.35% 2.49%

3. Incluir el Nivel Medio 
en el Desayuno y/o 
Almuerzo Escolar

1,200,000,000 0.06% 0.41%

Total	General 41,792,085,474 2.00% 14.25%

Total	Consolidado 83,327,697,983 4.00% 28.42%

%	del	Gasto	del	Gobier-
no	Central 21.34%

Nota: Elaborado por el autor.

A pesar de que se consumen los recursos, 
nótese que estas tres actividades desde el 
punto de vista cualitativo no garantizan in-
crementos en el corto ni mediano plazo en 
los aprendizajes. Las aulas pueden tener un 
efecto positivo en el aspecto operativo y 
en la mejora de la logística del centro. Aun-
que hay una gran correlación positiva entre 
los países que tienen menor proporción de 
alumnos por aula y sus resultados de apren-
dizaje, no se puede negar que dicha mejora 
no es un efecto directo del tamaño de las 
secciones sino que se debe a toda una serie 
de factores donde el de mayor peso es la ca-
lidad del docente, en especial su formación.
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Tabla 29. 

ESCENARIO 2 MONTO (EN RD$) % PIB
% INGRESOS 
CORRIENTES

1. Incluir el Nivel Medio 
en el Desayuno Escolar 
y/o Almuerzo Escolar

1,200,000,000 0.06% 0.41%

2. Construir 3,500 aulas 
adicionales a las del 
ejercicio 2011

10,241,000,000 0.49% 3.49%

3. Aumentar en 200% 
el Presupuesto de In-
novación y Desarrollo 
Curricular

3,000,000,000 0.14% 1.02%

4. Asignar RD$ 250,000 a 
cada plantel existente 
para mantenimiento 
preventivo

1,750,000,000 0.08% 0.60%

5. Mobiliario de las 3,500 
aulas adicionales

614,460,000 0.03% 0.21%

6. Sustitución del 50% del 
Mobiliario Existente

5,617,920,000 0.27% 1.92%

7. Pensionar 10% de los 
maestros actuales

2,502,500,000 0.12% 0.85%

8. Asignar US$ 100 
dólares por alumnos 
para gasto corriente en 
transferencia directa a 
los planteles educativos

7,220,000,000 0.35% 2.46%

9. Contratar 1,750 
profesores de 2 tandas 
para las 3,500 aulas

568,750,000 0.03% 0.19%

10. Presupuesto para 
Alfabetización Inicial 
de 600,000 personas 
Jóvenes y Adultas

1,074,000,000 0.05% 0.37%

11. Aumentar en 300% 
el presupuesto de 
formación docente

908,700,012 0.04% 0.31%

Sub-Total 34,697,330,012 1.66% 11.83%

%	del	PIB
(Actual+Sub-Total) 3.66%

Por	Asignar (7,187,497,479) -0.34%

12. Aumentar en 28.08% la 
carga fija salarial actual

7,187,497,479 0.34% 2.45%

Total	General 83,420,440,000 28.45%

%	del	PIB 4.00%

%	del	Gasto	Público 21.36%

Nota: Elaborado por el autor.

Como podemos ver, este escenario resu-
me en sus primeras 11 actividades muchos 
de los objetivos neurales pendientes por 
concretizar en el sector educación. Como 
se verá el mismo, hace énfasis en la mejora 
curricular, la formación, la descentralización 
de recursos hacia la base del sistema, la me-
jora del mobiliario escolar y la alfabetización 
necesaria para reducir este lastre social a 

menos de un digito57. Al final de todas estas 
actividades, el subtotal arroja disponibilidad 
para aumentar en 28.08% la carga fija salarial 
de todo el Ministerio.

De las actividades listadas, muchas de ellas 
son posibles de realizar en un espacio de 
365 días:

 - Incluir el Nivel Medio en el Desayuno y/o 
Almuerzo Escolar.

 - Asignar RD$ 250,000 a cada plantel exis-
tente para mantenimiento preventivo.

 - Asignar US$ 100 dólares por alumnos 
para gasto corriente en transferencia di-
recta a los planteles educativos.

 - Contratar 1,750 profesores de 2 tandas 
para las 3,500 aulas.

Debido a que existe un know-how de mu-
chos años en lo que respecta a la distribu-
ción y administración del Programa de Desa-
yuno Escolar, adicionar más beneficiarios no 
sería un inconveniente logístico.

Las actividades 2 y 3 para ser ejecutadas ra-
cionalmente y sean en la realidad impactan-
tes, exigirían la creación de capacidad insta-
lada de gestión y manejo de recursos en la 
base del sistema, la cual exigiría un proceso 
de más de un año para que la misma no de-
genere en grandes desperdicios.

En lo que respecta a la contratación de pro-
fesores (4), el único obstáculo sería si adicio-
nando 1,750 profesores más de los previstos 
por contratar con la asignación inicial, tenga-
mos ese número disponible y profesionaliza-
do en las academias para ir a impartir clases.

Sólo aumentos bruscos en términos de per-
sonal, pueden absorber un incremento de 
este tipo. Por igual, se correría el riesgo de 
enfrascarse en metas y productos que no 
son realizables en el espacio de 365 días. Por 
tanto la gradualidad es la forma más racional 
de garantizar metas, productos, resultados e 
impactos en el corto plazo y mediano plazo.

57 En la actualidad el analfabetismo está en un rango entre 11 
y 13%
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Además es la tendencia que más se adap-
ta a las limitaciones presupuestarias y fis-
cales que nos toca vivir en R.D. A menos 
que se haga una reforma radical del gasto 
con su correspondiente «Costo Político». 
16% del Gasto Público es equivalente a 
RD$62,476,124,082. Es decir, habría que 
conseguir RD$ 20,940,511,573 adiciona-
les. Para conseguir 4% del PIB habría que 
aumentar las recaudaciones en un 28.45% 
adicional a lo proyectado actualmente. 
Para el 16% del gasto público 7.14% adi-
cional a lo proyectado.

Por extensión sería aumentar la presión tri-
butaria entre 4 y 10 enteros porcentuales más 
para poder satisfacer no sólo las necesidades 
del sector de educación pre-universitaria, 
sino también del sector salud, educación su-
perior y asistencia social, que en la práctica 
sufren de déficits financieros más hondos 
que el de educación pre-universitaria. De no 
ser así, se caería en una mecánica de inequi-
dad presupuestaria profunda. Una opción: 
Eliminar en un 100% el subsidio eléctrico y 
liberar cerca de 100 millones de dólares (37 
mil millones de pesos). En el corto plazo 
nada fácil de golpe y porrazo. La otra opción 
es generar ahorros por RD$ 41,884,827,491 
o aumentar las aplicaciones financieras (en-
deudamiento) por US$ 1,102,232,302.

En lo que respecta a los ahorros, sería en fun-
ción de eliminar instancias del aparato esta-
tal o recortar los presupuestos de las institu-
ciones que en orden de magnitud pueden 
equipararse presupuestariamente al MINERD 
(Ver cuadro). Esto en la práctica sería desca-
bellado y con implicaciones sociales y políti-
cas graves. Pero imaginemos el escenario:

Tabla 30. 

PRESUPUESTOS
ASIGNADOS 

2011
MONTO (EN RD$)

RECURSOS 
ADICIONALES
COMO % DEL

PRESUPUESTO 
ASIGNADO

MONTO DE LOS 
RECORTES

PORCENTAJE 
DEL RECORTE

Poder Ejecutivo 36,820,271,182 113.75% 8,376,965,498 20.00%

Interior y 
Policía

24,483,623,960 171.07% 8,376,965,498 20.00%

Fuerza 
Armadas

13,005,789,059 322.05% 8,376,965,498 20.00%

Salud Pública 41,751,228,343 100.32% 8,376,965,498 20.00%

Obras Públicas 32,450,615,858 129.07% 8,376,965,498 20.00%

41,884,827,491 100.00%

Nota: Elaborado por el autor.

Otras limitaciones de índole estructural en el 
caso hipotético de aumentar a esa magnitud 
el presupuesto del MINERD para lograr las ac-
tividades planteadas en el ejercicio:

 - Los sistemas de compras y contratacio-
nes del Estado (Licitaciones y procesos 
lentos de procesamiento de pagos). 
Ejemplo: las compras de mobiliario y las 
edificaciones.

 - Los aumentos bruscos de las dimensio-
nes de algunas de las propuestas, a su 
vez, acompañados de un aprendizaje 
nulo en ejecución de proyectos de tan-
ta dimensión para un período de 1 año. 
Ejemplo: Alfabetización, Formación Do-
cente y todo el quehacer pedagógico.

 - Burocracia extensa en los procesos con-
cernientes al procesamiento y ejecución 
de actividades del área de recursos hu-
manos. Ejemplo: Pensiones.

 - Por último, ¿Pudiesen las áreas pedagó-
gicas resistir un aumento tan brusco –al 
menos que sea en el renglón de salarios- 
y ejecutar a su vez planes que impac-
ten en el corto y mediano plazo en los 
aprendizajes?

Este punto es neural para el debate.

Ver caso de Honduras. Invierte 7% del PIB, 
pero dicho aumento fue consumado gracias 
al gasto en personal y no a otros rubros de 
gran importancia para la calidad. Paradóji-
camente, aún Honduras presenta entre sus 
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desafíos el tema del acceso. La otra cara de la 
moneda es Costa Rica que también invierte 
un 7%, pero con resultados envidiables.

Cuadro 2.

El Ministerio de Educación de Honduras en su página WEB presenta cuá-
les son sus desafíos y/o metas inmediatas

«Los desafíos que están pendientes, entre otros, son:

1.	 Alfabetización:	 disminución	 de	 las	 tasas	 de	
analfabetismo	 que	 actualmente	 es	 de	 15%, 
así como la declaración de municipios libres de 
analfabetismo.

2.	 Educación	 prebásica: incrementar el acceso y 
calidad, ya que actualmente	 35	 de	 cada	 100	
niños	y	niñas	no	están	siendo	atendidos.

3.	 Educación	Básica	(I-II	Ciclo): se requiere realizar 
esfuerzo por alcanzar el acceso universal, ya que to-
davía	6	de	cada	100	niños	y	niñas	están	fuera	
del	sistema. También se requiere mejorar la cali-
dad educativa incrementando el rendimiento aca-
démico, y dotándoles de nuevas tecnologías edu-
cativas, así como el aprendizaje del idioma Inglés.

4.	 Educación	Básica	(III	Ciclo): se requiere realizar 
un gran esfuerzo por incrementar el acceso ya que 
cerca de	 60	 jóvenes	 de	 cada	 100	 están	 fuera	
del	 sistema así como proporcionar materiales 
educativos alineados al DCNB para mejorar la ca-
lidad.

5.	 Educación	Media:	el	gran	déficit	en	la	cober-
tura	 amerita	 un	 gran	 compromiso	 de	 todos	
para	mejorar	el	acceso	de	los	jóvenes	ya	que	
el	 75%	 de	 ellos	 se	 encuentran	 fuera	 del	 sis-
tema y son propensos a incorporarse para la vida 
en los centros educativos. Esto se puede impulsar a 
través de los programas alternativos que perfecta-
mente la cooperación internacional puede apoyar.

Existen otros desafíos, pero que en otras ocasiones daremos a conocer. 
Es	 oportuno	 finalizar	 esta	 intervención	 mencionando	 que	 a	
pesar	de	los	desafíos,	ya	como	gobierno	seguimos	con	acciones	
para	mejorar	el	acceso	y	calidad	de	la	educación, tales como:

	- Matrícula	gratis
	- Merienda	Escolar
	- Bonos»

Fuente: http://www.se.gob.hn/index.php?a=News&id_
news=73&id_cate=10

Nótese que hay problemas de éstos que en 
nuestro sistema fueron superados o presen-
tan niveles de avances mayores, invirtiendo 
2.02% del PIB promedio desde el 1970 al 
2010. Nótese los niveles de analfabetismo 
muy parecidos a los nuestros.

Nótese que implementan programas de ayu-
da a la equidad similares a los nuestros y con 
menos cobertura. Sabemos que Honduras 

(7% del PIB) y República Dominicana (2% 
del PIB) presentan resultados similares en 
materia de calidad educativa: Core Bussiness 
del accionar educativo. Pero las matemáticas 
son engañosas, veamos:

«Honduras es el segundo país que más invierte 
en educación en la región, pero como bloque es 
el de las más bajas del mundo. Centroamérica 
es de las regiones del mundo que menos invier-
te en educación, con una media de 60 dólares 
por habitante, y en ésta Nicaragua sólo consa-
gra 42 dólares por persona, según un informe 
del Instituto Centroamericano de Gobernabili-
dad, ICG. De acuerdo con este estudio, la inver-
sión per cápita anual en educación alcanza en 
El Salvador 63 dólares, Guatemala 48 dólares, 
Honduras 81 dólares y Nicaragua 42 dólares, 
mientras Costa Rica consagra 240 dólares, pa-
recido a México, Venezuela o Chile. Estas can-
tidades contrastan con los 2,714 dólares que 
invierte Noruega en la educación de cada uno 
de sus ciudadanos, los 2,726 de Islandia o los 
1,500 dólares del resto de los países europeos 
y de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos, OCDE58».

República Dominicana en 2009 invirtió US$ 
111 por estudiante per cápita (37.04% más). 
Recordemos que nuestro país es 29.48% 
más poblado. República Dominicana en 
2009, según los datos de la UNESCO, invir-
tió US$ 393.83 por estudiante, sin contar el 
gasto administrativo.

Ahora, Costa Rica tiene un PIB Nominal de 
US$ 29,834 millones, Honduras de US$ 27,991 
millones y la República Dominicana de US$ 
85,216 millones. Es decir en términos abso-
lutos Costa Rica invirtió en el 2009 US$ 2,088 
millones, Honduras US$ 1,959 millones y Re-
pública Dominicana US$ 1,704 millones. Por 
tanto estos países, invirtiendo con relación al 
PIB 3.5 veces más que nuestro país, o lo que 
es lo mismo 7% contra 2%; en términos reales 
Costa Rica está invirtiendo 18.39% (1.23 veces 
más) y Honduras 13.02% (1.15 veces más). Es 
un asunto de lectura económica, prioridades 
y tamaños. Costa Rica agotó un proceso gra-

58 http://www.laprensa.hn/Pa%C3%ADs/Ediciones/2009/02/14/No-
ticias/CA-con-menos-inversion-en-educacion
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dual para llegar al 7% del PIB de casi 20 años. 
Ya en 1970 tenían una presión tributaria de 
18% y pasó a 24% en los ochenta.

En 1981 se invertía en Costa Rica 4.75% del 
PIB, llegó a 5% en 1996 (15 años para subir 
0.25% PIB), subió a 7% en los últimos dos años 
de esta década (13 años para subir 2% del PIB). 
El proceso de reforma gradual en educación 
viene en Costa Rica desarrollándose desde 
1948, con la subida de José Figueres Ferrer. En 
1950 la inversión en Educación en Costa Rica 
era de 1.5% del PIB (toda la función)59. Es decir, 
a Costa Rica le tomó 50 años pasar del 1.5% 
a los niveles actuales. No ha sido un proceso 
acelerado. Ha sido gradual y sostenido.

3. Conclusiones: Para radicales, conservadores 
y shiitas

El país tiene un problema educativo que debe enfren-
tar sin dilación. Sin embargo, a pesar de las acusacio-
nes y contraacusaciones de los partidos políticos, no 
es posible superar rápidamente el déficit histórico de 
uno de los sistemas educativos con severas carencias 
financieras. Aun cuando aumente rápidamente el gasto 
en educación, el aumento será gradual y pasará algún 
tiempo para alcanzar un financiamiento adecuado. In-
cluso teniendo los recursos necesarios, tomará un buen 
tiempo construir y rehabilitar las aulas necesarias, cam-
biar radicalmente la formación de los profesores y pro-
fesoras que ya están en el sistema o estudiando en las 
universidades, o modificar una cultura organizacional 
forjada en décadas. Para enfrentar el déficit histórico 
hay que partir de una visión de largo plazo.

Las experiencias históricas van demostrando que es 
posible introducir cambios sustanciales en un siste-
ma educativo, en un período de 20 años. En ese senti-
do es importante poner la mira en el 2030. Una parte 
del tiempo se dedicaría a superar o reducir el gran dé-
ficit y la otra parte a consolidar un sistema educativo 
de calidad mundial.

Ya el primer paso esta dado: hay una sociedad ra-
biosa y motivada con el debate del tema educación 
en todas sus connotaciones. Esto es una gran cosa. 
Rendirá sus frutos.

59 Para confirmar cifra ver página 158, Cuadro 4.3: Costa Rica Con-
temporánea, Raíces del Estado de la Nación, Juan Rafael Quesa-
da Camacho).
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XVII.	 Políticas	Educativas	Asertivas
Dr. Héctor Valdés

POLÍTICAS
EDUCATIVAS 
ASERTIVAS

Dr. Héctor Valdés

- 1 -

Políticas dirigidas al logro de la “igualdad de 
oportunidades educativas”

Igualdad de 
oportunidades 
educativas

D1: Inclusión: Acceso y retención de los 
niños y jóvenes en los diferentes niveles 
educativos

D2: Justicia: Igualdad en la oferta educativa 
tanto en los aspectos materiales como 
inmateriales de las condiciones de 
aprendizaje

D3: Integración: Medida en la que el sistema 
educativo favorece la convivencia de niños, 
niñas y jóvenes de diferente condición 
social en el mismo espacio escolar

- 2 - 

Algunas ideas esenciales de cada una 
de las dimensiones de la “igualdad de 
oportunidades”

Inclusión:

• La simple llegada de los niños a la 
escuela no garantiza su permanencia.

• El fracaso escolar es el elemento  que 
más está afectando la inclusión en la 
región.

- 3 -

Algunas ideas esenciales de cada una de 
las dimensiones de la “igualdad de 
oportunidades”

Justicia:

• aspectos materiales: estado edilicio, 
equipamiento, recursos didácticos, cantidad de 
alumnos por recurso, personal docente y no 
docente con que cuenta cada escuela.

• aspectos inmateriales: sistema de actividades 
y de relaciones que tienen lugar entre los 
agentes educativos.

- 4 -

Algunas ideas esenciales de cada una de 
las dimensiones de la “igualdad de 
oportunidades”

Justicia:

• Necesidad de contar con adecuados 
mecanismos de distribución de los elementos 
materiales

• La justicia distributiva supone que es 
razonable asignar los recursos de manera 
desigual, dotando en más y mejores recursos a 
las escuelas que congregan alumnos 
desfavorecidos (discriminación positiva)

- 5 -

Algunas ideas esenciales de cada una de 
las dimensiones de la “igualdad de 
oportunidades”

Integración:

• Si la escuela se transforma en un lugar donde 
solo los semejantes se encuentran, su rol en el 
fortalecimiento de la cohesión social se debilita 
considerablemente.

• La concentración en una misma escuela de 
alumnos desfavorecidos conduce en muchos 
casos a los docentes a enseñar un currículo 
diluido.

- 6 -
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Algoritmo para 
inferir políticas 

educativas

 Diagnóstico (Referencias empíricas, meta –
análisis, uso de gradientes y perfiles 
escolares)

 Debate (Consensos y disensos entre 
gestores, especialistas e investigadores)

 Opciones de políticas educativas

 Análisis de la viabilidad de las diferentes 
opciones

- 7 -

DIAGNÓSTICO DE LA IGUALDAD DE 
OPORTUNIDADES PARA LOS ESTUDIANTES DE 
NUESTRA REGIÓN

RELATIVAS A LA INCLUSIÓN

• Dificultades crecientes para retener a los 
alumnos en la escuela

• Empeoramiento de las condiciones de vida de 
los alumnos

• Desarticulación entre las políticas educativas y 
las políticas sociales

• Deficiencias nutricionales y organizativas del 
servicio de comedores escolares (donde existen)

- 8 -

DIAGNÓSTICO DE LA IGUALDAD DE 
OPORTUNIDADES PARA LOS ESTUDIANTES DE 
NUESTRA REGIÓN

RELATIVAS A LAS INJUSTICIAS DE LA OFERTA 
EDUCATIVA y A LA INTEGRACIÓN

• Desigualdades en la distribución de las condiciones 
materiales

• Injusticias del financiamiento de las escuelas

• Segregación socioeducativa según espacios 
geográficos

• Segregación socioeducativa entre escuelas

• Segregación socioeducativa al interior de las escuelas

- 9 -

ESTADO ACTUAL SOBRE EL DEBATE DE ESTOS 
TEMAS EN NUESTRA REGIÓN

TEMAS QUE SE DEBATEN:

• Entre la “educabilidad” y “el optimismo pedagógico”

Condiciones de educabilidad de los alumnos: “Conjunto 
de recursos, aptitudes o predisposiciones que hacen 
posible que un niño o adolescente pueda asistir 
exitosamente a la escuela” (López, 2005)
I. Algunos autores piensan que las condiciones de vida de la 
población comprometen las condiciones de educabilidad de los 
estudiantes referidas a la alimentación, el desarrollo cognitivo y la 
socialización primaria.

Remite a grandes concepciones teóricas, filosóficas o ideológicas

- 10 -

ESTADO ACTUAL SOBRE EL DEBATE DE ESTOS 
TEMAS EN NUESTRA REGIÓN

TEMAS QUE SE DEBATEN:

II. Otros autores plantean que no existe ningún vínculo 
fatal entre pobreza y fracaso escolar, que todo alumno 
está en condiciones de aprender, y las posibilidades de 
aprendizaje dependen en lo esencial de las prácticas 
pedagógicas. A esta posición se le ha dado en llamar 
“optimismo pedagógico”.

- 11 -

ESTADO ACTUAL SOBRE EL DEBATE DE ESTOS 
TEMAS EN NUESTRA REGIÓN

TEMAS QUE SE DEBATEN:

• Políticas compensatorias vs. universales

I. Las posturas críticas de las políticas compensatorias 
sostienen que estas implican renunciar a las políticas 
universalistas, que significan el reemplazo de la idea de 
igualdad por la de equidad y le reprochan que están 
ligado al tinte asistencialistas de estas políticas, al 
abocarse esencialmente al abastecimiento de bienes en 
lugar de adoptar una perspectiva más integral de la 
problemática de las desigualdades, además de ubicar a 
los beneficiarios en una postura pasiva y de 
subordinación.

- 12 -
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ESTADO ACTUAL SOBRE EL DEBATE DE ESTOS 
TEMAS EN NUESTRA REGIÓN

TEMAS QUE SE DEBATEN:

• Políticas compensatorias vs. Universales

II. Las visiones que defienden la necesidad de 
desarrollar acciones que privilegien las escuelas y los 
alumnos más desfavorecidos argumentan que sólo 
estas políticas permiten equiparar las condiciones y las 
prácticas de enseñanza – aprendizaje para así asegurar 
la igualdad de oportunidades en el acceso a los saberes. 
Estas califican a estas políticas como “acción 
afirmativa” y no “compensatoria”

- 13 -

ESTADO ACTUAL SOBRE EL DEBATE DE ESTOS 
TEMAS EN NUESTRA REGIÓN

TEMAS QUE SE DEBATEN:

• Políticas compensatorias vs. universales

III. Otros proponen la posibilidad de integrar el 
universalismo y la focalización concibiendo las políticas 
no solo desde el punto de vista cuantitativo (dar más), 
sino también desde el punto de vista cualitativo, es decir 
ajustando las intervenciones a las peculiaridades de los 
grupos sociales.

Resumen: “Acción afirmativa” Vs. “Políticas 
compensatorias” Vs. “Integración del universalismo y la 
compensación”

- 14 -

ESTADO ACTUAL SOBRE EL DEBATE DE ESTOS 
TEMAS EN NUESTRA REGIÓN

TEMAS QUE SE DEBATEN:

• Distribución de los alumnos entre las escuelas: 
libertad de las escuelas y de las familias vs. 
Coordinación estatal

Lo que se debate es el grado de autonomía o libertad 
que se otorga a los actores (padres, escuelas, 
supervisores) en las decisiones que afectan la 
distribución de los alumnos entre escuelas.

I. Libertad de elección de la escuela para la familia

- 15 -

ESTADO ACTUAL SOBRE EL DEBATE DE ESTOS 
TEMAS EN NUESTRA REGIÓN

TEMAS QUE SE DEBATEN:

II. Es preciso que el Estado intervenga para equilibrar 
las elecciones individuales que las familias más 
desfavorecidas no se vean perjudicadas.

Ejemplos de intervenciones del Estado:

• La anulación de la libre admisión de los alumnos por 
ciertas escuelas privadas

• La obligación de inscribir un cupo determinado de 
alumnos de manera gratuita

- 16 -

ESTADO ACTUAL SOBRE EL DEBATE DE 
ESTOS TEMAS EN NUESTRA REGIÓN

TEMAS QUE SE DEBATEN:

III. El modelo de sectorización, que impide 
la elección de  las familias definiendo la 
distribución de los alumnos según su 
lugar de residencia (modelo más extremo 
en cuanto a la intervención estatal).

- 17 -

OPCIONES DE POLÍTICAS SOCIALES Y EDUCATIVAS QUE 
PUEDEN FAVORECER LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES 
DE LOS ESTUDIANTES

Políticas que garanticen condiciones de vida 
adecuadas para el aprendizaje

1.Coordinación integral de las políticas sociales, 
sanitarias y de justicia con las educativas

2.Prevención y control de la salud de los niños y 
adolescentes

3.Reformulación de la alimentación escolar

- 18 -
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OPCIONES DE POLÍTICAS SOCIALES Y EDUCATIVAS QUE 
PUEDEN FAVORECER LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES 
DE LOS ESTUDIANTES

Políticas para mejorar la inclusión y retención 
de los alumnos en el sistema

4. Campaña por la inclusión de niños y 
adolescentes en el sistema educativo

5. Política de acompañamiento externo a la 
escuela para mejorar la retención de los 
alumnos

- 19 -

OPCIONES DE POLÍTICAS SOCIALES Y EDUCATIVAS QUE 
PUEDEN FAVORECER LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES 
DE LOS ESTUDIANTES

Políticas para mejorar la justicia en la distribución de    
recursos a la escuela

6. Sistema de medición de la justicia en la distribución de 
la oferta educativa

7. Política de justicia distributiva del financiamiento de las 
escuelas

8. Control del otorgamiento y la renovación de subsidios 
estatales al sector privado

9. Estrategias para una política integral de provisión de 
insumos materiales

- 20 -

OPCIONES DE POLÍTICAS SOCIALES Y EDUCATIVAS QUE 
PUEDEN FAVORECER LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES 
DE LOS ESTUDIANTES

Políticas para garantizar condiciones edilicias 
adecuadas para toda la población escolar

10. Construcción eficiente, transparente y 
centrada en la función pedagógica de los 
nuevos edificios escolares

11. Plan permanente de mantenimiento edilicio

12. Optimización de la utilización de la 
infraestructura pública

- 21 -

OPCIONES DE POLÍTICAS SOCIALES Y EDUCATIVAS QUE 
PUEDEN FAVORECER LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES 
DE LOS ESTUDIANTES

Políticas de distribución de los alumnos para 
priorizar la integración social

13. Eliminar los mecanismos de segregación de 
los alumnos

14. Estimular la cooperación entre las escuelas 
generando redes interinstitucionales

15. Reconciliar a los docentes y las familias con 
las situaciones de diversidad social

- 22 -

TIPOS DE VIABILIDADES QUE DEBEN TENERSE EN 
CUENTA AL DECIDIR QUÉ OPCIONES DE POLÍTICAS, 
ELABORADAS A PARTIR DE LOS CONSENSOS SOCIALES, 
SE VAN A IMPLEMENTAR

• Viabilidad política

• Viabilidad organizativa y estructuro -
funcional del sistema educativo y de otros 
ministerios

• Viabilidad financiera - presupuestaria

- 23 -

¿Y DESPUÉS DE IMPLEMENTAR LAS 
POLÍTICAS SOCIALES Y EDUCATIVAS 
QUÉ?

¡DEBEN SER MONITOREADAS 
Y EVALUADAS DE MANERA 
PERTINENTE DE ACUERDO A 
SUS OBJETIVOS!

- 24 -

Finalmente …

“Hay que tener fe en lo mejor del hombre, y desconfiar de 
lo peor de él, hay que dar ocasión a lo mejor para que se 

revele y prevalezca, sino lo peor prevalece” 

José Martí



IDEICE 2010 151

Estándares	de	Desempeño	Docente.
Los estándares que aquí se presentan parten de una 
concepción del rol profesional del/la docente centrada 
en el aprendizaje de los/as estudiantes, comprometido 
con la gestión institucional del centro educativo en el 
que trabaja y con el desarrollo de su propia profesio-
nalidad. Cinco de los siete estándares están referidos a 
la gestión o conducción de los aprendizajes, uno a su 
participación en la gestión institucional y uno al desa-
rrollo de la profesionalidad.

Gráfico 29. 

Las expectativas nacionales respecto del desempeño 
del/la docente son las de un profesional que gestiona 
procesos de aprendizaje de calidad para que todos los/
as estudiantes logren desarrollar los aprendizajes pre-
vistos en el currículo nacional. Son también las de una 
persona que contribuye activamente, junto a sus com-
pañeros docentes, al desarrollo institucional del centro 
para una mejora permanente del servicio educativo 
que este brinda. Son, finalmente, la de un/a docente 
que reflexiona de manera permanente sobre su prácti-
ca profesional -individualmente y con sus colegas- y se 
involucra en actividades de formación continua para 
desarrollar su propia profesionalidad.

XVIII.	 Estándares	de	Desempeño	Docente:	Directores/as y Maestros/as de Centros Educativos.
Luis Domínguez

Los estándares que expresan y precisan estas expecta-
tivas son los siguientes:

E1: Planificar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje.
Incluye el proceso de planificación anual y 
periódico de la enseñanza así como la pre-
paración de unidades didácticas utilizando 
diversos recursos y estrategias didácticas.

E2: Gestionar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje para que todos los/as estu-
diantes alcancen los logros previstos en el 
currículo.
Incluye el desarrollo mismo del proceso de 
enseñanza en interacción con estudiantes 
diversos así como el seguimiento personali-
zado de sus aprendizajes.

E3: Crear y mantener ambientes que motiven 
y promuevan el aprendizaje efectivo de 
los/as estudiantes.
Incluye la creación de ambientes seguros y 
de mutuo respeto en los que se promueva el 
trabajo cooperativo y la responsabilidad per-
sonal y en donde se utilicen recursos didác-
ticos diversos para facilitar los aprendizajes.

E4: Tener dominio del propio campo discipli-
nar y de su didáctica.
Incluye el dominio de los conceptos centra-
les, la estructura y los métodos de trabajo de 
la disciplina cuya enseñanza asume y la uti-
lización de los saberes sobre la didáctica de 
su enseñanza.

E5: Evaluar el logro de los aprendizajes de 
los/as estudiantes.
Incluye el establecimiento y la comunicación 
de metas de aprendizaje y modalidades de 
evaluación, la evaluación misma de los lo-
gros y el uso de la información producida 
para alimentar los aprendizajes.
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E6: Participar en la gestión del centro educa-
tivo y promover sus relaciones con la co-
munidad.
Incluye el respeto por las normas de des-
empeño profesional que rigen en el centro 
educativo, la participación en la planifica-
ción y gestión del proyecto educativo de 
centro y la vinculación con las familias para 
trabajar sobre el desarrollo académico y 
personal de sus hijos.

E7: Desarrollar la propia profesionalidad
Incluye la reflexión individual y colectiva con 
sus colegas docentes sobre la propia prácti-
ca y la participación en actividades de forma-
ción continua para mejorar y desarrollar los 
conocimientos y el desempeño profesional.

Lo que sigue es el mapa completo de estándares y ele-
mentos que los integran. En las páginas subsiguientes 
se desarrollará cada uno de éstos estándares.

Gráfico 30. 

Gráfico 31. 

1. Planificar el Proceso de Enseñanza y Apren-
dizaje.

1.1 Elaborar la planificación anual y periódica 
de la enseñanza y readecuándola de ma-
nera permanente para garantizar el logro 
de sus objetivos.

Un/a maestro/a docente demuestra un buen 
desempeño de su función cuando:

a) Los objetivos y metas de la enseñanza 
en su planificación están claramente for-
mulados, se ajustan al currículo nacional 
y son una referencia cotidiana para el se-
guimiento y la toma de decisiones en la 
práctica de aula.

b) Los contenidos seleccionados se ajus-
tan al currículo nacional.

c) Las decisiones de organización y se-
cuenciación de los contenidos son 
consistentes con los objetivos plantea-
dos y se fundamentan en criterios peda-
gógicos y didácticos reconocidos.

d) Las decisiones de organización y se-
cuenciación de los contenidos tiene 
en cuenta las restricciones de tiempo y 
recursos y se buscan soluciones para ga-
rantizar el logro de los objetivos.

e) El plan de enseñanza está diseñado de 
acuerdo a los ritmos y necesidades pe-
dagógicas de los/as estudiantes para ga-
rantizar que todos logren los objetivos 
del currículo.

f ) Cuando ocurren circunstancias no pre-
vistas en el plan se ajusta al mismo para 
garantizar el logro esperado.



IDEICE 2010 153

1.2 Diseñar y gestionar experiencias de 
aprendizaje utilizando variadas estrate-
gias de enseñanza.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) El diseño de las unidades didácticas, 
proyectos y experiencias de aprendi-
zaje que integran la planificación, inclu-
ye actividades de motivación, desarrollo 
e integración de contenidos.

b) Las estrategias de enseñanza seleccio-
nadas permiten trabajar los contenidos 
conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales.

c) Las estrategias de enseñanza son va-
riadas, motivadoras y permiten integrar 
la teoría con la práctica.

d) Las estrategias de enseñanza incorpo-
ran experiencias exitosas desarrolladas 
por otros docentes.

e) Las intervenciones del/la maestro/a 
promueven la vinculación de los conteni-
dos que desarrolla con otros contenidos 
de la misma área curricular, de otras áreas, 
con experiencias de la vida cotidiana.

f ) La comunicación con los/las estudiantes 
es respetuosa, motivadora, promueve la 
participación y fortalece la autoestima.

Gráfico 32. 

2. Gestionar el Proceso de Enseñanza y Aprendi-
zaje para que todos los/as Estudiantes Alcan-
cen los Logros Previstos en el Currículo.

2.1 Desarrollar el proceso de enseñanza to-
mando en cuenta los conocimientos, ex-
periencias, necesidades e intereses de 
los/as estudiantes.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las actividades que propone para el 
diagnóstico de los saberes previos de los/
as estudiantes son variadas y permiten 
reunir información suficiente para la pla-
nificación y la gestión de la enseñanza.

b) La información diagnóstica es registra-
da de manera ordenada y es accesible 
para su uso cotidiano en el aula.

c) La información diagnóstica abarca tan-
to los conocimientos previos como las 
experiencias, intereses y expectativas de 
los/as estudiantes.

d) La enseñanza toma en cuenta el entorno, 
la diversidad de situaciones previas y rit-
mos de aprendizaje de los/as estudiantes.

2.2 Dar seguimiento y atención personaliza-
da al proceso de aprendizaje de cada es-
tudiante para su desarrollo integral.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las actividades de enseñanza propues-
tas permiten evidenciar los intereses, es-
tilos y ritmos de aprendizaje, además de 
las dificultades de aprendizaje de los/as 
estudiantes.
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b) Los signos y manifestaciones de proble-
mas, dificultades y estilos de aprendizaje 
de los/as estudiantes son identificados e 
interpretados oportunamente para dar 
respuestas adecuadas a cada caso.

c) La información registrada y el conoci-
miento sobre la situación, los progresos 
de los/as estudiantes permiten brindares 
acompañamiento y apoyo a cada uno 
para superar obstáculos y avanzar en sus 
aprendizajes.

d) El tiempo dedicado a la interacción con 
los/as estudiantes, y sus familias es sufi-
ciente para conocer sus expectativas y 
dificultades, para brindarles el apoyo y la 
motivación que ellos/as requieran.

Gráfico 33. 

3. Crear y Mantener un Ambiente que Motive y 
Promueva el Aprendizaje Efectivo de los/as 
Estudiantes.

3.1 Crear y mantener un ambiente de apren-
dizaje seguro en los que se respeten las 
normas de convivencia.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las actividades que el/la docente pro-
pone son adecuadas al entorno físico, 
permitiendo el control y la prevención de 
riesgos sobre la salud y seguridad de los/
as estudiantes.

b) Las normas de convivencia son explí-
citas, conocidas por los/as estudiantes 
estableciendo con claridad y sencillez 

los límites de lo permitido y lo prohibi-
do en el aula y en el centro, e incluyen 
las sanciones previstas.

c) El trato con los/as estudiantes es res-
petuoso de sus derechos y promueve su 
autoestima personal.

d) El trato que promueve entre los/as es-
tudiantes se basa en principios de res-
pecto mutuo, solidaridad y responsabili-
dad por los propios actos.

e) La solución de los conflictos incorpora 
la reflexión y el análisis sobre el proble-
ma, la consideración de las diferentes 
perspectivas y visiones involucradas y la 
construcción de consensos basadas en 
la búsqueda del bien común.

f ) Las faltas leves y/o graves que afectan 
personas y/o bienes comunes son asu-
midas como tales, dan lugar a la aplica-
ción de las sanciones previstas y se tra-
baja colectivamente su significado ético.

3.2 Promover la cooperación, el trabajo en 
equipo y la responsabilidad individual y 
colectiva entre los/as estudiantes.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las actividades propuestas conducen a 
que los/as estudiantes definan proble-
mas, formulen metas individuales y gru-
pales, asignen tareas y asuman respon-
sabilidades individuales y colectivas.

b) La interacción con los/as estudiantes 
incluye la exigencia de resultados gru-
pales e individuales y presta atención al 
proceso a través del cual los resultados 
fueron obtenidos.

c) La asistencia a los/as estudiantes en el 
desarrollo de sus actividades promueve 
la iniciativa personal y la cooperación 
para el logro de metas compartidas.
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3.3 Disponer y organizar los recursos y mate-
riales existentes en el aula para facilitar 
los aprendizajes.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) La organización del mobiliario y la dis-
posición de los recursos didácticos se 
adecuan a las actividades de aprendiza-
je que se proponen a los tipos de inte-
racción que se promueven entre los/as 
estudiantes.

b) Los recursos didácticos disponibles 
en la institución son utilizados activa 
e inteligentemente para enriquecer las 
actividades de aprendizaje y motivar a 
los/as estudiantes.

c) El espacio del aula y el entorno institu-
cional se mantienen en condiciones ade-
cuadas de higiene, seguridad y orden.

Gráfico 34. 

4. Poseer Dominio del Propio Campo Disciplinar 
y de su Didáctica.

4.1 Dominar los conceptos centrales, la es-
tructura y los métodos de trabajo del pro-
pio campo disciplinar.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) El conocimiento y la comprensión de 
los conceptos, principios y métodos de 
su disciplina son sólidos y permiten es-
tablecer objetivos y metas de enseñanza 
basadas en el currículo, seleccionar con-
tenidos, conducir procesos de enseñan-
za y aprendizaje y evaluar los logros de 
los/as estudiantes.

b) El dominio de los conceptos, princi-
pios y métodos de su disciplina per-
mite organizar y conducir procesos de 
enseñanza en los que los/as estudiantes 
establecen conexiones y relaciones en-
tre lo que se está estudiando, otros co-
nocimientos adquiridos y experiencias 
de la vida cotidiana.

c) El tratamiento de los contenidos in-
corpora enfoques diferentes sobre los 
temas abordados y promueve en los/as 
estudiantes el espíritu crítico, la curiosi-
dad y el interés por el conocimiento.

4.2 Utilizar los conocimientos sobre las didác-
ticas de la disciplina en la práctica docente.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) La selección, organización y secuen-
ciación de los contenidos es adecuada 
al desarrollo físico, social, afectivo, cog-
nitivo y lingüístico de los/as estudiantes.

b) Los procesos de enseñanza y las activi-
dades diseñadas se fundan en teorías y 
métodos de aprendizaje del propio cam-
po disciplinar reconocidos y actualizados.

c) Las estrategias y recursos didácticos 
que se utilizan se adecúan a los conteni-
dos y objetivos de enseñanza y a las ne-
cesidades de los/as estudiantes.

d) El diseño y desarrollo de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje respeta el 
entorno sociocultural de los/as estudian-
tes, promueve la reflexión y desarrolla 
actitudes proactivas hacia el mismo.
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Gráfico 35. 

5. Evaluar el Logro de los Aprendizajes de los/as 
Estudiantes.

5.1 Establecer y comunicar las metas de 
aprendizaje, las modalidades de evalua-
ción y las expectativas de desempeño de 
los/as estudiantes.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las metas y los contenidos a evaluar 
se ajustan al currículo y se definen con 
claridad y precisión.

b) La comunicación sobre propósitos y 
contenidos a evaluar motiva a los/as 
estudiantes a lograr altos desempeños 
y a asumir sus responsabilidades para 
alcanzarlos.

c) Las estrategias, métodos y momentos 
del proceso de evaluación son adecua-
dos a los contenidos y a las característi-
cas de los/as estudiantes y utilizan una 
variedad de fuentes de información.

d) Los objetivos de la evaluación inclu-
yen tanto la evaluación de logros como 
la realimentación de los procesos de 
aprendizaje.

e) El cronograma de evaluación es conoci-
do por los/as estudiantes y sus familias y 
se ajusta a las normas existentes.

5.2 Realizar evaluaciones de logros de apren-
dizaje utilizando una variedad de fuentes 
y estrategias.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) La información que se utiliza en el pro-
ceso de evaluación proviene de una di-
versidad de fuentes e instrumentos.

b) Las actividades de evaluación involu-
cran a los/as estudiantes en la reflexión 
sobre sus logros, avances y dificultades, 
(autoevaluación).

c) Las actividades de evaluación brindan 
a los/as estudiantes oportunidades para 
reflexionar entre pares sobre los resulta-
dos obtenidos, (coevaluación).

d) Los resultados de los procesos de eva-
luación son trabajados regularmente 
con los/as estudiantes para orientar sus 
aprendizajes.

5.3 Mantener un registro de avances y dificul-
tades de los/as estudiantes y brindar in-
formación periódica a ellos y sus padres-
madres o tutores.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) La información es registrada de un 
modo regular y es accesible para la toma 
de decisiones y la comunicación cotidia-
na con los/as estudiantes y sus familias.

b) Los resultados de la evaluación son 
comunicados a los/as estudiantes y sus 
familias de manera periódica y regular 
en los formatos previstos en las normas 
vigentes.

c) La comunicación con las familias se es-
tablece de manera temprana y procura 
su involucramiento y corresponsabilidad 
en la evaluación y el seguimiento del 
progreso de sus hijos.

d) La comunicación de los resultados de 
evaluación está acompañada por acti-
vidades de apoyo al aprendizaje y com-
promete a las familias a cooperar en su 
desarrollo.
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Gráfico 36. 

6. Participar en la Gestión del Centro Educativo 
y Promover sus Relaciones con la Comunidad.

6.1 Respetar las normas y obligaciones que 
rigen el desempeño profesional en la ins-
titución.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) El calendario escolar y los horarios de 
clase son respetados y se garantiza a los/
as estudiantes las horas de clase previstas.

b) Las autoridades y normas instituciona-
les son reconocidas y respetadas.

c) El trato entre los/as docentes se rige 
por principios de respeto y cooperación 
para el logro de un adecuado desarrollo 
del servicio educativo.

d) Las relaciones con los/as estudiantes 
se construyen sobre la base del respeto a 
las normas éticas y se centran en el desa-
rrollo del vínculo pedagógico.

e) Los recursos, instalaciones y demás bie-
nes institucionales se usan y preservan 
adecuada y responsablemente.

6.2 Contribuir al proceso de formulación e 
implementación del Proyecto Educativo 
de Centro.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) El aporte para la definición de metas, 
estrategias y proyectos de acción del 
Proyecto Educativo del Centro está ba-
sado en información, experiencia y co-
nocimiento sobre la situación educativa 
de los/as estudiantes, sus causas y alter-
nativas de solución.

b) La contribución al desarrollo del centro 
educativo se realiza a través de la coope-
ración con otros docentes en la mejora 
de la enseñanza, el desarrollo del currí-
culo y el desarrollo profesional del equi-
po de trabajo.

c) La contribución al seguimiento y mo-
nitoreo del PEC incluye el aporte de 
información actualizada y procesada 
sobre los/as estudiantes y sus logros, el 
desarrollo del currículo y las fortalezas y 
debilidades del equipo docente.

d) La participación del centro en la vida 
de la comunidad es promovida activa-
mente y trabajada como parte del pro-
ceso educativo.

e) La participación de las familias es pro-
movida a través de diferentes estrategias 
y actividades que permiten trabajar de 
manera cooperativa y productiva en el 
desarrollo del centro.

6.3 Atender y orientar a padres-madres y/o 
tutores que solicitan información sobre 
el proceso académico y personal de los/as 
estudiantes.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las demandas de información son 
atendidas de manera efectiva en plazos 
razonables.

b) La información que se brinda a padres-
madres o tutores sobre la situación aca-
démica y/o personal es veraz, compren-
sible y proporciona orientaciones para la 
educación integral del/la estudiante.

c) Las actividades y eventos informativos 
para las familias se preparan adecuada-
mente y se realizan con regularidad.
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Gráfico 37. 

7. Desarrollar la Propia Profesionalidad.

7.1 Reflexionar individual y colectivamente 
sobre la propia práctica para mejorar los 
conocimientos y el desempeño profesional.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) La reflexión sobre la propia práctica 
abarca el modo de enseñar e interac-
tuar con los/as estudiantes, la contri-
bución a los logros de aprendizaje y al 
desarrollo del centro.

b) La reflexión sobre su propia práctica 
se realiza tanto de manera individual 
como a través de actividades regulares 
de reflexión con otros docentes.

c) La evaluación de la propia práctica 
permite mejorar las estrategias de en-
señanza y las modalidades de participa-
ción en el centro.

d) El proceso de reflexión se inscribe en 
un plan de desarrollo profesional que 
incluye metas a lograr, así como estrate-
gias y recursos.

7.2 Participar en actividades de formación con-
tinua para el propio crecimiento profesional.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) La selección de actividades es realiza-
da en función de metas y motivaciones 
originadas en la reflexión sobre la pro-
pia práctica.

b) Los criterios de selección de las acti-
vidades de formación continua son de 
carácter tanto individual como institu-
cional.

c) Las actividades seleccionadas per-
miten la actualización en el uso de las 
nuevas tecnologías de la información y 
la comunicación en los procesos de en-
señanza y aprendizaje.

d) La selección de las actividades tiene 
en cuenta y combina de manera inteli-
gente diferentes alternativas y modali-
dades de formación continua.

e) Las actividades que se realizan se ins-
criben en el marco de un plan de desa-
rrollo profesional que contempla metas, 
estrategias, plazos y recursos.
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Estándares	de	Desempeño	de	Directores	de	Cen-
tros	Educativos.
Los estándares de desempeño del/la Director/a están 
organizados en torno al núcleo fundamental de un 
centro educativo: La gestión de los procesos de en-
señanza y aprendizaje. Este estándar constituye el eje 
ordenador del conjunto. Además de éste, otros cuatro 
estándares se concentran en distintos aspectos de la 
gestión del centro: la planificación de su desarrollo; la 
gestión operativa de los procesos y el desarrollo de los 
recursos humanos; la gestión del ambiente de apren-
dizaje y de las relaciones con la familia y la comunidad. 
El último estándar está referido al desarrollo de la pro-
pia profesionalidad.

La propuesta que aquí se realiza define expectativas 
de un profesional experto en la gestión de procesos de 
aprendizaje para el logro de resultados de calidad en 
todos los/as estudiantes y que, para ello, desarrolla una 
amplia actividad de liderazgo, planificación y gestión 
hacia el interior del centro y hacia fuera de él (vincu-
lándose con las autoridades educativas, la comunidad 
y otras instituciones). Se trata, también de un profesio-
nal que aprende de su práctica y gestiona eficazmente 
su propio desarrollo profesional.

Gráfico 38. 

Los estándares que expresan y precisan estas expecta-
tivas son los siguientes:

E1: Promover una visión y un plan de desa-
rrollo del centro con eje en el aprendiza-
je y que comprometan a la comunidad 
educativa.

Incluye el liderazgo en la construcción de 
una visión compartida de la misión del cen-
tro, la planificación estratégica y operativa 
del mismo y el seguimiento y la evaluación 
de su desarrollo para mejorar los aprendiza-
jes de todos los/as estudiantes.

E2: Gestionar, organizar, supervisar y acom-
pañar los procesos de enseñanza y apren-
dizaje para su mejora continua.
Incluye el establecimiento de metas, crite-
rios y procedimientos para la organización 
de estos procesos, la asignación de los re-
cursos para su desarrollo y la supervisión y 
el acompañamiento de los mismos para su 
mejora.

E3: Crear y mantener un ambiente que pro-
mueva el aprendizaje efectivo.
Incluye el mantenimiento de un clima orga-
nizacional de mutuo respeto y cooperación, 
de condiciones de seguridad, higiene y or-
den y de organización y utilización eficaz del 
tiempo para garantizar aprendizajes efecti-
vos en todos los/as estudiantes.

E4: Gestionar el centro y promover el desa-
rrollo profesional y la mejora continua del 
desempeño del equipo docente.
Incluye la organización de equipos de traba-
jo, la asignación de responsabilidades sobre 
los distintos procesos y el seguimiento de los 
resultados, así como la política de desarrollo 
profesional y mejora continua de las compe-
tencias profesionales individuales y colecti-
vas del equipo docente.

E5: Promover la participación de la familia y 
la comunidad en el desarrollo del centro 
educativo.
Incluye la promoción de la participación de 
los/as estudiantes y sus familias en la gestión 
del centro y la inserción del mismo en la co-
munidad.

E6: Desarrollar la propia profesionalidad.
Incluye el desarrollo de la capacidad de in-
terpretación del contexto social, político e 
institucional en el que se desenvuelve el 
centro y el desarrollo de las capacidades de 
liderazgo educativo.
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El siguiente es el mapa completo de estándares y ele-
mentos que los integran. En las páginas subsiguientes 
se desarrolla cada uno de estos estándares.

Gráfico 39. 

Gráfico 40 

1. Desarrollar la Propia Profesionalidad.

1.1 Liderar la construcción de una visión com-
partida de la misión del centro focalizada en 
el aprendizaje de todos los/as estudiantes.

Un/a maestro/a demuestra profesiona-
lismo en este aspecto de su desempeño 
cuando:

a) La gestión institucional está guiada por 
un compromiso de todos los miembros 
de la comunidad educativa con el apren-
dizaje de todos los/as estudiantes.

b) Los objetivos y metas de aprendizaje 
que se desprenden de la visión se esta-
blecen teniendo en cuenta las caracterís-
ticas de los/as estudiantes, sus familias y 
del entorno social del centro y las polí-
ticas educativas nacionales, regionales y 
distritales.

c) La visión, misión y objetivos de la ges-
tión es compartida por los miembros de 
la comunidad educativa (equipo directi-
vo, equipo docente, estudiantes, familias).

d) Los objetivos y metas institucionales 
son revisados y alcanzados de manera pe-
riódica teniendo en cuenta el desempeño 
del centro y los cambios en el entorno.
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1.2 Liderar la construcción de una visión com-
partida de la misión del centro focalizada en 
el aprendizaje de todos los/as estudiantes.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las políticas o líneas de acción del Pro-
yecto Educativo de Centro están justifi-
cadas por su incidencia en la mejora de 
los aprendizajes y son consistentes con 
la visión, misión y objetivos del centro.

b) La información sobre la situación edu-
cativa de los/as estudiantes proporcio-
nada por los docentes y las familias es 
asumida como un insumo crítico para la 
formulación del proyecto educativo y el 
plan anual del centro.

c) Los objetivos, metas responsables y 
plazos de las actividades del Proyecto 
Educativo de Centro y el plan anual es-
tán claramente establecidos y permiten 
su efectivo seguimiento y monitoreo.

d) Los procesos, responsables y equipos 
de trabajo para la formulación, revisión 
y seguimiento del proyecto educativo y 
el plan anual de centro están institucio-
nalmente establecidos y funcionan de 
manera regular.

e) El proyecto educativo de centro y el 
plan anual prevén, tanto políticas y ac-
ciones que movilizan a la institución, 
como demandas a los responsables per-
tinentes del sistema educativo y a otros 
actores de la comunidad.

f ) Los recursos humanos, financieros y 
organizativos requeridos por las polí-
ticas, líneas de acción y actividades del 
plan están adecuadamente contempla-
dos. Cuando no son suficientes se pre-
vén estrategias para obtenerlos.

1.3 Efectuar el seguimiento y evaluar el desa-
rrollo del proyecto educativo del centro y 
de los planes anuales.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) El seguimiento y evaluación del plan 
utiliza como su criterio más importante 
el impacto en la mejora de los aprendi-
zajes de todos los/as estudiantes.

b) El sistema de seguimiento y evalua-
ción cuenta con un conjunto básico de 
indicadores respaldados con informa-
ción de fácil acceso para valorar los avan-
ces y dificultades de la gestión del centro.

c) Los resultados de la evaluación y el 
seguimiento del plan se utilizan para 
promover la reflexión de la comunidad 
educativa y conducen a decisiones de 
revisión y ajuste en la gestión del centro.

d) La evaluación y el seguimiento siste-
mático y regular del plan está orientada 
a promover una cultura de compromi-
so por los resultados y de rendición de 
cuentas en todos los actores de la comu-
nidad educativa.

Gráfico 41. 

2. Gestionar, organizar, supervisar y acompañar 
los procesos de enseñanza y aprendizaje para 
su mejora continua.

2.1 Establecer criterios, metas y procedimien-
tos para la organización de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Los procedimientos y criterios para la 
planificación anual y periódica de las 
asignaturas o áreas de enseñanza son 
conocidos y utilizados regularmente por 
el equipo docente y se ajustan a las dis-
posiciones curriculares vigentes y al pro-
yecto educativo del centro.

b) La coordinación y el trabajo en equipo 
de los docentes cuenta con tiempos, me-
canismos y condiciones adecuadas para 
un funcionamiento eficaz.
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c) Los procedimientos e instrumentos de 
registro del desarrollo del plan de ense-
ñanza, asistencia y de progresos de los/
as estudiantes están establecidos y son 
utilizados por el equipo docente.

d) Los procedimientos, criterios, instru-
mentos y períodos para la evaluación de 
los/as estudiantes se ajustan a las nor-
mas vigentes en la materia y se adaptan 
a las características de los/as estudiantes 
y al proyecto institucional.

e) Las instancias y modalidades regulares 
de comunicación con las familias están 
establecidas, son conocidas y respetadas 
por el equipo docente.

2.2 Asignar el personal y los recursos para el 
desarrollo de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las decisiones de asignación de do-
centes a procesos de enseñanza y 
aprendizaje se basan un conocimiento 
suficiente y adecuado del perfil y desem-
peño del personal y de las características 
y rendimiento de los/as estudiantes.

b) La asignación de docentes a procesos 
de enseñanza y aprendizaje se revisan y 
evalúan anualmente para lograr una me-
jor utilización de los recursos humanos.

c) Los espacios y recursos didácticos se 
gestionan y asignan de manera eficiente 
para obtener la máxima productividad 
y el mejor aprovechamiento de los mis-
mos. (foco en el aprendizaje)

d) La gestión y asignación de los recur-
sos didácticos y espacios promueve su 
utilización efectiva por parte de los/as 
docentes para enriquecer los procesos 
de enseñanza y aprendizaje.

2.3 Supervisar, observar y evaluar los procesos 
de enseñanza y aprendizaje para su mejora.

Un/a maestro/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) La política de supervisión y acompa-
ñamiento de la tarea docente es comu-
nicada adecuadamente para que los/as 
docentes conozcan sus objetivos y me-
todología y asuman su relevancia para la 
mejora de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje.

b) La metodología para la observación y 
supervisión del desempeño docente en 
el aula cubre todos los aspectos relevan-
tes y cuenta con criterios, instrumentos y 
procedimientos explícitos.

c) La metodología de observación y su-
pervisión contempla y promueve la par-
ticipación del equipo docente en su di-
seño y mejoramiento.

d) Los procesos de supervisión y acompa-
ñamiento de los/as docentes están debi-
damente registrados y documentados.

e) Los resultados de la supervisión son tra-
bajados con cada docente para promo-
ver acciones concretas de mejora de su 
práctica.

f ) Los resultados de la supervisión son uti-
lizados para promover procesos colecti-
vos de mejora de la enseñanza.

g) Los resultados de la supervisión son 
utilizados para orientar las políticas de 
capacitación y desarrollo del equipo do-
cente del centro.
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Gráfico 42. 

3. Crear y mantener un ambiente que promueva 
el aprendizaje efectivo.

3.1 Crear y mantener un clima organizacional 
de mutuo respeto y cooperación que pro-
mueva el aprendizaje.

Un/a director/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las relaciones y el trato que se promue-
ve en la institución garantizan el respeto 
a la dignidad de las personas, el recono-
cimiento a la diversidad y la lucha contra 
toda forma de discriminación.

b) Las relaciones de trabajo que promue-
ve en el equipo docente generan res-
peto profesional entre sus miembros, 
compromiso activo con los aprendizajes 
de los/as estudiantes y con la calidad y 
productividad de la gestión del centro.

c) El equipo de gestión del centro está 
constituido, integra a docentes de las dis-
tintas áreas y participa de las decisiones 
importantes de la gestión institucional.

d) La gestión cotidiana de la institución 
promueve la participación de los/as do-
centes, los/as estudiantes y las familias 
en la identificación y resolución de pro-
blemas a través de ámbitos y mecanis-
mos apropiados para cada caso.

e) Las normas de convivencia son explí-
citas, conocidas por toda la comunidad 
educativa, establecen con claridad y 
sencillez los límites de lo permitido y lo 
prohibido en el centro e incluyen las san-
ciones previstas.

f ) Las faltas a las normas de convivencia 
son sancionadas y tratadas como oportu-
nidades de aprendizaje para los/as estu-
diantes y toda la comunidad educativa.

g) El respeto de los derechos y obligacio-
nes de los/as docentes es promovido y 
controlado cotidianamente a través de 
procedimientos eficaces.

3.2 Garantizar condiciones de seguridad, higie-
ne y orden para promover un ambiente de 
aprendizaje efectivo.

Un/a director/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las medidas de prevención de ries-
gos y el mantenimiento y cuidado de 
la infraestructura y las instalaciones del 
centro son adecuados para preservar la 
seguridad de las personas.

b) Las condiciones de higiene de los espa-
cios se garantizan a través de la promo-
ción de hábitos de limpieza y la concien-
cia del uso responsable de los mismos.

c) Las rutinas que ordenan el uso de los es-
pacios y los tiempos para el desarrollo de 
las actividades cotidianas están adecua-
damente establecidas y permiten com-
partir un ambiente ordenado que facilita 
los aprendizajes.

d) El embellecimiento y cuidado de los 
espacios genera un ambiente agradable 
de trabajo y contribuye a la formación de 
valores estéticos en los/as estudiantes.

e) La participación creativa del equipo 
docente y de los/as estudiantes en la 
generación de ambientes de trabajo or-
denados, limpios y agradables es promo-
vida de manera activa como parte integral 
del proceso de enseñanza y aprendizaje.
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3.3 Promover el cumplimiento del calendario 
escolar y el aprovechamiento del tiempo de 
aprendizaje.

Un/a director/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) El calendario escolar y las normas que 
regulan el desarrollo de las actividades 
de enseñanza durante el año son ade-
cuadamente difundidas, conocidas y 
respetadas por todos los miembros de la 
comunidad educativa.

b) Los tiempos previstos en la programa-
ción de actividades del centro para el 
desarrollo de los aprendizajes son sufi-
cientes para que todos los/as estudian-
tes trabajen los contenidos y logren los 
objetivos establecidos por el currículo.

c) Frente a circunstancias imprevistas 
que impiden el normal desarrollo de las 
actividades se implementan estrategias 
que garantizan el aprendizaje de los con-
tenidos y el logro de las metas por parte 
de todos los/as estudiantes.

d) Las rutinas institucionales cotidianas 
se ordenan y revisan de manera perma-
nente para asegurar un adecuado apro-
vechamiento y uso del tiempo orientado 
al aprendizaje.

e) Las estrategias de enseñanza y los recur-
sos que en ellas se utilizan se revisan de 
manera permanente para mejorar el uso 
del tiempo dedicado a los aprendizajes.

Gráfico 43. 

4. Gestionar el centro y promover el desarrollo 
del equipo docente.

4.1 Conformar equipos de gestión, asignar res-
ponsabilidades y efectuar el seguimiento 
de resultados, procesos y recursos.

Un/a director/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) El equipo de gestión del centro está 
conformado y sus miembros tienen res-
ponsabilidades claramente asignadas y 
se reúne regularmente.

b) La Junta Educativa del centro está con-
formada de acuerdo a las normas vigen-
tes, sus funciones son bien conocidas 
por sus miembros y su funcionamiento 
es regular.

c) Los equipos de trabajo docentes están 
conformados de acuerdo a los requeri-
mientos del proyecto educativo de centro 
y del plan anual, sus responsabilidades es-
tán claramente asignadas y cuentan con 
los recursos necesarios para cumplirlas.

d) Existe un sistema de seguimiento y 
acompañamiento de los productos y 
resultados comprometidos por los equi-
pos de trabajo y una cultura de petición y 
rendición de cuentas por los compromi-
sos asumidos por cada uno de ellos.

e) Los procesos son ajustados y mejorados 
de manera continua para mejorar sus 
resultados y promover una cultura de 
responsabilidad por los mismos en la co-
munidad educativa.

f ) El uso de los recursos disponibles es 
monitoreado y evaluado para mejorar 
su productividad y promover su uso 
adecuado.
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g) Los recursos requeridos para la enseñan-
za y el aprendizaje, para el mantenimien-
to y la mejora de equipos e instalaciones 
son gestionados de manera oportuna 
y eficaz ante las autoridades distritales, 
regionales y nacionales y otros agentes 
pertinentes.

h) Los conflictos y las diferencias referidos 
a la gestión del centro son abordados y 
procesados a fin de mantener la coope-
ración entre los miembros de la comuni-
dad educativa en el mejoramiento de los 
aprendizajes de los/as estudiantes.

4.2 Promover el desarrollo profesional y la for-
mación continua del equipo docente.

Un/a director/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) La evaluación y el seguimiento de los 
resultados de aprendizaje de la insti-
tución y el análisis de sus causas consti-
tuyen materia permanente de reflexión 
y se promueven ámbitos de trabajo para 
el aprendizaje institucional permanente.

b) La política institucional de desarrollo 
del equipo docente y directivo del cen-
tro está integrada al plan anual, se vincula 
explícitamente a la mejora de los aprendi-
zajes y cuenta con metas definidas, estra-
tegias, responsables, recursos e indicado-
res de seguimiento y evaluación.

c) La política institucional de desarrollo 
del equipo docente incorpora una va-
riedad de estrategias de capacitación en 
servicio y de formación continua.

d) La política institucional de desarrollo 
del equipo docente incorpora la capa-
citación en el uso de nuevas tecnologías 
de la información y la comunicación en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje.

e) El centro cuenta con una red de institu-
ciones de apoyo seleccionadas y eva-
luadas para la provisión de servicios de 
capacitación y formación de su equipo 
docente.

f ) La cultura institucional de capacita-
ción y formación continua para la me-
jora de los aprendizajes y el desarrollo 
profesional es promovida de manera sis-
temática y alentada cotidianamente.

Gráfico 44. 

5. Gestionar el centro y promover el desarrollo 
del equipo docente.

5.1 Promover la participación de los/as estu-
diantes y la familia en el desarrollo del cen-
tro educativo.

Un/a director/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) Las familias son consultadas e informa-
das regular y periódicamente sobre el 
desarrollo académico y personal de los/
as estudiantes siguiendo procedimien-
tos establecidos.

b) El compromiso de las familias con la 
educación de sus hijos es promovido 
a través de actividades sistemáticas y 
sostenidas.

c) La satisfacción de las familias con la 
educación brindada por el centro es 
evaluada regularmente y constituye un 
insumo central para la formulación y el 
ajuste del plan anual del centro.

d) La APMAE está constituida, funciona re-
gularmente y promueve el compromiso 
de las familias en el desarrollo del centro 
educativo.

e) Los mecanismos de participación de 
los/as estudiantes en la gestión y la vida 
del centro son promovidos como parte 
integral del proceso educativo.
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5.2 Promover al centro educativo como refe-
rente de la comunidad y la participación de 
la comunidad en el desarrollo del centro.

Un/a director/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) La oferta educativa del centro interpre-
ta y da respuesta a las necesidades edu-
cativas y afectivas de los/as estudiantes y 
de las familias de la comunidad.

b) El centro educativo está abierto a la co-
munidad y las familias para el desarrollo 
de actividades comunitarias culturales, 
extraescolares y extracurriculares.

c) La participación del centro en las ac-
tividades de la comunidad es activa y 
está integrada a los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje.

d) Los líderes de la comunidad están in-
formados de las actividades y la marcha 
del centro educativo y contribuyen a su 
defensa y a su crecimiento.

e) Recursos provenientes de instituciones, 
empresas y organizaciones de la comuni-
dad son gestionados y utilizados para el 
desarrollo de las actividades del centro.

f ) La cooperación con otros centros en 
redes locales para compartir recursos y 
llevar adelante proyectos orientados a 
la mejora de los aprendizajes es activa e 
involucra a los equipos docentes en pro-
cesos de aprendizaje interinstitucional.

Gráfico 45. 

6. Desarrollar la propia profesionalidad.

6.1 Desarrollar la capacidad de comprensión 
del contexto político, social e institucional 
en el que se desarrolla el centro educativo.

Un/a director/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) El dominio del contexto histórico, le-
gal e institucional es desarrollado a 
través de la experiencia y el estudio, per-
mitiendo tomar decisiones adecuadas 
para fortalecer y hacer viable el proyecto 
educativo de centro.

b) El conocimiento de las metas y estra-
tegias de política educativa de largo y 
corto plazo de nivel nacional y local per-
miten una adecuada interpretación de 
las incidencias que ellas tienen para el 
desarrollo del centro educativo.

c) El diálogo con funcionarios y líderes 
sociales y políticos de nivel nacional y 
local permiten actualizar las lecturas e 
interpretaciones de las políticas y sus im-
plicaciones para el desarrollo del centro.

d) Los cambios en el entorno nacional, re-
gional y local son analizados y reflexio-
nados junto al equipo de gestión y otros 
colegas del sistema educativo para hacer 
avanzar el proyecto educativo de centro.
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6.2 Desarrollar la capacidad de liderazgo edu-
cativo y gestión institucional.

Un/a director/a demuestra un buen des-
empeño de su función cuando:

a) La reflexión sobre la propia práctica 
permite evaluar el propio ejercicio del li-
derazgo, aprender de las situaciones que 
se enfrentan e identificar necesidades de 
desarrollo profesional.

b) El desarrollo personal y profesional 
sigue una planificación basada en la pro-
pia experiencia y en la identificación de 
las propias fortalezas y debilidades en el 
ejercicio del liderazgo educativo.

c) Las actividades de capacitación y for-
mación continua que se integran al 
propio plan de desarrollo profesional 
combinan estrategias variadas y cubren 
las áreas críticas para el desarrollo del li-
derazgo educativo.

d) El manejo de nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación para el 
ejercicio del liderazgo educativo está in-
cluido en las metas y actividades de ca-
pacitación y formación continua.

Recomendaciones	para	el	uso	de	los	estándares.
El único sentido que tiene para la gestión de la política 
educativa definir, desarrollar y establecer estándares 
de desempeño profesional de docentes y directivos, o 
de cualquier otro agente clave del sistema, es la me-
jora de la enseñanza y de los aprendizajes. El efecto 
que ellos buscan es recordarnos aquellas cosas que se-
guramente aprendimos alguna vez en nuestra forma-
ción inicial, pero que las rutinas cotidianas borraron de 
nuestras prácticas.

Es común ver los mejores propósitos de la política edu-
cativa sumergida en un mar de recursos administrativos 
diseñados para controlar un sistema tan complejo como 
el educativo. Es por eso que necesitamos volver siempre 
a poner atención en un objetivo que puede parecer ob-
vio o redundante pero que a la luz de lo que nos pasa 
en las escuelas puede considerarse revolucionario: que 
todos los/as estudiantes aprendan, no algunos, todos 
ellos, porque todos tienen la potencialidad de hacerlo 
si las cosas dentro de la escuela las resolvemos bien. Y 
para que eso ocurra, la escuela debe convertirse en el 
lugar central en el que se oriente la tarea de quienes go-
biernan y administran la educación. Parece otra redun-

dancia, pero es también universal la distancia que hay 
entre las lógicas con las que operan las burocracias y su 
finalidad, el sentido de su acción, que en educación no 
es otro que el que la escuela funcione bien.

Por eso, una política de estándares no es, en apretada 
síntesis, más que el acuerdo de los actores del gobier-
no de la educación, los/as directores/as y docentes, 
para establecer un grupo de definiciones básicas que 
encaucen y ordenen el sentido de la labor en la que 
están comprometidos.

Dijimos antes que un estándar de desempeño debie-
ra cumplir al menos tres requisitos: ser técnicamente 
sustentable, ser reconocido por quienes deben usarlo 
y debe, finalmente, ser institucionalmente estableci-
do por las autoridades del sistema. Dijimos también 
que los estándares deben permitir comparar el des-
empeño efectivo y el que se espera lograr y que, en 
este sentido sirven de base para múltiples usos en los 
procesos de evaluación y mejora de la calidad. Para 
estos usos se requiere desarrollar instrumentos com-
plementarios que difieren de acuerdo a los objetivos 
y propósitos y a los actores que intervienen, los esce-
narios institucionales en los que éstos tienen lugar y 
la escala que ellos alcanzan.

Las recomendaciones que aquí se realizan en materia 
de uso de los estándares están orientadas a iniciar un 
proceso de legitimación social y técnica de los mismos 
en torno a los propósitos y procesos básicos del sistema 
educativo que acabamos de mencionar instalados en el 
lugar en donde ellos tienen lugar, el centro educativo.

Recomendación 1: Promoción del conocimiento y 
uso de estándares en los Cen-
tros Educativos.

Existen hoy procesos de observación y acompaña-
miento de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
que se realizan cotidianamente en los centros educa-
tivos. En general son los/as directores/as, acompaña-
dos por sus equipos de gestión quienes observan las 
clases, registran indicaciones del desempeño de los/as 
docentes, se reúnen con ellos y generan recomenda-
ciones para mejorarlo. Para ello utilizan distintos ins-
trumentos de observación, algunos generados en el 
distrito educativo, otros por el propio centro. Nuestra 
primera recomendación es impulsar una política de 
utilización de los estándares como una herramienta 
para promover, fortalecer y brindar un marco nacional 
a estos procesos.
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Los estándares deben ser difundidos en los centros edu-
cativos como una herramienta para la autoevaluación 
de los/as docentes y directores/as y para enriquecer 
con referencias comunes los procesos de supervisión 
y acompañamiento de los/as docentes que se produ-
cen en los centros educativos. El propósito es focalizar 
estos procesos en los aprendizajes e identificar un con-
junto de dimensiones de desempeño profesional para 
su mejora. Antes de cualquier evaluación o monitoreo 
externo los/as docentes y directores/as deben saber y 
compartir qué se espera de ellos y a qué distancia están 
de lograrlo. Los estándares deben transformarse en un 
“manual de trabajo” para este fin. Para ello deben ha-
cerse guías e instrumentos que orienten el uso en este 
contexto y para estos propósitos.

Recomendación 2: Complementariedad de los es-
tándares.

Los estándares de directivos y docentes son comple-
mentarios y se encuentran interrelacionados. Ambos, 
a su vez, deben articularse con los estándares o expec-
tativas de logro para las principales áreas del currículo 
o contenidos curriculares prioritarios, (según avance 
la política en esta área). Estos tres grupos de estánda-
res deben ser presentados como un “paquete de he-
rramientas” para fortalecer las prácticas de gestión de 
los aprendizajes al nivel del centro educativo. Las ex-
pectativas de logro de los/as estudiantes, junto con las 
expectativas de desempeño de docentes y directores/
as de centro constituyen las herramientas básicas para 
la auto observación de los centros educativos para la 
mejora de sus resultados y procesos.

Se recomienda por ello que la difusión de estos tres 
instrumentos en los centros sea parte de una misma 
política, aún en el caso en el que no puedan presen-
tarse juntos. Que, para ello, se coordinen las áreas y se 
diseñe un mismo programa que incluya la publicación 
de los estándares (curriculares, de docentes y direc-
tivos), su difusión, la producción de herramientas de 
apoyo y la capacitación para su uso.

Recomendación 3: El uso de estándares en la su-
pervisión distrital.

Los procesos de autoevaluación, observación y acom-
pañamiento que se producen en los centros educati-
vos son promovidos y complementados por la tarea 
que llevan adelante los técnicos de los distritos educa-
tivos en sus visitas periódicas a los centros. Estos pro-

cesos de observación externos suelen muchas veces 
estar complementados por procesos de evaluación de 
pares a través de actividades diseñadas en el marco de 
las redes de centros promovidas por regionales y dis-
tritos. La tercera recomendación es utilizar los están-
dares para fortalecer y brindar referencias comunes a 
estos procesos.

Los estándares deben ser conocidos y asumidos como 
herramientas de trabajo por los técnicos distritales en 
su tarea cotidiana de supervisión y acompañamiento. 
Los estándares están enunciados de tal manera que 
aparezcan procesos, productos y responsables. Por lo 
tanto, la primer tarea de los técnicos será la de obser-
var y acompañar dichos procesos, detectar las dificul-
tades y proveer las ayudas más efectivas.

Hay una densa cantidad de actividades posibles re-
feridas a la mejora en los modos de enseñar que los 
técnicos podrían organizar, sin demasiados costos, a 
la luz del enunciado de estos estándares. Por ejemplo, 
reagrupar centros (Redes), fortalecer su vinculación a 
través de las redes y promover en ellas procesos de 
capacitación y mejora para el colectivo docente de las 
disciplinas críticas, asistidos por las instituciones más 
capacitadas en la materia. También pueden facilitar el 
intercambio de docentes o la visita a otros centros para 
observar clases y aprender de las mejores prácticas de 
enseñanza en aquellos temas que se ha hecho eviden-
te por las evaluaciones del centro o las evaluaciones 
nacionales que los/as estudiantes tienen serios proble-
mas de aprendizaje. Otra actividad para los técnicos 
vinculada a los estándares es la de ayudar al director/a 
a conformar el equipo de dirección, los proyectos de 
gestión del centro, los modos de participación de los/
as estudiantes y de las familias. También la de agilizar 
las gestiones de demandas de personal, de equipa-
miento o de infraestructura que realicen los centros.

Para todo ello se deben diseñar operativos que inclu-
yan la difusión de los estándares, la producción de ma-
teriales complementarios y procesos de capacitación.

Recomendación 4: Los estándares y los Proyectos 
Educativos de Centro.

Los procesos de autoevaluación que se realizan en los 
centros y la supervisión y acompañamiento que rea-
lizan los técnicos distritales podrían ser complemen-
tados por un mecanismo de seguimiento sistemático 
de los avances y las dificultades de cada centro. Un 
esfuerzo en este sentido se realizó con el proyecto de 
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autoevaluación de centros en el marco del Modelo de 
Gestión de la Calidad. La recomendación que propo-
nemos, en este caso, es la de vincular el proceso de 
autoevaluación a la actividad de planificación de los 
centros e introducir los estándares como herramienta 
en el marco de este proceso.

La introducción de los estándares, tan claramente fo-
calizados en la mejora de los aprendizajes de todos 
los/as estudiantes, mejorará también la identificación 
de los objetivos o metas del proyecto de centro y del 
plan anual. En muchos de ellos es notable la ausencia 
de metas de logros de aprendizajes concretos y más 
aún, de evidencias para monitorearlos en el tiempo. El 
proyecto educativo de centro y el plan anual de centro 
deben ser la referencia para la autoevaluación. Esta no 
debe ser vista como algo separado de la planificación. 
Cuando un centro elabora su plan estratégico y su plan 
operativo debe establecer metas e indicadores para 
efectuar su seguimiento y evaluación. La autoevalua-
ción es la autoevaluación del plan que ha elaborado el 
centro. Si se separan estos procesos se debilitan ambos. 
Sin embargo, uno de los problemas de la planificación 
es que se transforma en una práctica ritual separada 
de la gestión efectiva del centro educativo y de su eje 
central: los aprendizajes. Los estándares deben servir 
de herramientas para apoyar los procesos de planifi-
cación y para establecer indicadores de seguimiento y 
evaluación de la gestión de los centros.

De la experiencia internacional puede extraerse la 
práctica de convertir los planes del centro en verda-
deras cartas-compromiso de la comunidad educativa 
de cada centro y cartas compromisos de los centros 
con sus distritos. En ese caso, los estándares (curricu-
lares o de logro educativo, de desempeño de docen-
tes y directivos) deberían ser usados para orientar el 
proceso de planificación y establecer indicadores de 
cumplimiento de estos compromisos. De esa manera 
se convierte un ejercicio normativo (el establecimiento 
de estándares) en una poderosa práctica orientada a la 
mejora real de los procesos de trabajo en la escuela y 
en el distrito, y en la mejora de los aprendizajes.

Recomendación 5: El uso de los estándares para 
organizar la política de capa-
citación.

Los procesos de supervisión y acompañamiento de do-
centes y directivos pueden enriquecerse con el uso de 
estándares. En efecto, ellos contribuyen a precisar las 
dimensiones del desempeño que se integran y a esta-
blecer expectativas explícitas sobre cómo se espera que 

este desempeño sea. Asimismo, los estándares permiten 
orientar las decisiones que se siguen de estos procesos 
de acompañamiento y supervisión. Una de las decisio-
nes más importantes es la que se refiere a las políticas de 
capacitación para fortalecer aquellos aspectos del des-
empeño que se han observado más débiles. Los están-
dares pueden ser de utilidad para el diagnóstico de las 
necesidades de capacitación de docentes y directivos.

En este sentido ellos pueden ser trabajados por el 
INAFOCAM como herramienta para organizar la iden-
tificación de necesidades, los programas para atender-
las y la evaluación de su impacto. La utilización de esta 
herramienta común por parte de los capacitadores, los 
técnicos distritales y los centros puede contribuir fuer-
temente a orientar estas políticas y evaluarlas.

Recomendación 6: Los estándares y la formación 
docente inicial.

Promover el conocimiento, la reflexión y el enriqueci-
miento de estos estándares en todas las instituciones 
de formación docente para comenzar a imprimir en los 
futuros profesionales los valores en los que ellos están 
fundados. El aporte que ellas realicen al desarrollo de los 
estándares y su incidencia en el perfil de egreso de los 
profesionales que forman constituye un eje de trabajo 
central para una política de calidad basada en estándares.

Recomendación 7: Evaluación de docentes y direc-
tores/as de carácter externo.

Se recomienda postergar el uso de los estándares para 
procesos de evaluación de docentes y de centros de 
carácter externos, o de escala nacional, hacia fases 
posteriores de desarrollo de la política de estánda-
res. Es necesario instalarlos durante un tiempo como 
herramientas para las prácticas cotidianas de gestión 
y mejora de los centros educativos y los distritos refe-
ridos a la supervisión, la planificación, la autoevalua-
ción y la capacitación. Los estándares se convertirán 
así, primero, en una referencia efectiva para todos los 
que se desempeñan en esas funciones. Ello les dará le-
gitimidad y permitirá mejorar su contenido para que 
reflejen las expectativas reales que se tienen sobre el 
desempeño de directores/as y docentes. Sobre la base 
de esta doble legitimidad (técnica y social) se podrá 
avanzar luego hacia otros usos más complejos como 
los procesos de evaluación externa. Obviamente si la 
evaluación es a escala nacional y externa al centro y 
a los distritos, el foco se aleja y la información que se 
obtiene es menos rica en procesos y productos.
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1. Introducción60

Con el lanzamiento de la Misión 1000x1000 en el año 
1998, la naciente gestión 2008-2012 de la Secretaría 
de Estado de Educacion (SEE), hoy Ministerio de Edu-
cación de la República Dominicana (MINERD) se plan-
teó de manera explícita “Mejorar los indicadores de 
cumplimiento del horario escolar y de los aprendizajes, 
impulsando una red de acciones estructurales a corto y 
mediano plazo que permitan, en el marco del Perfil de la 
Gestión Educativa 2008 – 2012, el logro de mil horas en 
cantidad y calidad, como Política de Estado” (SEE. Misión 
Mil por Mil. Plan Operativo de Acciones, Pág. 9).

Para el logro de esa gran Misión se plantearon cinco 
grandes objetivos: Reorganizar los centros educativos 
hacia una gestión de calidad, que mejore las estrate-
gias de aprendizaje, fortaleciendo la habilitación, reclu-
tamiento y capacitación de maestros, implementar de 
forma gradual diferentes tipos de horarios, de acuerdo 
a las características de cada centro educativo, reestruc-
turar gradualmente la nómina y esquema salarial del 
personal docente y administrativo en cada centro edu-
cativo, impulsar una política de construcción de cen-
tros educativos en zonas de alta densidad poblacional 
y estudiantil y acompañar y estimular buenas prácticas 
de cumplimiento del horario escolar.

Desde esa perspectiva de Misión se asumieron doce Lí-
neas Estratégicas de Acción, entre las que se destacan 
la organización y clasificación de planteles educativos 
según matrícula, tandas y aulas el fortalecimiento de 
la capacidad de control y supervisión de la gestión del 
Sistema Educativo, incluida la instalación progresiva 
del Sistema de Información para la Gestión Educati-
va (SIGED), el acompañamiento a maestros/as desde 
el Distrito Educativo, en sus programas formativos, la 
revisión y adecuación curricular en todos los niveles 
y modalidades y el diseño de sistema de incentivos a 

60 Investigación realizada por el equipo técnico del IDEICE, bajo 
la coordinación general del Dr. Saturnino de los Santos, para 
entonces Director del IDEICE. Los demás integrantes del equi-
po fueron Basilio Florentino Morillo, Vilma Gerardo, Dante Ortiz, 
Manuel Herasme, Miguel Frías y Mirna Féliz.
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centros, directores, docentes, maestros, alfabetizado-
res, estudiantes y personal administrativo, cumplido-
res/as del horario escolar.

Desde esa perspectiva de Misión se asumieron doce Lí-
neas Estratégicas de Acción, entre las que se destacan 
la organización y clasificación de planteles educativos 
según matrícula, tandas y aulas el fortalecimiento de 
la capacidad de control y supervisión de la gestión del 
Sistema Educativo, incluida la instalación progresiva 
del Sistema de Información para la Gestión Educati-
va (SIGED), el acompañamiento a maestros/as desde 
el Distrito Educativo, en sus programas formativos, la 
revisión y adecuación curricular en todos los niveles 
y modalidades y el diseño de sistema de incentivos a 
centros, directores, docentes, maestros, alfabetizado-
res, estudiantes y personal administrativo, cumplido-
res/as del horario escolar.

Para la concreción de los objetivos y líneas estratégi-
cas reseñadas más arriba las autoridades del ministerio 
formularon un conjunto de grandes acciones concebi-
das para ser ejecutadas en los cuatro años de vigencia 
de la Misión 1000x1000, con el establecimiento de me-
tas específicas para cada uno de los años.

El IDEICE asumió la realización de este estudio sobre la 
base de que la Misión 1000X1000 constituye la plata-
forma de ejecución del Plan Estratégico de Desarrollo 
2008-2012 y, por consiguiente, las acciones programa-
das en el marco de dicho Plan, suponen la praxis po-
lítica más importante en el campo educativo para el 
referido cuatrienio.

Además, la garantía del éxito de una misión o propues-
ta de desarrollo, descansa, entre otros aspectos, en el 
nivel y calidad del empoderamiento de la propuesta 
por parte de los actores responsables de la ejecución 
de la misma; dicho empoderamiento implica como 
condición necesaria que los sujetos actuantes partici-
pen en la generación de la propuesta, o que al menos 
la conozcan y se identifiquen con ella, generándose 
expectativas y actitudes de compromiso para la ejecu-
ción de la misma. Por demás, la perspectiva temporal 
de ejecución de la Misión 1000x1000, pautada a cuatro 
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años, obliga a una necesaria evaluación y readecua-
ción sistemática de la misma, como forma de asegurar 
el logro de los objetivos y metas planteados.

Con base en estas consideraciones, el equipo de In-
vestigación del IDEICE se planteó como objetivos de 
este estudio, establecer una línea base que dé cuen-
ta el nivel de conocimiento, percepción, expectativas 
y actitud de compromiso que tienen los actores edu-
cativos, en sus correspondientes espacios, frente a la 
Misión 1000x1000 y diseñar y validar un instrumento 
técnico que permita monitorear y evaluar expectativas 
e impactos de la Misión 1000x1000 en el Sistema Edu-
cativo Dominicano.

El relevamiento de los datos se realizó en la última se-
mana del mes de mayo del año 2009, por lo que los 
resultados de este estudio se circunscriben a ese mo-
mento concreto.

2. Sustentación del Estudio

Cuatro variables fundamentales son trabajadas en el 
marco de este estudio sobre la Misión 1000x1000. Son 
éstas, conocimiento, percepción, expectativas y acti-
tud de compromiso frente a la referida Misión.

Cuando se habla de grado de conocimiento, se hace 
referencia a la cantidad y calidad de las informaciones 
que posee el individuo sobre un hecho, fenómeno o 
cosa. El sentirse poseedor de información sobre un 
objeto, supone que de alguna forma logró aprenderlo, 
bien sea a partir de un proceso formal, escolarizado, o 
a través de la experiencia, en su interacción cotidiana 
con otros individuos y con la realidad pertinente a di-
cho objeto.

Sobre este particular, Guevara (2000) introduce el 
término ignorancia en oposición al de conocimiento. 
Postula que cuando un individuo no conoce algo es 
un ignorante sobre ese particular, lo cual puede tener 
consecuencias graves en la práctica que correspon-
da a tales dominios. Cuestiona el hecho de que mu-
chos contenidos curriculares no se enseñan porque el 
maestro o la maestra no lo saben.

Pérez Rodríguez (2006) distingue tres dimensiones 
esenciales en el conocimiento. Son éstas: la primera 
refiere a la dimensión fuente, que contiene los datos 
y la información que se obtiene a partir de la percep-
ción de la realidad objetiva; la segunda dimensión en-
fatiza los procesos de transformación en la mente del 

ser humano de esas percepciones de la realidad y, por 
último, la dimensión aplicación del conocimiento a un 
contexto específico.

Se asume como premisa que los actores internos del 
Sistema Educativo Dominicano y los padres/madres 
de estudiantes, se suponen empoderados o conoce-
dores de la estrategia y el marco operativo de la Misión 
1000x1000; solo esa condición garantizaría una efecti-
va aplicación de referida Misión.

Por otra parte, el término percepción (que viene del 
verbo latino perfectio, que significa acción y efecto 
de percibir) es definido por Martínez Echeverri (1997) 
como la “aprehensión de una realidad, cualquiera que 
ella sea”. Se trata de un proceso de formación de repre-
sentaciones mentales de esta.

En opinión de Vargas Melgarejo (1994) la percepción 
ha sido definida tradicionalmente como un proceso 
cognitivo de la conciencia que consiste en el recono-
cimiento, interpretación y significación para la elabo-
ración de juicios en torno a las sensaciones obtenidas 
del ambiente físico y social. 

Sin embargo, nunca se perciben las cosas en su tota-
lidad; demás está precisar que la realidad es inagota-
ble y que por más próximo que se esté de ella nunca 
será posible aprehenderla en su totalidad. Es aquí don-
de cobra sentido el planteamiento de Merleau-Ponty 
(1975: 44) cuando afirma que:

“Percibir no es experimentar una mul-
titud de impresiones que conllevarían 
unos recuerdos capaces de comple-
mentarlas; es ver cómo surge, de la 
constelación de datos, un sentido in-
manente sin el cual no es posible hacer 
invocación ninguna de los recuerdos. 
Recordar no es poner de nuevo bajo la 
mirada de la conciencia un cuadro del 
pasado subsistente en sí, es penetrar 
el horizonte del pasado y desarrollar 
progresivamente sus perspectivas en-
capsuladas hasta que las experiencias 
que aquél resume sean vividas nueva-
mente en su situación temporal”.

Como bien se explicitó en el acápite anterior, la Misión 
1000x1000 comporta unos fundamentos y orientacio-
nes programáticas con múltiples aplicaciones e impli-
caciones, muchas de ellas planteadas explícitamente.



172 Memoria I Congreso

En ese marco, el presente estudio da cuenta del grado 
de percepción que tienen los actores internos y los pa-
dres/madres de estudiantes en relación con la Misión 
1000x1000. Esto es, establecer la forma y el sentido 
que para dichos actores tiene la referida Misión. De ello 
dependería la carga emocional que éstos le pondrían 
a las prácticas derivadas de las estrategias y acciones 
que comportan la esencia de la Misión y, por consi-
guiente de las expectativas, aspiraciones y niveles de 
compromisos que podrían asumir dichos actores.

Muy asociados a los conceptos de conocimiento y 
percepción, están los de expectativas y actitud de 
compromisos, en este caso concreto frente a la Misión 
1000x1000. Las expectativas refiere a la esperanza o 
posibilidad que tiene una persona o entidad de lograr 
un objetivo, de conseguir una meta. Las mismas se 
forman, en opinión de Ferro (2003) “a partir de la per-
cepción de la competencia con respecto a la realización 
de una tarea, en combinación con los factores positivos y 
negativos anticipados”.

Autores varios (Bandura, 1986; Ferro, 2003) coinciden 
en distinguir dos tipos de expectativas.

• Las expectativas de eficacia: estimación que 
realiza la persona sobre la probabilidad de 
que un determinado acto pueda ser ejecu-
tado. Esto es, la confianza de que la persona 
puede realizar la conducta precisa 

• Las expectativas de resultado: estimación de 
la persona sobre la probabilidad de que la 
conducta, una vez realizada, produzca con-
secuencias sociales, físicas y auto-evaluati-
vas. Esto es, como diría Bandura (1986) “la 
confianza de que una determinada conducta 
produzca un determinado resultado una vez 
realizada”

La iniciación y la persistencia de la conducta frente a 
una situación concreta tienen su esencia en los dos ti-
pos de expectativas. En el caso de los actores internos 
y los padres/madres de estudiantes evalúan la posibili-
dad de implementar las acciones planteadas en el mar-
co de la Misión 1000x1000. Esa posibilidad se basa, por 
un lado, en la expectativa de eficacia que tienen dichos 
actores, en el sentido de contar con las condiciones ne-
cesaria para realizar las acciones indicadas y la expecta-
tivas de resultados que tiene éstos de que las acciones 
desplegadas tendrán ciertas consecuencias favorables 
al mejoramiento de la calidad de la educación.

Sobre el concepto actitud de compromiso. En térmi-
nos generales se suele aceptar que la actitud constitu-
ye una predisposición organizada, para, pensar, sentir, 
percibir y comportarse ante un objeto determinado. 
Anderson (citado por Escudero Escorza, 1995) la de-
fine como “una emoción moderadamente intensa que 
prepara o predispone a un individuo a responder consis-
tentemente de manera favorable o desfavorable cuando 
se le confronta con un objeto (social) particular”.

En términos generales se suelen distinguir tres com-
ponentes básicos en las actitudes: a) un componente 
conductual, referido a la conducta que asume la per-
sona ante la presencia del objeto, persona, resultado, 
o suceso de actitud; b) un componente cognoscitivo, 
el cual hace referencia a lo que se sabe, se conoce o 
se percibe del objeto de actitud y, finalmente y c) un 
componente afectivo, relacionado con los impulsos 
emocionales importantes que dinamizan todo el pro-
ceso actitudinal, esta última constituye el aspecto fun-
damental de las actitudes: el mismo se refiere al grado 
de agradabilidad que tiene la persona hacia el objeto 
de actitud (Herasme, 2006).

En otro orden, se asume el concepto de compromiso 
como una responsabilidad aceptada, la cual implica 
dos tipos de roles: el de la persona que asigna el com-
promiso y el de la persona que lo ejecuta.

En un estudio realizado sobre el compromiso familiar 
frente al desempeño escolar de niños y niñas de edu-
cacion general básica en la ciudad de Chillán, Chile, se 
reconoce que “el éxito de las Políticas y Programas edu-
cativos depende, en gran medida, de la participación ac-
tiva de las familias en los procesos de enseñanza y apren-
dizaje” (Mercado, et. al).

En dicho estudio se encontró que “las familias visua-
lizan su compromiso con el desempeño escolar solo en 
algunos aspectos tales como: lo económico; la presen-
tación personal; las reuniones de apoderados y citas a 
entrevistas; dejando de lado, involuntariamente, otros 
aspectos relevantes como son: el apoyo en las tareas 
escolares; hábitos de estudio; tiempo dedicado a sus hi-
jos/as; responsabilidad educativa; conocimiento e inte-
racción con la escuela y profesores/as”, al tiempo que 
evaden y se justifican al momento de participar en la 
escuela debido a sus horarios de trabajo.
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3. Metodología del estudio

El presente estudio se basa en un modelo teórico con-
cebido sobre el criterio de que la Misión 1000x1000 
ha sido diseñada como una plataforma efectiva para 
la implementación del Plan Estratégico de Desarrollo 
2008-2012. En tal sentido, los documentos básicos de 
dicha Misión, entre los que se destaca el Marco Opera-
tivo de de Acciones, comportan un adecuado marco 
de referencia para las ejecutorias de dicho Plan y, por 
consiguiente, para asistir y orientar a los actores bási-
cos del sistema educativo (directores/as, maestros/as 
y padres de centros educativos, como también a los 
directores y técnicos regionales y distritales) en la eje-
cución, evaluación y seguimiento del mismo.

Gráfico 46. Escenarios Diseño Longitudinal de Tendencias Estudio Misión 
1000X1000.

Este modelo teórico se concreta en un diseño meto-
dológico longitudinal de tendencias en el que se han 
definido cuatro posibles escenarios: 

El primero supone un arranque exitoso de la Misión 
1000X1000 durante el primer año (2008/2009), pero la 
misma se estanca en los años subsiguientes; un segun-
do escenario en el que apenas inicia y prontamente se 
desvanece, desapareciendo como plataforma estraté-
gica de la gestión educativa; el tercer escenario prevé 
un inicio formal de la Misión, pero la misma permane-
ce sin ningún tipo de logros significativos. Finalmente 
el cuarto escenario supone un arranque moderado, 
con un nivel de logros sistemáticos en la medida que 
transcurre el período para el cual se planteó este ins-
trumento de política de la Gestión. Es este último el 
que llenaría las expectativas, aspiraciones y compromi-
sos que habrán de concretarse en acciones portadoras 

de logros significativos en la escuela dominicana. En el 
gráfico 46 se presenta el esquema del diseño longitu-
dinal asumido para este estudio.

Como puede observarse en el gráfico, se trata de un 
diseño longitudinal de tendencias, para el cual se han 
previsto cuatro cortes o etapas del estudio:

• El primer corte (2009) centrado en el esta-
blecimiento de una línea base del estudio, 
orientado a la búsqueda de respuesta so-
bre el nivel de conocimiento, percepción, 
expectativa, aspiración y actitud de com-
promiso que tienen los actores básicos del 
sistema educativo con respecto a la Misión 
1000X1000. 

• Un segundo corte (2010) orientado al análi-
sis de las prácticas de gestión institucional y 
pedagógicas derivadas de la fase inicial de 
implementación 

• El tercer corte (2011) procura la actualización 
y reevaluación de las prácticas y factores 
asociados a estas, 

• Finalmente, para el 2012 está previsto el 
cuarto y último corte del estudio; se trata de 
la evaluación global de la Misión 1000X1000 
y su impacto en el rendimiento y calidad de 
los aprendizajes.

Atendiendo a la racionalidad teórica planteada, el es-
tudio del cual se presenta este resumen está referido 
al primer corte transversal; esto es, al establecimiento 
de una línea base que dé cuenta del nivel de conoci-
miento, percepción, expectativas, aspiración y actitud 
de compromiso que tienen los principales servidores y 
actores del Sistema Educativo Dominicano con respec-
to a la Misión 1000X1000. Al efecto, se plantearon los 
siguientes objetivos:

Las poblaciones objeto de este estudio estuvo integra-
da por los directores regionales, distritales y de centros 
educativos públicos del país, también por los técnicos 
regionales y distritales, así como los profesores y padres/
madres de los estudiantes de los centros educativos pú-
blicos. En total se trató de 11,309 centros educativos, 
distribuidos en 104 distritos educativos correspondien-
tes a las 18 regionales de educación del país.

La muestra de la población fue diseñada con caracte-
rísticas tales que garantizaran su representatividad a 
nivel nacional. Para ello se diseñó un plan de muestreo 
estratificado por sectores (regionales y distritos) con 
afijación proporcional al tamaño de los estratos de las 
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poblaciones correspondientes. En cuanto al tamaño 
de las muestras, se decidió consultar a todos los direc-
tores regionales y de distritos educativos. A las demás 
poblaciones, se aplicaron los procesos estadísticos bá-
sicos sobre tamaño de la muestra, asumiendo un gra-
do de confianza de un 95% y un error muestral de un 
4%. Con base en estos parámetros se obtuvieron los 
siguientes valores muestrales:

Tabla 31. Tamaño de la muestra de los distintos actores educativos.

DIRECTORES DE CEN-
TROS EDUCATIVOS

PROFESORES
PADRES (ESTU-

DIANTES)
TÉCNICOS REGIO-

NALES
TÉCNICOS DISTRI-

TALES

587 596 600 186 488

Para el levantamiento y registro de datos de las fuen-
tes antes indicadas, se decidió la implementación de 
dos tipos de cuestionarios. Uno dirigido a los princi-
pales actores internos del Sistema (directores y técni-
cos regionales y distritales, profesores y directores de 
centros educativos), y otro aplicado a padres/madres 
de los estudiantes. Ambos instrumentos se integra-
ron cinco bloques de Ítems: bloque A: con Ítems sobre 
identificación y descripción general de la población 
consultados; bloque B reservado a preguntas sobre el 
grado de conocimiento que tienen los actores sobre 
la Misión 1000x1000; bloque C, D, E y F con grupos de 
Ítems bajo Escala tipo Likert de seis anclajes, relativos 
a la Percepción, Expectativas, Aspiración y Actitud de 
Compromiso respectivamente, que tienen los actores 
sobre la Misión 1000x1000.

Estos instrumentos fueron debidamente validados y 
establecido el alto grado de confiabilidad de las esca-
las contempladas en los mismos a través del Coeficien-
te Alpha de Cronbath. La siguiente tabla muestra el 
resultado de dicho análisis.

Tabla 32. Resumen del análisis de confiabilidad de las escalas de los dos instru-
mentos aplicados para el estudio de la Misión 1000x1000.

Cuestionario aplicado a los	Actores	Internos
Cuestionario aplicado a los	
padres/madres	 de	 estu-
diantes

Variable No.	de	ítems	
resultante

Alpha	de	
Cronbach

No.	de	ítems	
resultante

Alpha	de	
Cronbach

1.	 Percepción	 sobre	 la	
Misión	1000X1000 22 0.8231 14 0.9485

2.	 Expectativas	 sobre	
la	Misión	1000X1000 16 0.8655 16 0.9793

3.	 Aspiración	 sobre	 la	
Misión	1000X1000 12 0.9373 12 0.9855

4.	 Compromiso	 sobre	
la	Misión	1000X1000 11 0.9513 11 0.9841

Total 61 0.8943 53 0.97435

Como puede observarse, el promedio del coeficiente 
Alpha de Cronbath de las escalas aplicadas a los acto-
res internos del Sistema fue de 0.8943, lo que se inter-
preta como buen nivel de confiabilidad, según los cri-
terios de George y Mallery (1995). Estos valores llegan 
a niveles de excelentes para el caso del promedio de 
las escalas contempladas en el cuestionario aplicado a 
los padres/madres de estudiantes.

4. Resultados del Estudio

Características generales de los actores

La mayoría (61%) de los actores internos consultados 
son de sexo femenino. Su distribución por regional os-
cila entre un 6% y un 8%, según el tamaño de estas 
tanto en lo referente a la cantidad de distritos como 
de centros educativos que las integran. En relación con 
las tandas en las que laboran (en este caso particular 
maestros y directores de centros educativos), la gran 
mayoría (67.1%) lo hacen en las tandas matutina y ves-
pertina, un 13.2% en la matutina solamente y un 10.4% 
lo hace exclusivamente en la tanda vespertina. El 38.5 
% de los maestros y directores laboran en centros edu-
cativos ubicados en la zona urbana, lo que al sumárse-
le los del área urbano – marginal alcanzaría el 51.3%. 
El restantes 49%, está en el área rural, incluyendo un 
9.7% de centros que están en la zona rural aislada.

Una mayoría (56.2%) de los consultados también son 
de sexo femenino. El porcentaje por regional varía en-
tre un 3% y un 9%, según el tamaño de las regionales en 
términos de cantidad de centros educativos. La mitad 
(49.4%) de los padres/madres de estudiantes tienen 
sus hijos en la tanda matutina, un 33.1% en la vesper-
tina exclusivamente y un 5% en la nocturna. La mayo-
ría de los padres/madres vive en la zona rural (58.7%), 
distribuyéndose el resto entre la zona urbana (25.1%) y 
urbana marginal (16.2%). Sólo un 17.3% tiene estudios 
universitarios, lo que sumado al 12.2% con el Nivel Me-
dio completo representaría el 29.%. Esto significa que 
el 70.1% de los padres tienen un nivel educativo infe-
rior al Nivel Medio; lo que sitúa al sistema educativo 
en condiciones muy difíciles para concitar un apoyo 
efectivo a la calidad de los procesos formativos que se 
desarrollan en los centros educativos.
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Nivel de Conocimiento sobre la Misión 1000x1000

Gráfico 47. Porcentaje de actores internos y padres/madres de estudiantes 
según su declaración sobre el nivel de conocimiento que tienen 
sobre la misión 1000x1000.

Los actores internos del Sistema Educativo y los pa-
dres/madres de los estudiantes declararon tener un 
alto nivel de conocimiento e información sobre la Mi-
sión 1000x1000. Al efecto, en el gráfico anterior mues-
tra que el 68.9% de los actores internos dijo haber 
recibido el documento base de la Misión 1000x1000. 
y un 76% declaró haberlo leído, o, bien, participó en 
alguna actividad de socialización (72.3%) del referido 
documento. Se destaca el hecho de que la gran mayo-
ría de los actores (94%) manifestaron que conocen la 
Misión 1000X1000. En este caso, al responder la pre-
gunta planteada, probablemente se manejó la idea de 
conocer como condición de poseer algún nivel de in-
formación, en este caso, sobre la referida Misión. Sólo 
esto explicaría que entre el 20 – 25 porciento conozca 
la Misión 1000X1000, pese a no haber recibido el do-
cumento base y, por consiguiente, no haberlo leído, ni 
haber participado en alguna actividad de socialización 
sobre el mismo.

La declaración de los padres/madres de estudiantes 
con respecto al conocimiento de la Misión reflejan un 
nivel mucho más bajo que la de los actores internos. 
Apenas el 40.9% de los padres/ madres respondió que 
conoce la Misión 1000x1000.

No obstante esa optimista declaración de los actores 
básicos del Sistema, en sentido general, el nivel de co-
nocimiento duro, efectivo, que tienen dichos actores, 
con respecto a la Misión 1000X1000, es muy bajo (ape-
nas 40.3% promedio global).

Tabla 33. Resumen del análisis de confiabilidad de las escalas de los dos instru-
mentos aplicados para el estudio de la Misión 1000x1000.

NIVEL DE CONOCIMIENTO DURO, EFECTIVO DE LOS ACTORES INTERNOS 
DEL SISTEMA SEGÚN ROL QUE DESEMPEÑA

Rol que desempeña Nivel de conocimiento (%)

1. Director Regional 51.23

2. Director de Distrito 50.12

3. Director/a de Centro 38.82

4. Técnico Regional 45.63

5. Técnico de Distrito 46.66

6. Profesor/a 32.28

Total 40.30

El mayor nivel de conocimiento sobre la Misión la tienen 
los directores regionales y distritales (con promedios de 
51.3% y 50.12% respectivamente) en tanto que las me-
dias más bajas se registraron en los directores de cen-
tros y los maestros (38.82% y 32.28% respectivamente).

Gráfico 48. Nivel de conocimiento duro de los actores según Eje Regional.

Las diferencias de las medias de éstos dos últimos gru-
pos de actores, con respecto a los directores y técnicos 
regionales y distritales son estadísticamente significa-
tivas (p < 0.05)

En cuanto a los ejes regionales, el más bajo nivel de 
conocimiento sobre la Misión 1000x1000 se registró 
en el Eje Regional Sur con una media de 35.48% en 
tanto que el nivel más alto (43.19%) se obtuvo en el 
Eje Regional Cibao II, seguido del Eje Santo Domingo 
(42.14%). Las diferencias de las medias encontradas 
entre el Eje Sur con relación a las de éstos dos últimos 
son estadísticamente significativas.
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Con respecto a los padres/madres de estudiantes, el 
nivel de conocimiento efectivo que éstos tienen sobre 
la Misión 1000X1000, alcanzó una media de apenas un 
18.50%. Este nivel de conocimiento sube a un 19.91% 
entre los que tienen sus hijos en tanda matutina, en 
tanto que se reduce a un 14.20% para los que lo hacen 
en tanda nocturna.

Percepción de los actores educativos con respecto 
a la Misión 1000X1000.

Tabla 34. Medias y desviación típica sobre la percepción sobre la Misión 
1000X1000 que tienen los actores, por rol de desempeño

Rol que desempeña Media Desviación Típica

1. Director Regional 5.44 0.66

2. Director de Distrito 5.37 0.56

3. Director/a de Centro 4.97 0.64

4. Técnico Regional 5.23 0.58

5. Técnico de Distrito 5.14 0.65

6. Profesor/a 4.78 0.59

Total 5.01 0.64

Se estableció que los actores internos del Sistema tie-
nen una percepción bastante favorable sobre la Misión 
1000X1000, registrándose una media global de 5.01, 
siendo esta más sólida entre directores y técnicos re-
gionales y distritales (entre 5.1 y 5.4), mientras que en 
los profesores y directores de centros tiende a ser más 
baja. Las pruebas realizadas indican la existencia de 
diferencias de medias estadísticamente significativas 
entre estos dos subconjuntos de actores.

Gráfico 49. Percepción de los actores del Sistema según Eje Regional.

La percepción de los actores internos del Sistema sobre 
la Misión 100x1000 es mayor en aquellos que pertene-
cen al Eje Regional Cibao II (5.11), siendo los ejes Sur y 

Este los que tienen la percepción menos favorable (4.95 
en cada caso). Los resultados de la prueba ANOVA so-
bre este particular reflejan la existencias de diferencias 
estadísticamente significativas entre las medias por 
grupos de ejes regionales, demostrándose, a través de 
las pruebas HSD Tukey, que dichas diferencias tienen 
lugar entre el Eje Cibao II con los ejes Sur, Este, y Santo 
Domingo, todas estas favorables al Eje Cibao II. A nivel 
regional se encontraron diferencias de medias que van 
desde 4.68 (en la Regional 18), hasta 5.25 (Regional 16).

Se determinó que los padres/madres de estudian-
tes tienen un grado de percepción entre ligeramente 
desfavorable y ligeramente favorable sobre la Misión 
1000x1000, al registrarse una media global de 3.51. Esta 
percepción general se tiene en todos los ejes regionales, 
con excepción del Eje Este que promedió 2.96, (entre 
bastante en desfavorable y ligeramente desfavorable).

Expectativas de los actores educativos con respec-
to a la Misión 1000X1000.

El estudio arrojo un alto nivel de expectativas de los ac-
tores internos del Sistema (media de 4.04) en relación 
con la Misión. Al analizar el comportamiento por roles 
de desempeño, se encontró que las expectativas más 
altas la tienen los directores regionales (4.39), en tanto 
que las más bajas corresponden a los técnicos distrita-
les (3.99). En el caso de los padres/madres de estudian-
tes las expectativas se sitúan en un punto medio (con 
media global de 3.37), ni altas ni bajas.

Gráfico 50. Expectativas de los actores según Eje Regional.
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A nivel de los ejes regionales, los promedios más altos 
sobre expectativas estuvieron en los ejes Cibao II (4.09) 
y Santo Domingo (4.07), en tanto que los más bajos 
fueron los ejes Este (3.98) y Cibao I (4.01). Las pruebas 
realizada revelan que sólo existen diferencias estadís-
ticamente significativas entre los ejes Este y Cibao II, 
favorables a este último.

A nivel regional, los promedios más altos estuvieron 
en las regionales de Nagua y Santo Domingo III, con 
medias de 4.13 cada una. La Regional 18 obtuvo la 
media más baja (3.81).Las pruebas realizadas repor-
tan la existencia de diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre las medias de los directores regio-
nales con las de los técnicos distritales y regionales y 
también con la de los profesores.

Por su parte, las expectativas más altas de los padres/
madres estuvieron en los ejes Santo Domingo (3.62) y 
Cibao II (3.60), en tanto que los padres con promedios 
más bajos fueron los que pertenecen a los ejes Este 
(2.90) y Cibao I (3.22).

Aspiración de los actores educativos con respecto a 
la Misión 1000X1000.

Los actores internos del Sistema tienen una alta aspi-
ración de que las acciones contempladas en la Misión 
1000X1000 sean ejecutadas en la práctica. Pese a que 
las pruebas realizadas descartan que haya diferencias 
significativas entre las medias de los actores por roles 
de desempeño, es importante destacar que los que 
manifiestan mayor grado de aspiración son los directo-
res distritales y de centros educativos, los cuales regis-
traron medias de 4.48 y 4.45 respectivamente.

Gráfico 51. Aspiración de los actores del Sistema según Eje Regional.

A nivel de los ejes regionales, los promedios más altos 
sobre las aspiraciones de los actores internos estuvie-
ron en los ejes Cibao II (4.09) y Santo Domingo (4.07), en 
tanto que los más bajos se registraron en los ejes Este 
(3.98) y Cibao I (4.01). Las pruebas realizada revelan que 
sólo existen diferencias estadísticamente significativas 
entre los ejes Este y Cibao II, favorables a este último.

Sobre este mismo aspecto, se valora como mediocre 
(3.64) el grado de aspiración que tienen los padres/ma-
dres de estudiantes frente a las posibilidades de imple-
mentación de las acciones contempladas en la Misión 
1000X 1000. Ese pobre grado de aspiración se mani-
fiesta a nivel de todos los ejes regionales de educación, 
llegando a ser mas critica en el Eje Este (2.90). Los re-
sultados de las pruebas ANOVA y Tukey muestran dife-
rencias estadísticamente significativas (p>0.05) entre 
los padres/madres de los ejes Este y Santo Domingo, 
como también entre el Eje Este y Cibao II.

Actitud de Compromiso de los actores básicos del 
Sistema Educativo

Los actores internos del Sistema están bastante de 
acuerdo en asumir una firme actitud de compromiso 
con respecto a implementación de la Misión 1000X 
1000 (La media global: 5.26).

Las medias más altas correspondieron a los directores 
y técnicos distritales (5.44 y 5.41, respectivamente), en 
tanto que las más bajas fueron las de los directores re-
gionales y los profesores (5.13 y 5.08). Las pruebas rea-
lizadas sobre este particular reportan la existencia de 
diferencias estadísticamente significativas (p < 0.05) 
entre las medias de los profesores con la de los directo-
res de distritos y de los técnicos regionales y distritales.

Gráfico 52. Media sobre Actitud Compromiso de los actores del Sistema según 
Eje Regional.
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Ese alto nivel de compromiso de los actores internos se 
manifiesta en todos los ejes regionales de educación, 
siendo más pronunciado en los ejes Cibao II y Santo 
Domingo, con medias de alrededor de 5.35. El nivel 
más bajo de compromiso aparece en el Eje Sur (con 
media de 5.11). En las regionales 04, 07 y 15 la actitud 
de compromiso con la Misión 1000X1000 es muy alta; 
en tanto que en las demás se registró una alta disposi-
ción para la ejecución de la referida Misión.

Los padres/madres de estudiantes manifiestan estar li-
geramente de acuerdo (media de 4.20) con asumir una 
actitud de compromiso con la ejecución de la Misión 
1000x1000. Estos niveles de compromiso tienden a ser 
más altos en los ejes Cibao II (4.58) y Santo Domingo 
(4.39). En el Eje Este éstos parecen estar ligeramen-
te en desacuerdo en comprometerse con la Misión 
1000x1000. Las pruebas ANOVA y Tukey reportan dife-
rencias estadísticamente significativas (p < 0.05) entre 
los ejes Este y Cibao II, como también entre el Eje Este 
y Santo Domingo, Al igual que en otras variables, tam-
bién se encontraron diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre las medias de los padres/madres que 
tienen estudios universitarios con respecto a los que 
no han asistido a la escuela y los que apenas tienen 
estudios primarios incompletos.

5. Conclusiones del estudio.

Los resultados arrojados por este estudio permiten 
puntualizar los siguientes aspectos:

• El grado de recepción, lectura y socialización 
del documento base de la Misión 1000X1000, 
por parte de los actores internos del Sistema 
educativo dominicano, se considera acepta-
ble. El 68.9% de éstos declaró haber recibi-
do el documento, un 76% dijo que lo leyó o, 
bien, participó (72.3%) en alguna actividad 
de socialización del mismo). En fin, el 94% 
declaró que conoce la referida Misión, sien-
do este porcentaje muy bajo (40.9%) en el 
caso particular de de los padres/madres de 
los estudiantes.

• No obstante, esta declaración de los actores 
del Sistema Educativo Dominicano, el nivel 
de conocimiento duro, efectivo, que éstos 
tienen sobre el contenido de la propuesta 
de la Misión 1000X1000, es muy bajo (pro-
medio global de apenas 40.3% en el caso de 
los actores internos y 18.50% en los padres/
madres de los estudiantes). Habría que pre-

guntarse sobre la efectividad de los procesos 
de inducción sobre esta Misión desplegados 
a nivel nacional. 

• El mayor nivel de conocimiento sobre la Mi-
sión se registró entre los directores regiona-
les y distritales (51.3% y 50.12% respectiva-
mente), siendo significativamente más bajo 
entre los directores de centros y los maestros 
(38.82% y 32.28% respectivamente). En los 
ejes regionales Cibao II, y Santo Domingo se 
concentran los actores internos con mayor 
conocimiento de la Misión (43.19 y 42.14% 
respectivamente) en tanto que en el Eje Re-
gional Sur se registró el menor nivel de cono-
cimiento (35.48%). 

• Se estableció que los actores internos del 
Sistema tienen una percepción bastante fa-
vorable sobre la Misión 1000X1000, siendo 
esta más sólida entre directores y técnicos 
regionales y distritales y entre los prestan 
sus servicios en el Eje Regional Cibao II (5.11), 
siendo los ejes Sur y Este los que tienen la 
percepción menos favorable (4.95 en cada 
caso). Se determinó que los padres/madres 
de estudiantes tienen un grado de percep-
ción entre ligeramente desfavorable y ligera-
mente favorable sobre la Misión 1000x1000, 
al registrarse una media global de 3.51. La 
misma no difiere sustancialmente entre los 
ejes regionales, con excepción del Eje Este 
cuyo grado de percepción sobre la Misión 
1000x1000 se sitúa entre bastante desfavo-
rable y ligeramente desfavorable.

• Se estableció que los actores internos del 
Sistema tienen un alto grado de expectati-
vas (media de 4.04) en relación a la referida 
Misión, resultando ésta más altas entre los 
directores regionales (4.39), en tanto que las 
más bajas corresponden a los técnicos distri-
tales (3.99). Por su parte, los promedios más 
altos estuvieron en los ejes Cibao II (4.09) y 
Santo Domingo (4.07), en tanto que los más 
bajos fueron los ejes Este (3.98) y Cibao I 
(4.01). El grado de expectativas entre los pa-
dres/madres de estudiantes se sitúan en un 
punto medio (media global: 3.37), ni altas 
ni bajas; registrándose las expectativas más 
altas en los ejes Cibao II (4.09) y Santo Do-
mingo (4.07), en tanto que los más bajas se 
dieron en los ejes Este (3.98) y Cibao I (4.01). 
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• Existe una alta aspiración en los actores in-
ternos del Sistema de que las acciones con-
templadas en la Misión 1000X1000 sean 
ejecutadas en la práctica. Esas aspiraciones 
tienen mayor intensidad entre los actores 
que se desempeñan en los ejes Cibao II (4.09) 
y santo Domingo (4.07), en tanto que las más 
bajas se sitúan en los ejes Este (3.98) y Cibao 
I (4.01). Sobre este mismo aspecto, se valora 
como mediocre el grado de aspiración que 
tienen los padres/madres de estudiantes 
frente a la implementación de las acciones 
contempladas en la Misión 1000X 000 (me-
dia global: 3.64). Ese pobre grado de aspira-
ción de los padres/madres de estudiantes se 
manifiesta a nivel de todos los ejes regiona-
les de educación, llegando a ser muy baja en 
el Eje Este (2.90). 

• Los actores internos del Sistema están bas-
tante de acuerdo en asumir una firme actitud 
de compromiso con miras a la implementa-
ción de la Misión 1000X 1000 (media: 5.26), 
resultando más altas entre los directores y 
técnicos distritales Ese alto nivel de compro-
miso de los actores internos se manifiesta 
en todos los ejes regionales de educación, 
siendo más pronunciado en los ejes Cibao II y 
Santo Domingo, con medias de alrededor de 
5.35. Los padres/madres de estudiantes ma-
nifiestan estar ligeramente de acuerdo (me-
dia de 4.20) en comprometerse con la ejecu-
ción de la Misión 1000x1000. Estos niveles de 
compromiso tienden a ser más altos en los 
ejes Cibao II (4.58) y Santo Domingo (4.39).

6. Conclusiones del estudio.

Con base en las conclusiones más arriba expuestas, y 
enmarcados en las limitaciones propias de este primer 
corte del estudio de la Misión 1000X1000, se sugiere la 
atención a los siguientes aspectos:

• Revisar las estrategias de comunicación efec-
tiva con los servidores de base del sistema, a 
modo de elevar los niveles de conocimiento 
que estos tienen sobre aspectos claves de la 
Misión 1000X1000. Ello implica, entre otros 
aspectos, la revisión de los contenidos que 
se trabajan en las jornadas de capacitación 
que se desarrollan con dichos actores, ade-

más de los tiempos dedicados a dichas acti-
vidades y de las competencias de los facilita-
dores involucrados en las mismas.

• Prestar una mayor atención a los padres/ma-
dres de estudiantes profesores y directores 
de centros, pues en prácticamente todas las 
variables estudiadas se perciben diferencias 
significativas de éstos con respecto a los de-
más actores. Esta recomendación adquiere 
mayor prestancia toda vez que es en éstos 
donde recae la mayor cuota de responsabi-
lidad en la ejecución práctica de la Misión 
1000X1000.

• Priorizar las jornadas de socialización en 
aquellos espacios regionales donde se re-
gistraron menores niveles de conocimiento 
y percepción sobre la Misión, como son los 
casos de los ejes regionales Este y Sur y, muy 
especialmente en las regionales 01, 02, 03, 
05, 09, 12, 13 y 18.

• Finalmente lo más importante: Elevar, o al 
menos mantener, los niveles de expectati-
vas y actitudes de compromiso de los acto-
res básicos del sistema. El cumplimiento de 
la Misión no se reduce a buenas voluntades 
y actitudes positivas; si bien estas son ne-
cesarias para la concreción de la Misión, se 
requiere de condiciones que sustenten su 
efectividad, lo cual implica del soporte en re-
cursos y materiales que lo objetivasen.

7. Limitaciones e implicaciones del estudio.

El estudio realizado comporta las limitaciones propias 
de responder al primer corte transversal del modelo 
longitudinal de tendencias, diseñado para el estudio 
de la Misión 1000X1000. En ese orden, el mismo está 
limitado al análisis de los niveles de conocimiento, per-
cepción, expectativas, aspiraciones y actitud de com-
promiso que tienen los actores internos (Directores 
regionales, distritales y de centros educativos, profe-
sores y técnicos regionales y distritales) del sistema y 
los padres/madres de estudiantes, en relación con la 
referida Misión. 

Los estudios posteriores enfatizarán, además de las 
variables trabajadas en este primer corte, los aspectos 
relacionados con los niveles de logros fruto de la im-
plementación progresiva de la Misión 1000x1000.
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La falta de implicación de los padres en el proceso educativo de los estudiantes con bajo rendimien-
to del Instituto Politécnico Pilar Constanzo.

Problema de Investigación

Mejorar los Niveles de Implicación de los 
Padres y Madres en el Proceso Educativo de 
los Hijos que Presentan Bajo Rendimiento Aca-
démico del IPPC.

Objetivo General

El proceso metodológico se desarrolló a 
través de un conjunto de acciones planifica-
das en dos ciclos de intervención. En el prime-
ro pudimos caracterizar las familias, los niños 
y el centro con miras a conocer las diferentes 
situaciones que incidían en la falta de implica-
ción de los padres y el bajo rendimiento esco-
lar de los niños. También presentamos a los 
padres el conjunto de acciones a desarrollar 
con miras a lograr de ellos su consenso, apro-
bación y compromiso con el plan de mejora 
que se llevaría a cabo.

El esquema metodológico se representó en un 
espiral de ciclo, cada ciclo lo componen cuatro 
momentos:

• 

•
•

•

El desarrollo de un plan de acción crítica-
mente informado para mejorar aquello que 
ya está ocurriendo.
Un acuerdo para poner el plan en práctica.
La observación de los efectos de la acción 
en el contexto en el que tienen lugar. 
La reflexión en torno a esos efectos como 
base para una nueva planificación.

Metodología

Autores
Kenny Fabián, Sobeyda Sánchez y Sor Arelys Paulino

Resultados
El plan de acción con los padres de los 
alumnos/as de bajo rendimiento desarrollado 
en los ciclos de intervención, a partir de 
enero del 2007 en el Instituto Politécnico 
Pilar Constanzo, permitieron avanzar en el 
logro de algunos de los objetivos propuestos 
y de otros no contemplados en primera ins-
tancia en el proyecto de investigación acción.

De acuerdo a los padres, las razones del bajo 
rendimiento y las recomendaciones de cómo 
mejorar el rendimiento en los hijos, se descri-
ben sucesivamente en las siguientes gráficas.

Implicación de los padres y madres en el proceso educativo 
de los/as estudiantes de bajo rendimiento en el Instituto Poli-
técnico Pilar Constanzo (IPPC)

Título de la Investigación

Instituto Superior de Formación Docente Salomé Ureña
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XX.	 Incorporación	de	la	investigación	pedagógica	a	la	práctica	docente	en	la	Universi-
dad	Iberoamericana.
Dra. Carmen Caraballo

Resumen

El estudio consistió en el desarrollo de proyectos de 
investigación-acción por parte de diez docentes parti-
cipantes, en la búsqueda de encontrar soluciones a las 
problemáticas que estaban interfiriendo con la calidad 
de su docencia. Los docentes fueron capacitados en el 
uso de la investigación – acción y acompañados duran-
te el proceso. Se utilizó una metodología combinada 
de técnicas cualitativas a fin de obtener información 
sobre actitudes y valoraciones de los sujetos, y técni-
cas cuantitativas que le dieron mayor consistencia a 
dicha información. Hubo un componente cuasi expe-
rimental, ya que se contrastaron informaciones obte-
nidas antes y después de la implementación del plan 
de acción. Las informaciones recogidas entre docentes 
y estudiantes al final de las investigaciones mostraron 
los beneficios que recibieron los profesores, en térmi-
nos de la mejora de su práctica, así como el impacto 
que provocaron en los estudiantes las intervenciones. 

Términos claves: investigación pedagógica, investi-
gación-acción, calidad de la docencia, reflexión so-
bre la práctica.

Introducción 

Este estudio se propuso mejorar la calidad de la docen-
cia de diez profesores, a través de la incorporación de 
la investigación pedagógica a su práctica de aula. Se 
adhiere esta pretensión a los planteamientos de Elliot 
(2000) y Latorre (2005), quienes plantean que a través 
del recurso de la investigación, los docentes pueden dar 
respuestas a las dificultades que se le presentan en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, y que interfieren 
con la calidad de la educación que reciben los estudian-
tes. El contexto de esta investigación fue la Universidad 
Iberoamericana, UNIBE, institución de educación supe-
rior que se encontraba en el momento del estudio en 
un proceso de reforma institucional, a través del cual 
fue reformulada su misión, la cual declara entre sus ele-
mentos medulares, la investigación y la búsqueda de la 
excelencia académica, a raíz de lo cual se estableció un 
nuevo modelo educativo. Los docentes fueron entrena-
dos a través de un diplomado en este nuevo modelo.

La población estudiantil corresponde en su mayoría a 
un estrato social de clase alta que ha cursado sus es-
tudios en colegios bilingües, siendo la multiculturali-
dad un elemento característico, ya que cerca del 20% 
de los estudiantes proceden de nacionalidades dis-
tintas a la dominicana, lo cual se constituye en fuente 
generadora de diversas situaciones de aprendizaje en 
el aula, y de variados modelos de convivencia en el 
campus universitario.

Naturaleza del problema

En el marco de la citada reforma institucional y la nue-
va misión que como se señaló, declara la investigación 
como elemento de importancia capital para reafirmar 
la excelencia académica de la UNIBE, los docentes como 
responsables directos de la educación que reciben los 
estudiantes, deberían estar utilizando procesos inves-
tigativos para contribuir con la calidad de su práctica, 
siendo la apropiada para su contexto de aula la inves-
tigación pedagógica. Sin embargo este tipo de investi-
gación no formaba parte de la práctica profesional de 
los docentes, aun cuando había evidencias de situacio-
nes que necesitaban ser manejadas a través del recurso 
reflexivo que permite la investigación educativa.

Como evidencias de dificultades que estaban enfrentan-
do los docentes y que podían estar siendo abordadas a 
través del recurso reflexivo que permite la investigación-
acción, estaban el desinterés y la falta de motivación 
que mostraban los estudiantes de algunas carreras ha-
cia las asignaturas del Ciclo General, a las cuales no con-
sideraban prioritarias para su carrera, lo que daba como 
resultado un bajo desempeño en las mismas; y por otro 
lado se registraba un importante número de retiros en 
determinadas asignaturas, como se puede constatar 
en las Auditorías Académica de los últimos semestres 
(UNIBE, 2008). Además, las evaluaciones del desempe-
ño docente de los últimos semestres, mostraban que 
las metodologías que estaban utilizando algunos pro-
fesores eran calificadas por los estudiantes como mo-
nótonas y poco motivadoras. Los docentes por su parte 
mostraban preocupación por mejorar su práctica, pero 
no encontraban mecanismos efectivos para mantener a 
los estudiantes interesados y en un adecuado ambiente 
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de aprendizaje en el aula, como se recogió en resultados 
de reuniones y encuentros de retroalimentación, datos 
registrados en los informes del Ciclo General.

El objetivo general de este estudio fue determinar los 
beneficios que aporta la investigación pedagógica en 
su modalidad de investigación-acción a la docencia 
de diez docentes del Ciclo General de la Universidad 
Iberoamericana, luego de ser incorporada a su prácti-
ca de aula. Se espera que este estudio impacte posi-
tivamente la misión de la UNIBE, al mejorar la calidad 
de la docencia de los docentes involucrados, y al mo-
tivar a otros para que utilicen la investigación acción 
en la mejora de su práctica. Como propósitos especí-
ficos se establecieron.

Literatura relacionada con el estudio

La tarea investigativa había quedado bien definida 
como resultado de la primera revolución académica, 
que establecía como cimiento de la universidad, la 
unidad de la enseñanza y la investigación para asegu-
rar una formación integral (Arocena, 2001). Basado en 
esto, Lain Entralgo, en su ponencia recopilada por De 
Bustos (1997), en la Edición de Cursos Extraordinarios 
de la Universidad de Salamanca, expresa que no está a 
la altura de su misión una universidad en la cual no se 
investigue. En la misma línea De Sousa (2005), expre-
sa que una gran cantidad de universidades, no son tal 
porque les falta la investigación. Latorre (2005) por su 
lado plantea que las universidades progresarán como 
resultado de una ampliación de las fronteras de la co-
munidad investigadora, ya que su papel está llamado a 
ser vital en el desarrollo de una tradición que coloca en 
su núcleo la investigación. Imbernon (2002) por su par-
te expresa de manera enfática que sin investigación no 
hay conocimiento, y destaca que el trabajo de investi-
gación en las instituciones, con los propios implicados 
en los procesos, es fundamental para el conocimiento 
científico de la educación.

Basado en la necesidad de que el desarrollo de la inves-
tigación llegue a todos los niveles de la universidad, y 
que por tanto también incida en la práctica de los do-
centes, surge la investigación educativa la cual es defi-
nida por Imbernon (2002), como aquella que tiene la 
finalidad básica de “desarrollar teorías arraigadas en los 
problemas y las perspectivas de la práctica educativa” 
(p. 20). Varios autores que han manejado la temática, 
coinciden en aspectos fundamentales al definirla. Entre 
ellos, Walker (1997) la define como una investigación 
disciplinada cuyo propósito fundamental es estudiar 

cuestiones y problemas educativos, planteamiento que 
también es compartido por Carr (2001) y Latorre (2005). 
Por su parte Buendía (1998), la presenta como aquella 
acción que trata de encontrar una comprensión y una 
explicación científica de los fenómenos educativos.

Muchos países están utilizando la investigación edu-
cativa, especialmente la enmarcada en el enfoque de 
la investigación - acción, para profesionalizar la labor 
docente. Ya desde los años 60 y comienzos de los 70 
hubo un interés renovado por la investigación educati-
va, cuyo foco de inicio fue el ámbito universitario. Para 
ese tiempo se inauguraba la línea de investigación par-
ticipativa, lo cual ocurrió a partir de las propuestas de 
Paulo Freire, quien fue el promotor de que se intentara 
recuperar la percepción y la acción de los sujetos in-
volucrados en el proceso de cambio de sus comunida-
des (Abraham y Rojas, 1997). Para la década de los 90 
la nueva ecuación investigación - desarrollo, inclina la 
actividad docente hacia la investigación.

La investigación educativa desempeña un papel esen-
cial en el estudio de la actividad de los educandos, y su 
proceso de desarrollo está bajo la influencia de la acti-
vidad de los educadores (Pérez, García, Nocedo et al, 
2001), proporcionando descripciones, explicaciones, 
predicciones y evaluaciones de la práctica educativa 
(Mc Milan y Schumacher, 2005), organizando nuevos 
conocimientos, teorías, métodos o procedimientos 
educativos o modificando los existentes (Mejía, 2005), 
lo cual ha de hacerse de manera sistemática (Carr, 2001; 
Cerezal, 2004). La investigación pedagógica actuando 
con una mayor especificidad dentro de la investiga-
ción educativa, actúa dentro del aula como un valioso 
recurso para mejorar la calidad de la educación que se 
ofrece, lo cual ha favorecido su auge en los procesos de 
reforma de diferentes países.

La investigación-acción como modalidad de inves-
tigación pedagógica, proporciona a los docentes la 
metodología propicia para profundizar en las proble-
máticas que se le presentan y para poner en marcha 
correctivos que permitan superar las dificultades, a 
través de una permanente reflexión. Imbernon (2002), 
cita a Elliot (1989, 1990), como uno de los mayores di-
vulgadores de la Investigación-acción, desarrollándola 
con un enfoque práctico que destaca el compromiso 
con la transformación de la práctica. Varios propósitos 
son señalados por Boggino (2004) como fundamenta-
les en la investigación – acción: la comprensión aca-
bada de un problema determinado; la evaluación de 
la propia práctica y el perfeccionamiento docente; el 
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mejoramiento de la enseñanza; y el mejoramiento de 
los resultados de los aprendizajes. Es por esto que se 
considera esta modalidad de investigación como apro-
piada para abordar las dificultades que se manifiestan 
en el espacio en que se desarrolla este estudio. 

Se espera que el educador sea capaz de reflexionar, 
analizar e indagar su práctica docente (Latorre, 2005), 
que penetre su propia práctica cotidiana, la desen-
trañe y la critique (Restrepo, 2002), es decir, que se 
constituya en investigador de su quehacer profesio-
nal, y que lleve a cabo un profundo estudio de sí mis-
mo (Imbernon, 2002). La práctica reflexiva consiste en 
buscar de forma sistemática el progreso del propio 
ejercicio docente, y en asegurarse que los cambios se 
efectúan en la dirección correcta. (Biggs, 2005). Tam-
bién Bausela (2000) presenta la reflexión como una 
vía sistemática con el fin de optimizar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. 

Por su parte Fierro, Fortoul y Rosas (1999), plantean 
que los docentes van acumulando experiencias y sa-
beres acerca de la docencia, sobre la cual se hacen 
preguntas que muchas veces se quedan sin respues-
tas, por lo que hay que reflexionar en torno a ellas, 
para tratar de replantearlas y responderlas. Cierta-
mente muchos problemas quedan a menudo sin re-
solver, porque los docentes no profundizan mas allá 
de cargar la responsabilidad al estudiante, señalán-
dolo como elemento decisivo para los resultados del 
proceso enseñanza aprendizaje, obviando penetrar 
las interioridades de su propia práctica.

Los educadores deben estar constantemente inten-
tando entender los procesos educativos para poder 
tomar decisiones profesionales (Mc Millan y Schuma-
cher, 2005), que permitan aumentar la efectividad de 
la práctica (Mc Kernan, 2001). Pero para analizar los fac-
tores que afectan la didáctica universitaria, la revisión 
de la práctica debe incluir un análisis documentado del 
proceso de enseñanza aprendizaje desarrollado (Zabal-
za, 2003), ya que esa es una forma de que los docen-
tes pueden lograr una transformación basada en bases 
teóricas (Boggino, 2004), al utilizar el pensamiento y los 
conceptos de las teorías aceptadas (Biggs, 2005).

Diseño de la investigación

La metodología utilizada en este estudio tiene un enfo-
que mixto, ya que se utilizaron los métodos cualitativo 
y cuantitativo. El estudio también tuvo un componen-
te cuasi experimental, ya que se contrastó información 

sobre la práctica de los docentes antes y después de la 
implementación de los proyectos de investigación en 
sus aulas, para lo cual se aplicó el mismo instrumento, 
ajustado a las categorías de pretest y postest. Se uti-
lizaron técnicas cualitativas, como entrevistas semies-
tructuradas, grupos focales, grupos de discusión, Dia-
rios y notas de campo, que permitieron recoger datos 
relacionados con las actitudes y valoraciones de los 
sujetos. Además se hizo uso de técnicas cuantitativas, 
como encuestas y revisión documental de los resulta-
dos de la evaluación docente, que le dieron fortaleza a 
los datos recogidos de manera cualitativa.

Los sujetos participantes en el estudio fueron diez pro-
fesores y cien estudiantes del Ciclo General de la UNI-
BE, de las áreas de Matemáticas, Lengua y Literatura, 
Ciencia Ambiental/Biología, y Ciencias Sociales. Para 
elegir las unidades de investigación se utilizó el méto-
do no probabilístico. 

La muestra de docentes fue seleccionada a través del 
método no probabilístico, y fue una muestra de sujeto 
– tipo, lo cual respondió al interés de la investigadora 
de asegurar que los sujetos tuviesen el perfil estable-
cido en los criterios: compromiso con el modelo edu-
cativo de la universidad, dos secciones con la misma 
asignatura, mínimo de tres semestres en la institución. 
Los criterios para seleccionar a los estudiantes fueron: 
tener de 18 años en adelante y pertenecer a uno de los 
grupos de los diez profesores de la muestra. En ambos 
casos, el último criterio respondía a que quisiesen par-
ticipar en la investigación.

Los procedimientos seguidos estuvieron organizados en 
varias etapas. En la primera se procedió a recoger infor-
mación entre los docentes, tanto a través de una encues-
ta establecida como pretest, para determinar el nivel de 
percepción de los docentes en relación a su práctica, 
como a través de un grupo focal para recoger sus opinio-
nes en torno a cuáles son las situaciones del aula en las 
que ellos sentían que no eran efectivos. En una segunda 
etapa se desarrolló el programa de capacitación, a través 
del cual se adiestró a los docentes, de manera que ma-
nejaran la fundamentación teórica de la investigación-
acción como base para la investigación pedagógica, así 
como el uso de técnicas propias de este tipo de investi-
gación. En una tercera etapa los diez docentes diseña-
ron y desarrollaron proyectos de investigación-acción, 
interviniendo a través de planes de acción, las situacio-
nes que estaban afectando el proceso de enseñanza y 
aprendizaje en uno de sus grupos de clases.
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A continuación en una cuarta etapa, se realizó una 
comprobación de los resultados obtenidos a partir del 
desarrollo de los proyectos de investigación en aula. 
Esto en términos de los logros que consideraban haber 
obtenido los docentes, y del impacto positivo que ha-
yan recibido los estudiantes. Se contrastaron los hallaz-
gos sobre la percepción inicial que tenían los docentes, 
a través del post test, el cual contenía las mismas cate-
gorías e indicadores del pretest, y permitió recoger el 
cambio de percepción en relación a su práctica, luego 
de terminados los proyectos de investigación. Se con-
solidaron los hallazgos del post test a través de una en-
trevista semiestructurada con los docentes. El impacto 
de la intervención en los estudiantes se estableció a 
través de un grupo focal desarrollado con los grupos 
intervenidos, y a través de la revisión de los resultados 
de las evaluaciones hechas por ellos, sobre el desem-
peño docente de sus profesores, al final del semestre 
en que se desarrolló la investigación de aula.

Resultados de la investigación 

El involucramiento de los diez docentes en la expe-
riencia de investigación-acción en aula, arrojó resulta-
dos favorables de las acciones que se implementaron 
para solucionar problemas que estaban afectando la 
calidad de su práctica e impactando de forma nega-
tiva la misión. Cada proyecto tuvo resultados positi-
vos en términos de los propósitos que se plantearon, 
como se podrá observar en los anexos. La experiencia 
desarrollada se corresponde con los planteamientos 
de Stenhouse (1987) quien destacó la importancia del 
conocimiento basado en la indagación organizada 
como investigación, para abordar problemas o dudas. 
De igual forma se corresponde con la línea de Latorre 
(2005), quien plantea que las universidades progresa-
rán como resultado de una ampliación de las fronteras 
de la comunidad investigadora, y en este caso se incor-
pora a los docentes en el rol de investigadores.

Los hallazgos encontrados muestran que la percep-
ción inicial de los docentes estaba inclinada a focali-
zar su atención hacia los aspectos menos positivos del 
comportamiento de los estudiantes, colocando a estos 
como fuente generadora de las situaciones que afec-
taban la efectividad de su práctica. La experiencia de 
desarrollar investigación acción en el aula, les dio a los 
docentes la oportunidad de reconsiderar elementos 
de su práctica, en el sentido de no ver sólo a los estu-
diantes sino también a ellos mismos, como responsa-
bles de la efectividad del acto educativo. 

Como consecuencia de lo anterior se produjeron cam-
bios en la percepción inicial que tenían los docentes, 
lo que facilitó que pudieran redirigir el proceso e in-
troducir mejoras en la forma en que desarrollaban la 
docencia. A este respecto, hay afinidad con los plan-
teamientos de Boggino (2004), en el sentido de que la 
reflexión que provee la investigación-acción, es un ne-
cesario proceso de indagación de los problemas que 
afectan la propia práctica. Esto con la finalidad de que 
el docente tome conciencia sobre las propias formas 
de enseñar, y en consecuencia, como plantea Bausela 
(2000), mejore el proceso de enseñanza y aprendizaje.

En relación a la significación que tuvo para cada uno 
la experiencia desarrollada, los docentes lograron lle-
gar al punto de echar a un lado el caparazón que los 
protegía contra la autocrítica, para reconocer que pro-
bablemente había otras formas diferentes de llevar a 
cabo el acto educativo. A este respecto Latorre (2005) 
plantea que el docente debe ser capaz de reflexionar 
para penetrar su propia práctica cotidiana, e igualmen-
te Restrepo (2002) considera que es necesario que los 
educadores desentrañen su accionar educativo y lo cri-
tiquen para poder mejorarlo.

La satisfacción que provocó en los profesores el hecho 
de que su intervención impactara su práctica, reflejado 
esto en resultados positivos referidos al rendimiento 
de los estudiantes, a la mejora del ambiente del aula, 
aumento de la motivación y el interés, entre otros, 
tiene relación con lo que exponen algunos autores 
en este sentido. Entre estos se señala lo expuesto por 
Travé y Pozuelo (2006), en torno a que la participación 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje por investi-
gación, produce sensaciones de satisfacción a los do-
centes, cuando producto de la reflexión comprueban 
que están transformando su práctica y aumentando su 
repertorio profesional. 

El hecho de que los docentes involucrados en esta ex-
periencia de investigación se sientan con mayores ni-
veles de competencia profesional para definir planes 
de acción en subsiguientes oportunidades, tal y como 
reflejan los hallazgos del estudio, responde a la aseve-
ración de Elliot (2000) de que la investigación – acción 
desarrolla la prudencia práctica, la capacidad de discri-
minación y de juicio profesional, para discernir el curso 
correcto de la acción.
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XXI.	 Impacto	del	uso	de	la	estrategia	innovadora,	Aprender	a	Aprender	en	los	Aprendiza-
jes	de	los	alumnos	de	término	de	la	Licenciatura	en	Educación	Básica	en	el	Recinto	
Félix	Evaristo	Mejía.
Carmen Gálvez

- 1 -

 Belkys M. Acosta                                                                                                             

Carmen Gálvez 

Nilsa Mella

 Francisco Pimentel

- 2 - 

La experiencia fue desarrollada en el Instituto 
Superior de Formación Docente Salomé Ureña 
(ISFODOSU), Recinto Félix Evaristo Mejía (FEM).

El ISFODOSU es una Institución pedagógica de 
carácter estatal responsable de formar a los 
docentes del sector público del país. (seis recintos) 

El Recinto FEM  cuenta con una matrícula de 1,213 
estudiantes distribuidos en los diferentes 
programas académicos que ofrece el ISFODOSU.

- 3 -

Las razones relevantes de los docentes del equipo 
investigador que motivaron este estudio fueron:

 Comprensión lectora pobre.
 Escasos hábitos de estudio.
 Bajo nivel de motivación e interés entre los 

estudiantes.
 Deprivación sociocultural.
 Escasa pertinencia de sus conocimientos previos.
 Escasa práctica reflexiva de los docentes formadores.
 Estrategias de enseñanza y aprendizaje inadecuadas.

- 4 -

 Diseñar e implementar un plan de mejora 
dirigido a elevar la calidad y la relevancia de los 
aprendizajes de los y las estudiantes de término 
de la Licenciatura  en Educación Básica  en el 
Recinto Félix Evaristo Mejía.

- 5 -

 Determinar las estrategias de construcción de los 
aprendizajes que implementan los alumnos en su 
proceso de formación académica y profesional.

 Promover la adopción de estrategias propias del 
aprender a aprender para auspiciar aprendizajes 
significativos en los alumnos del grupo 
seleccionado.

 Valorar los cambios experimentados por los 
alumnos en el proceso de adquisición y 
construcción de los aprendizajes significativos.

- 6 -
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Metodología
Investigación Acción

 Latorre (2007) concibe la investigación acción 
como una indagación práctica realizada por el 
profesorado de forma colaborativa para mejorar 
su práctica a través de los ciclos de reflexión.

 Esta metodología es de gran importancia para la 
educación porque posibilita identificar las 
problemáticas de nuestras prácticas a la vez que 
nos permite buscar soluciones.

- 7 -

 Elegimos este modelo porque permite 
planificar, ejecutar, observar y reflexionar 
sobre posibles soluciones para superar la 
problemática seleccionada.

- 8 -

 ¿Cómo mejorar el proceso de adquisición y 
construcción de aprendizajes significativos en 
alumnos del nivel de término del programa de 
Licenciatura en Educación Básica del Recinto 
Félix Evaristo Mejía?  

◦ Mediante la implementación de técnicas 
formativas que promuevan el aprender a 
aprender.

- 9 -

 Entrevista.
 Observación participante (Notas de campo).
 Revisión documental.

Instrumentos:

 La entrevista se realizó mediante un cuestionario 
con preguntas cerradas y semi-cerradas.

 Utilizamos un guión para las pautas de la 
observación.

 Análisis de documentos impresos.

- 10 -

Planificación

Fundamentación Teórica

Diagnóstico

Recinto

Área

Toma de 
Decisiones

•Elección del Grupo
•Elección de Recursos
•Diagnóstico a Profundidad 
•Selección de Técnicas 
Didácticas para 
implementar la estrategia.

Temporalización

Fases                                 Tiempo
•Planificación                             8~30 Sept.
•Aplicación del Plan                 5 Oct. ~15 Mar 09
•Recolección /Análisis datos   15 Mar ~ 30 Mar.    
•Conclusiones /Sugerencias    1~10 Abr.
•Duración del Ciclo                  8 Semanas
• Intervención                          24 Horas

- 11 -

• Taller sobre técnicas 
de subrayado.

Acción 1 

• Taller sobre 
elaboración de 
mapas 
conceptuales 

Acción 2
• Taller  sobre uso 

de esquemas

Acción 3

• Taller sobre 
técnicas del 
subrayado y el 
resumen 

Acción 4 

• Taller sobre 
mapas 
conceptuales

Acción 5
• Taller sobre 

implementación de 
esquemas

Acción 6

Ciclo

- 12 -
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Del Estudiantado
•Actitud positiva hacia el uso de la 
estrategia aprender a aprender.

•Desarrollo destreza de pensamiento.

•Fortalecimiento hábitos de estudio.

•Aumento de motivación e interés.

•Desarrollo capacidad organizativa.

•Fortalecimiento aprendizaje autónomo.

- 13 -

Del Equipo Investigador

•Aumento de la capacidad 
reflexiva

•Cohesión de los  miembros 
del equipo 

•Fortalecimiento trabajo 
colaborativo

- 14 -

Dificultades Observadas

•Bajo nivel académico de los  y 
las estudiantes

•Dificultad para la construcción 
colectiva

•Lentitud en la integración de 
los miembros del equipo 
investigador

- 15 -

Valoración 
de los 

alumnos

Maravillosa y 
enriquecedora

Estas técnicas 
deben ser 

utilizadas por 
todos los docentes

Estas técnicas han 
facilitado nuestro 

aprendizaje

Hemos aumentado 
nuestra capacidad 

de análisis de texto

Podemos transferir 
el uso de estas 
técnicas a otras 

asignaturas

La experiencia nos 
ha permitido 
aprender a 
aprender

- 16 -

Valoración 
desde el 
equipo 

investigador

Desarrollo destreza de 
pensamiento

Fomento el aprendizaje 
relevante

Integro diversas 
disciplinas 

Favoreció el desarrollo 
de competencias 

lingüísticas y 
comunicativas

Estimulo el desarrollo 
de procesos cognitivos

Los alumnos han 
evidenciado cambios 

cualitativos y 
cuantitativos con 

relación a su proceso 
de aprendizaje

- 17 -

 La experiencia se desarrolló en un ciclo de 8 
intervenciones de acuerdo al modelo de 
Kermmis.

 La experiencia vivida ha fortalecido nuestras 
prácticas repercutiendo en la solidez de los 
procesos del recinto.

 Hemos crecido cualitativa y 
cuantitativamente.

 La experiencia nos permitió empoderarnos 
de la metodología de la investigación-
acción y la estrategia del aprender a 
aprender.

 Marcó de manera positiva nuestra práctica 
pedagógica.

- 18 -
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 Implementar un programa de capacitación al 
profesorado en el uso de la estrategia de 
Aprender a Aprender. 

 Inducir al equipo docente en el aprendizaje y 
aplicación de la estrategia de investigación 
acción.

- 19 -

 Crear espacios para la revisión, compilación 
y producción de materiales didácticos.

 Comprometer a sectores internos y 
externos en la elaboración e 
implementación de planes de mejora de la 
práctica docente.

 Promover procesos de seguimiento y 
acompañamiento a los (as) egresados (as) 
del Instituto. 

- 20 -

- 21 -
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XXII.	 ESTUDIOS	SOBRE	FORMACIÓN	DOCENTE	EN	REPÚBLICA	DOMINICANA,	1990-2005.
Laura Paulino

Presentación
El presente trabajo ilustra resultados de investigacio-
nes en torno a la formación docente realizadas en Re-
pública Dominicana. Dichas informaciones provienen 
de un estudio documental titulado “Estudios sobre la 
formación docente en República Dominicana 1990 al 
2005”, el cual consiste en un inventario bibliográfico. 
El documento recoge 69 referencias bibliográficas, 
compiladas a través de diferentes fuentes por firmas 
externas de investigadores, investigadores particula-
res, académicos de reconocida reputación en el área 
de educación.

En este extracto damos prioridad a la presentación 
de informes de resultados de investigaciones y eva-
luaciones relacionadas a la formación docente. No se 
tomaron en cuenta otras referencias bibliográficas de 
alta relevancia, ya que no poseen congruencia con los 
objetivos del Congreso del IDEICE.

Metodología 

Gráfico 53. 

Gráfico 54. 

Gráfico 55. 

En los estudios sobre formación docente realizados en 
República Dominicana durante el período 1990-2005 
predomina el interés por la educación continua o per-
manente, debido al interés mostrado en este sentido 
por los gestores locales del Plan Decenal de Educa-
ción y por organismos internacionales como el Banco 
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Interamericano de Desarrollo, el Banco Mundial y el 
PNUD, promotores de iniciativas como el Programa de 
Profesionalización de Maestros Bachilleres en Servicio 
(PPMB), del Programa de Capacitación de Maestros en 
Servicio de Educación Básica (PRODEP), y el Programa 
de Formación Inicial para Maestros de Educación Bási-
ca (FIMEB).

Promotores de iniciativas de forma-
ción docente a partir del 1990
Gráfico 56. 

Evaluación de Impacto del programa 
de Profesionalización de Maestros Ba-
chilleres en Servicio (PPMB). Mora, J., 
Vanderhorst, R. (1997)
Este estudio realiza una evaluación de medio término 
al Programa de Profesionalización de Maestros Bachi-
lleres en Servicio, capacitación para el mantenimiento 
de escuelas y becas para estudios de postgrado.

Contenido

El propósito del estudio consistió en captar informa-
ción básica procedente de tres fuentes: los actores en 
los procesos educativos, los documentos y la realidad 
misma que pudo inferir en el impacto de tres acciones 
del Subprograma de Desarrollo de Recursos Humanos 
para la Educación; a saber: el PPMB, la Capacitación 
para el Mantenimiento de Escuelas con Participación 
Comunitaria y las Becas para Estudios de Postgrado.

El estudio se desarrolló en cinco fases: conformación y 
preparación del equipo básico de trabajo, diseño del 
estudio, recolección de la información, organización y 
análisis y de elaboración del informe.

Los principales hallazgos:

Como resultado, destaca que el mayor impacto expe-
rimentado se manifiesta en los actores de los procesos 
educativos y se concretiza en evidencias de incremen-
to en el desarrollo personal, social, académico y laboral. 
Destaca el incremento en su capacidad de autodesa-
rrollo, en la seguridad en sí mismos y en su autoesti-
ma, así como el mejoramiento y democratización de 
las relaciones entre docentes y alumnos, la utilización 
de nuevas estrategias pedagógicas participativas, la 
pro-36 Estudios sobre formación docente en Repúbli-
ca Dominicana, 1990-2005 moción de la construcción 
del conocimiento y la mejora de la calidad académica 
de los docentes.

El impacto del PPMB se manifiesta en el incremento de 
frecuencia y mejoramiento de la calidad de la partici-
pación de la comunidad en actividades académicas y 
culturales de la escuela, en el incremento de la moti-
vación de la comunidad por participar en el manteni-
miento de las escuelas y, a través de esto, en el mejora-
miento de sus procesos académicos, y en el desarrollo 
de mayor competencia. El impacto del PPMB y de las 
Becas para Estudios de Postgrado en las Instituciones 
Formadoras se evaluó como muy positivo en cuanto 
hace referencia al fortalecimiento institucional, par-
ticularmente mediante su contribución al desarrollo 
académico de las instituciones, creando nuevos pro-
gramas, actualizando conocimientos y metodologías y 
facilitando el cambio de actitudes. El impacto positivo 
no se evidenció sólo en términos de los productos tan-
gibles respeto al personal formado y capacitado y al 
mejoramiento de la planta física. Ahora bien, se adver-
tían ciertos aspectos que debían ser revisados y objeto 
del debido seguimiento.
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Estudio de impacto de los programas 
de Capacitación de Maestros en Servi-
cio de Educación Básica (PRODEP). Ma-
nuel Crespo, M. y Domínguez, L. (1996)
Los resultados de esta evaluación de impacto revela-
ron que el maestro alcanzaba cambios apreciables en 
la enseñanza, gracias al adiestramiento en el progra-
ma. Además, aumentó la buena imagen de sí y de la 
profesión. Esta evaluación subjetiva del progreso por 
parte del maestro era corroborada por los directores 
de centros educativos y por sus colegas.

Como conclusión, se afirma que el programa de ca-
pacitación de maestros, tanto en la primera como en 
la segunda generación, logró su objetivo esencial: el 
mejoramiento del conocimiento en los maestros; al 
tiempo que contribuyó también al desarrollo de otras 
actitudes y comportamientos funcionales para el des-
empeño docente.

Estudio:	¿Cambia	la	escuela?	Zaiter	J.,	et	al	(2001)	
Descripción

Es una investigación auspiciada por el Fondo de las 
Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), el Programa 
de Promoción de la Reforma Educativa para América 
Latina y el Caribe (PREAL) y la Facultad Latinoameri-
cana de Ciencias Sociales (FLACSO), coordinada por 
Cheila Valera. Contó con la participación de Josefina 
Zaiter, Tahira Vargas, Alexandra Santelises y Graciela 
Caracciolo. Tiene una extensión de 140 páginas. Su 
contenido se presenta en cinco capítulos, cuyos títulos 
son los siguientes: algunos de los componentes que 
tienen que ver con la formación docente, como son 
los rasgos que caracterizan la práctica pedagógica, los 
criterios de selección de los contenidos, los elementos 
de la planificación, la formación inicial y permanente. 
Se da el predominio de la formación académica inicial 
en las escuelas normales, o sea de Técnicos en Educa-
ción Básica. También existen docentes con el grado de 
licenciatura.

En lo que respecta a la formación permanente, muchos 
docentes han participado en los procesos formativos 
auspiciados por la SEE en coordinación con las uni-
versidades del país, orientados fundamentalmente a 
los primeros dos años del nivel inicial. La capacitación 
también se expresa a través de los Comités de Cons-
trucción Curricular (CCC), espacio creado para resolver 
problemas a partir de la experiencia de los maestros. 

Se da la crítica de que los procesos de formación no 
contemplan el crecimiento ni el desarrollo personal 
del docente; al parecer, sólo apunta a los contenidos.

Trayectoria	de	la	formación	del	docente	domini-
cano.	(Almánzar	J.	2003)

• Este estudio hace un análisis histórico del 
recorrido de la formación docente desde el 
período de Hostos, hasta una parte de la for-
mación en la presente década.

• Recoge los planes de formación de las Escue-
las Normales, la capacitación en servicio, los 
planes de reformas más importantes en la 
formación docente.

Estudio documental

Plantea que la formación y capacitación docente se ini-
cia en el país de manera sistematizada con la llegada 
del educador puertorriqueño Eugenio María de Hos-
tos, a quien le confiere tanta importancia que le dedica 
los primeros cinco capítulos de la obra. Del resto del 
contenido se presta mayor atención a los capítulos XII, 
XIII y XVII, que analizan, de manera respectiva, la labor 
formadora de maestros de las escuelas normales, el 
Plan de Capacitación en Servicio aprobado en 1959 y 
el Plan de Capacitación de Maestros en Servicio puesto 
en práctica a partir de 1968.

También importan los capítulos XIX, sobre capacita-
ción a distancia, y el número XXIV, que resume las ex-
posiciones de los participantes en un panel sobre la 
formación del docente dominicano, celebrado en junio 
de 2003 por invitación del Instituto Superior Docente 
Félix Evaristo Mejía, que incluye las ponencias presen-
tadas por Nurys del Carmen González, José Francisco 
Polanco, Ivelisse Prats de Pérez, Jesús de la Rosa y Nico-
lás Almánzar Pichardo. Mientras que en el XXV, se ana-
liza la formación y capacitación de maestros durante el 
período 1978-1989.



196 Memoria I Congreso

Voillant,	D.,	Roseen,	C.,	(2006),	Maestros	de	es-
cuelas	básicas	en	América	Latina.	Hacia	una	ra-
diografía	 de	 la	 profesión.	 Santo	 Domingo.	 Edi-
ción	auspiciada	por	la	Promoción	de	la	Reforma	
Educativa	en	América	Latina	y	el	Caribe	(PREAL).
Descripción

Se trata de un libro que contiene 262 páginas, y recoge 
un conjunto de estudios preparados en el marco de las 
actividades del grupo de trabajo sobre Desarrollo Pro-
fesional Docente del Programa de Promoción de la Re-
forma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL), 
órgano de la Facultad Latinoamericana de Ciencias So-
ciales (FLACSO), en el que se da cuenta de las caracte-
rísticas personales y profesionales de los maestros en 
algunos países de América Latina, especialmente de 
Argentina, Colombia, El Salvador, Honduras, Nicaragua 
y República Dominicana. El capítulo sobre República 
Dominicana tiene una extensión de 27 páginas y fue 
tratado por Radhamés Mejía, Gineida Castillo, Fátima 
Portorreal y Minerva Vincent.

Contenido

Estudios sobre formación docente en República Domi-
nicana, 1990-2005. Establece que los docentes suelen 
provenir de hogares pobres, con bajo capital social 
y cultural. Sustenta que entre 1988 y 1993 hubo un 
fuerte retroceso en el proceso de dotar al sistema edu-
cativo de un cuerpo docente con alta formación aca-
démica. Esta situación experimentó ciertos cambios a 
partir de la puesta en funcionamiento del Plan Decenal 
de Educación en el decenio de 1990. Para mejorar la 
formación y capacitación docente se creó el Instituto 
Nacional de Formación y Capacitación del Magisterio 
(INAFOCAM), mediante la Ley de Educación General 
66-97. Su función consiste en coordinar los programas 
de capacitación. Sin embargo, a pesar de los avances 
obtenidos desde los años 90, las inversiones no se re-
flejan en la mayoría de los procesos educativos en el 
aula, debido a que hay desfase entre los planteamien-
tos pedagógicos y el desarrollo de los programas de 
formación. No se aprecian cambios en el aprendizaje 
de los estudiantes, no hay seguimiento, ni acompaña-
miento del docente. Los docentes universitarios mu-
chas veces carecen de capacidad y experiencia para el 
diseño y la ejecución de programas innovadores.

En términos generales, los docentes son contratados 
por tandas. Muchos de ellos tienen que acudir al plu-
riempleo, lo que implica escasez de tiempo, y el acceso 
limitado a los bienes materiales y culturales. En cuan-

to a la capacitación en servicio, desde 1993 se vienen 
desarrollando programas de formación para docentes, 
como es el PPMB y el Programa de Capacitación de 
Maestros Normales en Servicio de Educación Básica. 
En cuanto a la evaluación del desempeño del docente, 
es conocida su resistencia a esta práctica. Por lo tanto, 
se hace necesario crear una cultura de la evaluación, 
como factor determinante en la mejora de la calidad 
de los procesos pedagógicos.

Estudio	 sobre	 política	 curricular	 de	 formación	
docente	en	Cuba,	Haití,	República	Dominicana.	
Valera,	Cheila	(2004)
El propósito de este estudio reside en describir la for-
mación docente y la política curricular para los niveles 
inicial y medio en relación con la educación para la ciu-
dadanía en los países de Cuba, Haití y República Domi-
nicana, y en realizar recomendaciones prácticas para 
mejorar la calidad de diseño y ejecutar estas iniciativas 
en los tres países citados.

Presenta una descripción de la formación docente, y 
la política curricular para los niveles primario y secun-
dario en relación con la educación para la ciudadanía 
en los países de Cuba, Haití y la República Dominicana, 
para los que ofrece recomendaciones prácticas para 
mejorar la calidad en el diseño y ejecución de estas 
iniciativas. En los países referidos existen bases legales 
que integran la educación para la ciudadanía, como 
parte de las responsabilidades educativas de Estado. 
En el caso de Cuba se procura formar a los alumnos 
en valores como honradez, sencillez, honestidad, co-
lectivismo, ayuda mutua, desinterés, amor a la patria, 
y respeto a los héroes, entre otros. Para esto se propu-
so desarrollar un proceso de análisis entre los depar-
tamentos docentes, dirigido a garantizar coherencia y 
compatibilidad en el tratamiento de los contenidos de 
las disciplinas de una carrera, entre las carreras afines 
y entre las asignaturas de la secundaria. Además, se 
introdujeron modificaciones en los planes de estudios 
de los institutos superiores pedagógicos para preparar 
docentes en perfiles más amplios, en más asignaturas 
a partir del curso 2000-2001.

En el caso de Haití, la formación docente para el nivel 
primario es realizada por las escuelas normales que es-
tán en un proceso de reforma y cuyo objetivo ha sido 
proveer estudios técnicos a los jóvenes egresados de la 
escuela secundaria. Para el nivel secundario la forma-
ción docente se realiza en la Escuela Normal Superior 
de la Universidad del Estado haitiano y por diversas 
instituciones de nivel superior privadas.
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La Ley General de Educación 66-97 establece que la 
formación docente será desarrollada en el nivel de 
educación superior, en coordinación con el Instituto 
Nacional de Formación y Capacitación del Magisterio 
(INAFOCAM). Con los programas de formación inicial 
desarrollados actualmente, se integran los contenidos 
de la educación ciudadana como tema dentro de las 
ciencias sociales. La visión de los actores involucrados 
en la formación docente del país se resume en ocho 
puntos, de los cuales citamos los siguientes:

a) Priorizar la formación para una ciudadanía 
activa participativa y transformadora.

b) Priorizar la formación global, ausente de la 
segmentación entre formación inicial y la 
continua.

c) Practicar una metodología constructivista 
que incluya procesos de exploración, con-
ceptualización y aplicación.

d) Sustituir las prácticas prejuiciadas y autorita-
rias por otras democráticas, pluralistas y res-
petuosas de la diversidad. Recomendaciones:

e) Revisar los modelos de formación de las es-
cuelas normales y las propuestas académi-
cas de las universidades y diseñar modelos 
de formación innovadores.

f ) Retomar la ciudadanía como un eje transver-
sal y los contenidos conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales.

g) Incorporar con sentido pedagógico las nue-
vas tecnologías.

Principales conclusiones:

• En los países referidos existen bases legales 
que integran la educación para la ciudada-
nía, como parte de la responsabilidad edu-
cativa del Estado.

• Cuba. Procura formar en valores tales como: 
honradez, sencillez, honestidad, colectivis-
mo, ayuda mutua, amor a la patria. 

• Haití. La formación está centralizada en el 
modelo de escuelas normales y promover 
estudios técnicos.

• República Dominicana. Prioriza la formación 
para una ciudadanía activa, participativa y 
transformadora.

Estudio	sobre	el	perfil	del	maestro	del	Programa	
de	 Capacitación	 INTEC-EDUCA-PIPE.	 Castillo,	 G.	
(1997)
Principales hallazgos:

• 41% de deserción laboral docente es debido 
a la baja remuneración.

• 76% de los docentes sólo tenía aprobado la 
formación “normalista”.

• Se observó que los docentes tenían deseo 
de superación intelectual.

Castillo,	G.,	et	al	(2005),	La	formación	de	profe-
sores:	principales	enfoques	y	evaluación	de	una	
experiencia	 concreta.	 Auspiciada	 por	 el	 Centro	
de	 Investigaciones,	 Educación	 y	 Desarrollo	 Hu-
mano	-CIED	HUMANO.
Descripción

Este estudio examina las tendencias predominantes en 
la formación de los docentes de América Latina y de los 
Estados Unidos, y se resumen en un cuadro las principa-
les características de las investigaciones realizadas en el 
país sobre el tema de la formación docente durante el 
período 1993-2004. Tiene una extensión de 43 páginas. 
Acude con frecuencia al uso de las notas o citas biblio-
gráficas incorporadas al texto, especialmente al ponde-
rar estudios de casos sobre el sistema de formación de 
maestros vigente en otros países de América Latina.

Hallazgos

En esta monografía se parte de la revisión de diferen-
tes informes, estudios e investigaciones que dan cuen-
ta del estado del tema, destacando las tendencias y 
desarrollo identificados internacionalmente. También 
destacan las recomendaciones de la autora en lo que 
tiene que ver con la necesidad de poner en práctica 
nuevas políticas sobre formación docente.

Se hace un análisis de la situación imperante en la 
educación, y particularmente en lo que se refiere a la 
formación de maestros, en ciertos países europeos, 
Estados Unidos y Latinoamérica. En el mismo se citan 
varios autores que han tratado el tema, entre estos: 
Robalino Campos (2003), Saber Nessebroth String-
field, Voillant (2004), Delors y otros. También se apoya 
en estudios auspiciados por el Banco Interamericano 
de Desarrollo, el Banco Mundial, la Organización de 
Estados Americanos (OEA), la UNESCO, y otros organis-
mos. Para estas entidades internacionales la calidad de 
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la educación está directamente articulada con los do-
centes. Cada país ha adoptado medidas para mejorar 
la calidad de la educación:

• En los países europeos se han comprometido 
con atraer un número suficiente de potencia-
les docentes de alta calidad a los programas 
de formación inicial y ofrecer condiciones de 
trabajo para que permanezcan motivados a 
lo largo de la carrera.

• En Estados Unidos de Norteamérica existen 
otros organismos, como el Consejo Nacional 
para la Acreditación de la Educación Docen-
te, que se encarga de todo lo relativo a la 
calidad de la educación. Éste diferencia tres 
etapas en la formación docente: a) Docente 
principiante b) Profesional en desarrollo c) 
Docente experimentado o con maestría.

• En América Latina la formación docente apa-
rece como uno de los desafíos más críticos 
del desarrollo educativo de la región, ya que 
al parecer se tiene la percepción de que las 
mejoras en el campo de la formación están 
por debajo de los esfuerzos realizados has-
ta el momento; por lo que se sugiere un re-
planteamiento del modelo convencional de 
formación de maestros. La solución a los pro-
blemas cruciales de la educación en América 
Latina se ve más cerca de partir de la asun-
ción de tres desafíos, a saber:
 - 1ro. Promover cambios en la estructura 

y contenidos de la educación inicial de 
formación de profesores.

 - 2do. Crear sistemas de acreditación o 
mecanismos de control de calidad aca-
démica de las instituciones formadoras y 
de las carreras, mediante la acreditación 
institucional y la definición de conteni-
dos mínimos para los planes de estudio 
de la formación inicial.

 - 3ro. Mejorar la calidad académica de los 
profesores de futuros docentes (Forma-
dores de formadores).

Murray,	G.	(2005),	El	colegio	y	la	escuela,	antro-
pología	de	la	educación	en	la	República	Domini-
cana,	Santo	Domingo,	Editora	Amigo	del	Hogar.
Descripción

Contiene nueve capítulos, de los cuales sólo el núme-
ro siete, titulado “El maestro dominicano”, se refiere al 
objeto de la presente investigación. Tiene una exten-

sión de 62 páginas, ilustradas con varios cuadros esta-
dísticos y numerosas notas a pie de página. Entre las 
variables más relevantes de dichos capítulos están la 
preparación profesional de los maestros, la cantidad 
promedio de estudiantes por maestro, los mecanismos 
de actualización y supervisión de los maestros y su ni-
vel de compensación.

Resultados

La orientación crítica de este trabajo se percibe en 
la forma en que conceptúa el Plan Decenal de Edu-
cación, al que trata de vino nuevo en recipientes es-
tructurales viejos.

El autor presenta de manera esquemática los cambios 
diacrónicos en la preparación profesional de los maes-
tros en el nivel básico. En un cuadro destaca que, a fina-
les de los años 70, Estudios sobre formación docente en 
República Dominicana, 1990-2005, más del 88% de los 
maestros dominicanos tenían algún título pedagógico 
formal, aunque el porcentaje de maestros no titulados 
también ha aumentado entre 1990 y 1999, en propor-
ción con la cantidad de maestros que han ingresado a 
la educación básica. Sostiene que la alta tasa de titu-
lación no garantiza alta calidad de educación, aunque, 
por otra parte, la total ausencia de títulos garantiza una 
educación de muy baja calidad.

Para el autor, los mecanismos de actualización del 
maestro dominicano ya en servicio han mejorado con-
siderablemente en el último decenio, gracias al apoyo 
financiero de instituciones como el BID, Educa, APES y 
USAID. Otras variables tratadas se refieren al rol de la 
Asociación Dominicana de Profesores, los sueldos de los 
maestros, la politización y feminización del magisterio.

Conclusión 

Es importante destacar que en el período de 1990- 
2005 existen abundantes publicaciones de investiga-
ciones realizadas en el país en relación a la formación 
docente a través de diferentes fuentes, tales como 
informes de investigaciones de campo, estudios eva-
luativos, trabajo de grado, tesis de maestría, artículos, 
monografías, libros, informes, ponencias en congresos 
y seminarios entre otras.
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XXIII.	 Plan	de	Mejora	de	los	Aprendizajes	de	Química	en	la	Formación	Docente.
Yanett Reyes Báez

Instituto Superior de Formación 
Docente 

Salomé Ureña

Panel
Evaluación y Formación Docente

Yanett Reyes Báez

2 de diciembre de 2010

- 1 -

Plan de Mejora de los Aprendizajes de 

Química en la Formación Docente

- 2 - 

Lugar de la investigación

La problemática a tomar en cuenta para la 

investigación se relaciona con la formación 

inicial de los estudiantes de educación para 

el Nivel Básico, en el Área de Ciencias de 

la Naturaleza, en el Recinto Félix Evaristo 

Mejía. 

- 3 -

El problema

 Dificultad para diseñar estrategias que 

coloquen al estudiantado en situación de 

lograr aprendizajes y dar explicaciones a 

los fenómenos propios de su entorno.

- 4 -

El problema

 Solo en una asignatura del plan de 

formación de los docentes del Nivel Básico 

se abordan contenidos de la disciplina 

Química.

- 5 -

El problema

 El artículo 7 de la Ordenanza 1´2004 del 

Instituto Nacional de Formación y Capacitación 

del Magisterio (INAFOCAM, 2004), establece 

que el currículo permite la inserción progresiva 

de los y las docentes en las realidades de las 

aulas, intervenirlas y transformarlas con las 

estrategias más adecuadas.

- 6 -
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El problema

 Los y las estudiantes en formación inicial

de la Licenciatura en Educación Básica,

cuentan con un pobre nivel de

conocimientos en la disciplina Química, al

concluir las asignaturas del Área Ciencias

de la Naturaleza.

- 7 -

El problema

 Esta situación se comprueba cuando, al 
aplicárseles las preguntas de pruebas 
nacionales celebradas en julio de 2007 en 
la disciplina Química, los resultados 
revelaron menor rendimiento que los 
esperados en  estudiantes del nivel 
educativo que ellos deben formar. 

- 8 -

El problema

 A partir de estas evidencias, se puede 

asegurar que existe discrepancia entre lo 

que se espera en la formación del docente 

para el Nivel Básico, disciplina Química y 

los aprendizajes logrados  durante su 

formación.

- 9 -

Propósitos

 Implementar un plan de intervención a fin 

de incrementar los aprendizajes en 

Química en los y las estudiantes en 

formación inicial en el Recinto Félix 

Evaristo Mejía. 

- 10 -

Propósitos

 Detectar estrategias exitosas para la 

enseñanza de la disciplina en la formación 

docente.

- 11 -

Preguntas de Investigación

 ¿Cuáles obstáculos enfrentan los y 

las estudiantes con los contenidos 

de Química durante su formación 

inicial?

- 12 -
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Preguntas de Investigación

 ¿Cuáles estrategias utilizan los y las 

estudiantes en formación inicial del Recinto  

para enfrentar los problemas de 

aprendizajes en Química durante su 

práctica docente?

- 13 -

Preguntas de investigación

 ¿Cuáles son las estrategias más utilizadas 

durante la formación de los estudiantes en 

la disciplina Química?

- 14 -

Preguntas de investigación

 ¿Cuál es el nivel de logros en los 

aprendizajes en Química a partir de un plan 

de intervención?

- 15 -

Preguntas de investigación

 ¿Cuáles son las estrategias más 

adecuadas para mejorar los aprendizajes 

de la Química en los y las docentes de la 

Licenciatura en Educación Básica en el 

Recinto Félix Evaristo Mejía?

- 16 -

Hipótesis de Investigación

 A través de la mejora de las estrategias de 

enseñanza de la Química, se incrementan 

los aprendizajes de los y las estudiantes en 

la disciplina.

- 17 -

Sobre la problemática

 Gallego, Pérez y Torres (2005), en su 

investigación sobre las problemáticas en la 

formación inicial de profesores de ciencias, 

presentan que el paradigma de la 

transmisión verbal de contenidos continúa 

en la formación de éstos.

- 18 -
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Sobre la problemática

 Liguori y Noste (2005),  sobre la formación 

docente en el Área de Ciencias, exponen 

que saber enseñar unos contenidos implica 

dominarlos. 

- 19 -

Sobre la problemática

 De Jesús y Paulino (2006), afirman que los 

niveles de logros alcanzados en pruebas 

nacionales en octavo grado, Área de 

Ciencias de la Naturaleza, son tan bajos 

que se puede inferir que hay poca 

consistencia en los aprendizajes. 

- 20 -

Sobre la problemática

 Pozo y Gómez (2006) proponen algunos 

procedimientos que, de no atenderse, 

afectan el aprendizaje de la Química. Estos 

procedimientos están orientados hacia la 

interpretación de la información, por 

ejemplo.

- 21 -

Sobre la problemática

 Jiménez, Caamaño, Oñorbe, Pedrinaci y

De Pro (2007), insisten en que existen 

dificultades conceptuales en el aprendizaje 

de la Química.

- 22 -

Sobre la problemática

 Según Talanquer (2004), un buen programa 

de formación docente debe proporcionar 

una preparación disciplinaria sólida. En la 

medida en que puede mejorar la 

caracterización del conocimiento del 

docente en la disciplina, mejora su rol.

- 23 -

Sobre la problemática

 Pozo y Gómez (1998) aseguran que 

existen fuertes dificultades en la enseñanza 

y aprendizaje de la Química. Señalan que 

el aprendizaje de las Ciencias no sólo 

implica aprender conceptos sino también 

procedimientos de trabajo, por lo que el 

conocimiento se debe utilizar para resolver 

problemas. 

- 24 -
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Metodología

 Intervención a 39 estudiantes de una 

población de 79 durante 16 semanas.

 Intervención a dos formadoras del Área 

Ciencias de la Naturaleza.

 Enfoque de investigación propuesto era de 

corte cuasi-experimental.

- 25 -

Metodología

 En el proceso investigativo se privilegió el 

enfoque de reflexión sobre la práctica. Se 

hizo énfasis en la necesidad de analizar y 

comprender las situaciones áulicas, según 

Boggino y Rosekrans (2004), a modo de 

investigación-acción.

- 26 -

Metodología

 Se aplicó la prueba t para comparar el 

rendimiento de los estudiantes antes y 

después de la intervención; según afirman 

Hernández, Fernández y Baptista (2006), 

se pueden comparar estos resultados 

respecto a su media.

- 27 -

Metodología

 Técnicas para la recogida de datos:
◦ Entrevistas
◦ Observaciones
◦ Pruebas de rendimiento de los 

participantes.

- 28 -

Estrategias de Intervención

 Elaboración de un portafolio con 

estrategias exitosas para la enseñanza de 

la Química en la formación inicial de los 

docentes del Nivel Básico.

- 29 -

Limitaciones

 Salida de la Institución de los y las 

estudiantes que constituyen la población y 

la lejanía en que la mayoría de ellos viven.

 Algunos docentes han asumido 

responsabilidades de trabajo en centros 

educativos. 

- 30 -
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Obstáculos que enfrentan los estudiantes durante 
su formación.

Obstáculos ƒ %
Cuando ingresé al Recinto, contaba con 
pobres conocimientos en la disciplina Química

28 72

Pocas asignaturas de Ciencias, sólo 4 27 69

Pobre uso de los laboratorios de Ciencias

Los contenidos de Química no se trataron en 
su totalidad en el semestre

25

21

64

54

Los contenidos de Química sólo se 
encuentran en una asignatura.

20 51

- 31 -

Estrategias utilizadas por los 
estudiantes durante su práctica docente

Estrategias ƒ %

No abordé temas de Química 
durante mis prácticas docentes

31 79

- 32 -

Estrategias más utilizadas durante la 
formación de los estudiantes en la 
disciplina Química

Estrategias
ƒ %

Exposiciones 30 77

Mapas conceptuales 3 9

- 33 -

Nivel de mejora de los aprendizajes en 
la disciplina Química   

Pruebas Media

Diagnóstica 37 puntos

Final 73 puntos

t= 8.42, incremento de 97.2 %

- 34 -

Estrategias Implementadas en la 
Intervención

Estrategias Valoración alta
Lluvia de ideas 77%
Mapas conceptuales 77%
Debates 74 %
Problemas de lápiz y papel 72%
Demostraciones 69%
Experimentos abiertos 67 %
Uso de simuladores 67%
Resolución de problemas 64%

- 35 -

Conclusiones

 Con la intervención, se logró una 
mejora de los aprendizajes en un 
97.2%.

 Se utilizaron estrategias de resolución 
de problemas implementadas por 
investigadores y declaradas como 
exitosas. 

Fernández, Medina y Elórtegui (2003).

- 36 -
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Durante la Intervención

- 37 -

Trabajando con 
simuladores

- 38 -

Desarrollando 
experimentos abiertos.

- 39 -

Realizando demostraciones

- 40 -

Presentando mapas conceptuales

- 41 -
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XXIV.	 Coloquio:	Debate de la Actualidad Educativa: la enseñanza de la lengua española en 
los primeros grados. Enfoques y prácticas.

En el marco del Congreso, y a fin de brindar a la co-
munidad nacional y al público presente, la posibilidad 
de una reflexión profunda acerca del tema que ha 
había estado ocupando la atención de la prensa y la 
sociedad dominicana sobre los textos integrados, los 
organizadores del Congreso decidieron abrir un Con-
versatorio sobre el mismo, invitando para ello a varios 
de los exponentes y comentaristas críticos sobre el 
tema, entre ellos: Rafael Núñez y Andrés L. Mateo, así 
como a representantes del Ministerio de Educación y 
profesionales académicos del sector de la educación 
superior, especialistas en el tema. Este conversatorio se 
enfocó, de manera particular, en las implicaciones de la 
alfabetización de los niños y niñas del primer ciclo de 
la educación básica.

El Ministerio de Educación implementó a partir del 
Año Escolar 2010-2011 unos textos para el Nivel Inicial 
y para el Primer Ciclo del Nivel Básico. Estos textos han 
sido denominados “integrados” porque integran varias 
disciplinas, con la particularidad que mediante a ellos 
se hacen converger diversos medios didácticos. Sobre 
estos textos se ha generado un debate nacional, argu-
mentándose la escasa presencia de la lengua materna.

En el escenario de la celebración del primer congreso 
IDEICE 2010 se realizó un coloquio sobre la “Enseñanza 
de Lengua Española y su relación con los libros de textos 
integrados”. Este conversatorio estuvo conducido por 
el Dr. Julio Leonardo Valeirón. En esta actividad parti-
ciparon el Dr. Manuel Matos Moquetes y Remigio Gar-
cía, ambos del MINERD, la Dra. Liliana Montenegro de 
la PUCMM, la maestra Romelia Tejada formada en el 

 
Coloquio: de izquierda a derecha, Dr. Julio L. Valeirón, Dr. Manuel Matos Moquete, 
Dra. Liliana Montenegro, Dr. Remigio García y la maestra Romelia Tejada.

Programa de Lecto-escritura dirigido por la Dra. Mon-
tenegro. A este coloquio fueron invitados el Dr. Andrés 
L. Mateo y al Dr. Manuel Núñez, quienes confirmaron 
su participación, pero finalmente no asistieron.

El Dr. Manuel Matos tuvo la primera intervención, plan-
teando que a su entender existe coherencia entre los 
textos integrados y el currículo vigente. Además, argu-
mentó que al referirnos a la enseñanza de la lengua de-
bemos tener en cuenta ciertos componentes: hablar, 
escuchar, leer y escribir. Cada uno de estos componen-
tes se corresponde con una disciplina lingüística, tales 
como la gramática, el léxico y la ortografía, la semán-
tica, la sintaxis, la fonología etc. El Dr. Matos precisó 
que el debate actual está relacionado con el aprendi-
zaje de la lengua, centrándose en el componente de 
la gramática. En este caso el Dr. Matos explica que la 
lengua se aprende por medio de actividades de comu-
nicación que estimulen la lectura, escritura, escuchar 
y la expresión oral. El enfoque que guía es el funcional 
y comunicativo de la Lengua, el cual responde a una 
visión holística del aprendizaje y busca desarrollar los 
componentes básicos.

En cambio el Dr. Remigio García planteó que en los pro-
cesos de enseñanza de la lengua es necesario tomar en 
cuenta, tanto la teoría de la enseñanza de la lengua, la 
cual determina el aprendizaje; como la teoría curricu-
lar, aportando de esta manera la didáctica para dicha 
enseñanza. Afirma que es así como se responde a las 
concepciones del aprendizaje donde los niños y las 
niñas no aprenden fragmentariamente, sino de forma 
integral y deben estar representadas las áreas del co-
nocimiento. Plantea que los actos de habla en relación 
a los textos (orales y escritos) guardan relación con la 
gramática textual. En este sentido, en el debate actual 
están en juego las concepciones de la lengua, sobre la 
enseñanza y del currículo. Además, se espera que se 
logre ampliar el conocimiento utilizando recursos de 
su aula y de la escuela, integrando otros textos impre-
sos. De esta manera se hace énfasis en el aprendizaje 
global del sujeto y su entorno.

Por su parte la Dr. Liliana Montenegro introdujo sus 
ideas a partir de la experiencia profesional y de la 
concepción actual de la enseñanza de la lengua y su 
estructura. El debate actual en su opinión debe acla-
rar si se refiere a “enseñar la lengua” o “enseñar sobre 
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la lengua”. La respuesta la encontramos en el sistema 
escolar dominicano donde se opta por ENSEÑAR LA 
LENGUA como elemento vital para el desarrollo del 
ser humano. Por tal motivo, debe ser una guía para el 
placer de leer, comprender y comunicarse. Pretender 
dividir la enseñanza de la lengua para estudiarla es 
un retroceso en el tiempo antes de la transformación 
curricular, lo cual es imperdonable. Se hace necesario 
retomar el concepto de alfabetización que se está ma-
nejando y así enriquecer las tareas a realizar fomen-
tando una cultura letrada, alfabetizando más allá del 
concepto inicial. El debate actual no debe desconocer 
los últimos 30 años en América Latina y República Do-
minicana, debe entonces analizar las 3 perspectivas de 
la enseñanza de la lengua respecto a: el aprendizaje, 
la alfabetización y la sub-especialidad de enseñanza 
de la lengua de forma inicial. Desde estas perspectivas 
se desprenden: a. Lenguaje Integral (con énfasis en la 
centralidad, lectura, error como construcción). b- Con-
ciencia Fonológica. c- Construcción del conocimiento 
a partir de la lengua como construcción social. (Des-
de un enfoque textual y comunicativo de la lengua). 
Respecto a estas perspectivas sugirió que en el debate 
deben incluirse ejemplos a partir de buenas prácticas y 
modelos existentes en el país. Así mismo, la Dra. Mon-
tenegro aporta que el libro de texto integrado corres-
ponde en su contenido al currículo dominicano y a las 
principales perspectivas actuales de psicogenética y 
psicolingüística. Por otro lado, explica que la debilidad 
de los textos integrados se refiere a que fueron lanza-
dos a las escuelas sin contar con una guía teórica, los 
docentes desconocían cómo trabajar con los mismos. 
Hay que reconocer que la prisa ha hecho ruido y ha 
opacado lo novedoso de la propuesta. Por tal motivo, 
el debate debe equilibrarse y ser tratado por especia-
listas en el tema de alfabetización inicial y no lingüistas 
a nivel general.

La Lic. Romelia Tejada, una maestra de aula implemen-
tando la alfabetización bajo el enfoque comunicativo 
presentó su experiencia, quien ilustró el tema desde su 
práctica como docente alfabetizadora de los primero 
grados de la educación básica. Describió las diferentes 
capacitaciones que ha recibido y las experiencias don-
de ha logrado aprender y a construir aprendizajes des-
de el aula con sus estudiantes. Expresó sentirse con la 
capacidad de poner en práctica el enfoque por medio 
de las estrategias aprendidas, comprendiendo cómo la 
formación recibida ha orientado la aplicación. En este 
sentido, destaca que la capacitación es fundamental y 
muy necesaria para aplicar el texto integrado más allá 

de un seguimiento de tareas, sino contar con él como 
herramienta que oriente el proceso de enseñanza-
aprendizaje acorde con el modelo.

 
Participación de la ex Ministra de Educación Jacqueline Malagón y otros funcionarios 
del Ministerio de Educación, en un momento de interaccción con el público asistente 
al Congreso.

El coloquio finaliza con las intervenciones del públi-
co presente en el congreso, además de especialistas y 
público en general, interesados en el debate, quienes 
aportaron sus ideas y experiencias frente a las informa-
ciones tratadas en un ambiente de aprendizaje e inter-
cambio de puntos de vista.
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PERSONAS	RESPONSABLES	DE	LA	ORGANIZACIÓN	Y	EJECUCIÓN	DEL	1er	Congreso	IDEICE	2010.

Acto	Inaugural

Invocación: Padre Manuel Ruiz, SDB.

• Palabras de Bienvenida: Dr. Julio Leonardo 
Valeirón, Director Ejecutivo IDEICE.

• Discurso Inaugural: Melanio A. Paredes P., 
MA, Ministro Educación.

• Conferencia Magistral: Dr. Héctor Valdés, 
Orador Invitado.

Paneles

1. Gestión Educativa y Buenas Prácticas.

Panelistas:

 - Dr. José Adalberto Martínez -MINERD
 - Ing. Francisco Estrella - MINERD
 - Lic. Pablo Alcántara - INAFOCAM
 - Coordinador: Fernando Ogando-OCI
 - Relatora: Melba Marcelino- Dirección 

General de Supervisión
 - Apoyo Técnico: Bianca Senior- Direc-

ción General de Evaluación

2. Evaluación de Logros de Aprendizajes 

Panelistas: 

 - Magda Pepén Pequero – FLACSO
 - Dra. Ancell Scheker – MINERD
 - Dra. Cheila Valera – MINERD
 - Dr. Francisco Herrera – MINERD
 - Dra, Cristina Molina – MINERD
 - Dr. Basilio Florentino – IDEICE
 - Coordinadora: Ancell Scheker- Direc-

ción General de Evaluación
 - Relator: Julio Peña-OCI
 - Apoyo Técnico: German Peña- Direc-

ción General de Evaluación

3. Enseñanza y Evaluación Matemática y 
Lengua

Panelistas: 

 - Sarah González, M.A, PUCMM
 - Dr. Luis Domínguez – INAFOCAM
 - Ana E. Seijas G, M.A – ISFODOSU
 - Coordinador: Julián Álvarez-IDEICE
 - Relator: Kenny Fabián- Dirección Gene-

ral de Supervisión Educativa
 - Apoyo Técnico: Griselda Elizabeth Díaz- 

Dirección General de Evaluación

4. Políticas Educativas y Calidad

Panelistas: 

 - Dr. Luis Domínguez – IDEICE
 - Manuel Herasme, M.A. – IDEICE
 - Dr. Héctor Valdés, Invitado Especial de 

República de Cuba
 - Ing. David Lapaix- Programación Finan-

ciera y Estudios Económicos del Ministe-
rio de Educación 

 - Coordinador: Miguel Ángel Moreno- 
Vice Ministerio de Asuntos Curriculares 
y Docentes

 - Relator: Eleuterio Ferreiras- INAFOCAM
 - Apoyo Técnico: Francisca Feliz- Direc-

ción General de Supervisión Educativa.

5. Evaluación y Formación Docente

Panelistas: 

 - Laura Paulino, M.A – INAFOCAM
 - Dra. Carmen Caraballo – UNIBE
 - Dra. Yanet Reyes – ISFODOSU
 - Carmen Galvez, M.A – ISFODOSU
 - Coordinadora: Laura Paulino – 

INAFOCAM
 - Relatora: Danitza Mirabal – Dirección 

General de Supervisión Educativa
 - Apoyo Técnico: Ana Yessenia Morillo – 

Dirección General de Evaluación 
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Apoyo	General	al	Congreso

Coordinación General

 - Dr. Julio Leonardo Valeirón – IDEICE

Coordinación Administrativa

 - Damaris Díaz Cruz, M. Ed. – IDEICE

Coordinación Técnica

 - Dr. Basilio Florentino – IDEICE
 - Vilma Gerardo Weiss, M Ed. – IDEICE

Coordinación con Hotel Dominican Fiesta

 - Lic. Yaniny Cabrera – IDEICE

Coordinación de Tecnología

 - Ing. Miguel Frías – IDEICE
 - Lic. Francisca Feliz Peña – Dirección Ge-

neral de Supervisión Educativa
 - Ing. Eric Morel – IDEICE

Coordinación Presupuestal

 - Lic. Alberto Ramón García – IDEICE
 - Lic. Ybernia Altagracia Matos – IDEICE

Coordinación Secretarial

 - Lic. Brenda Magnolia Alcántara – IDEICE
 - Scarlet Cepeda de Bocio – IDEICE
 - Ing. Bianca Zabala Rodríguez – IDEICE

Protocolo

 - Mirna Feliz – IDEICE 
 - Teresa Valdez – IDEICE

Comunicación y Prensa

 - Lic. Elaine Martes Cimé – IDEICE

Maestría de Ceremonia

 - Julián Álvarez M, Ed. – IDEICE

Mensajería y transporte

 - José Luis Rosario-IDEICE
 - Ricardo Matos-IDEICE
 - Alexis Almánzar-IDEICE

Edecanes

Director del Centro de Excelencia de Educación 
Media Republica de Colombia
 - Lic. Víctor Liriano

Estudiantes del Centro de Excelencia de Educa-
ción Media Republica de Colombia
1. Ámbar Pérez 
2. Jennifer Bautista
3. Mabel Escaño
4. Nayely Pérez Duran
5. Marisleydi Antigua
6. José Joel García
7. Dania Vargas
8. Yuri Ventura
9. Nelyi A. Rodríguez
10. Annie Pamela de Mesa
11. Kathy Pineda
12. Steven Jerez Rosa
13. Sonya Fernández
14. Nadaly Martínez
15. Fralis Joel Castillo
16. Arolin Alcántara
17. Karla Martí

Participación Artística

Centro Dominica
 - Coro: Niños de la Promesa
 - Directora de Coro: Dominica Rosario




