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Presentación

Estimadas lectoras y estimados lectores:

Reciban por este medio un atento y fraternal saludo.

La Universidad de San Carlos es la única universidad 

del Estado de Guatemala. Es la institución a la que 

por mandato constitucional le corresponde dirigir 

la educación pública superior del país; además de 

participar activamente en la investigación para la 

solución de problemas nacionales. Nuestra casa de 

estudios realiza sus mejores esfuerzos en diferentes 

sentidos, con el fin de elevar el nivel académico de 

profesores y estudiantes. En esta lucha por alcanzar 

cada vez más altos estándares para la educación 

superior del país, no está sola; muchas instituciones 

y países amigos se han acercado a ofrecer su 

colaboración para que, a través de sólidas alianzas, 

alcance los objetivos que se ha trazado. 

Uno de los países de los cuales ha recibido un 

fuerte respaldo es los Estados Unidos de América. 

Ejemplo de ello fue la creación de la Cátedra 

Benjamín Bloom, para la educación en Guatemala. 

Esta iniciativa surgió de la Agencia de los Estados 

Unidos para el Desarrollo Internacional y la Univer

sidad de San Carlos de Guatemala, con el objetivo 

de incrementar el conocimiento de nuestros estu

diantes y profesores universitarios sobre las nuevas 

tendencias educativas a nivel mundial. Una de sus 

finalidades centrales es fortalecer las ciencias de la 

educación en el país, a través de conferencias de 

especialistas de alto nivel académico. 

De esta forma, tuvimos la visita inaugural del 

doctor Guillermo Solano Flores de la Universidad de 

Boulder, Colorado; con el tema “Calidad y evaluación 

de la educación en América Latina”. Contamos con 

la doctora María Alejandra Sorto, de la Universidad 

Estatal de Texas con la interesante conferencia 

“La enseñanza de la matemática y los estándares 

educativos. El reto de los docentes”. Finalmente, 

nuestra universidad recibió al doctor Patrick Scott, 

de la Universidad Estatal de Nuevo México, quien 

expuso el tema “Comprensión profunda de las 

matemáticas fundamentales”. Las otras conferencias 

recogidas en este volumen fueron realizadas en la 

Universidad del Valle de Guatemala, todas ellas con 

el más alto nivel académico. En nuestra universidad 

fueron recibidas con gran entusiasmo por profesores 

y estudiantes, quienes abarrotaron los auditorios en 

donde se presentaron. En este sentido la Cátedra 

Benjamín Bloom, para la educación en Guatemala se 

ha convertido en una herramienta importante para 

difundir las ideas del cambio y modernización en la 

educación superior guatemalteca.

Sabemos que nuestro esfuerzo prolongado dará 

como fruto el desarrollo pleno de la educación 

superior en Guatemala. Agradecemos a las amigas 

y a los amigos que nos han brindado una mano 

en el camino y confiamos en que las generaciones 

venideras consolidarán una educación superior de 

calidad para nuestras hijas y nuestros hijos, y sus 

hijas e hijos.

ID Y ENSEÑAD A TODOS

Rector Magnífico 
Licenciado Estuardo Gálvez Barrios  

Universidad de San Carlos  
de Guatemala
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Guillermo Solano-Flores, Ph.D.
Universidad de Colorado, Boulder
Guatemala, 8 de junio de 2007.

Qué tal, buenas tardes.  Es para mí un honor estar 

aquí en Guatemala trabajando con mis colegas de la 

misión de USAID, así como haber conocido a gente 

prominente de la Universidad de San Carlos.

También es para mí un honor dar esta presentación 

como parte de la cátedra que lleva el nombre Benja-

mín Bloom, por una razón muy simple que les voy a 

contar a continuación. En distintos proyectos en los 

que he trabajado y que involucran educadores que 

son científicos pero no tienen un entrenamiento for-

mal en educación, he observado que frecuentemente 

se usa la taxonomía de Bloom como referente con-

ceptual.  Aún cuando las personas no estén muy fa-

miliarizadas con la literatura en educación, conocen 

a Benjamín Bloom y utilizan su taxonomía para darle 

formalidad a sus ideas en los proyectos de investiga-

ción educativa. Precisamente vamos a estar hablando 

el día de hoy de algunas cuestiones relacionadas con 

la conceptualización del trabajo en educación y, más 

específicamente, la evaluación educativa.

La presentación está organizada en relación con la 

pregunta: ¿cuáles son los problemas fundamentales 

para desarrollar e implementar sistemas nacionales 

de evaluación en América Latina? 

Vamos a hablar un poco de necesidades, retos y 

oportunidades. Vamos a ver que un reto muy impor-

tante en este mundo globalizado, o con tendencias 

fuertes a la globalización, tiene que ver con el uso 

de sistemas de rendición de cuentas basados en es-

tándares. Uno de los grandes retos que confrontan 

los países latinoamericanos en este contexto de la 

globalización es la poca tradición evaluativa en estos 

países. Durante muchas décadas, la disciplina de la 

psicometría, es decir, la disciplina de la medición en 

educación, no se ha enseñado suficientemente en las 

universidades.  Existen pocos programas de maestría 

y doctorado en psicometría en las universidades de 

América Latina, a pesar de que la tarea de evaluar 

estudiantes, certificar maestros y acreditar institu-

ciones no es nueva.

De pronto los países latinoamericanos se enfrentan 

a un sin número de demandas derivadas de la glo-

balización.  Dichas demandas incluyen el demostrar 

competitividad a nivel internacional, así como las 

tendencias hacia la rendición de cuentas basadas en 

estándares. A la vez, los países latinoamericanos no 

Calidad y evaluación de 
la educación en América Latina
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cuentan con muchos recursos humanos en el área de 

la medición y la evaluación y no se ha desarrollado 

una cultura de la evaluación que facilite su desempe-

ño exitoso en el área. Vamos a hablar de esos retos, 

pero para poder discutir cómo enfrentarlos. Quiero 

antes presentar tres ideas fundamentales. 

La primera idea es la noción de que las pruebas son 

muestras del conocimiento o de las habilidades de 

personas, instituciones o programas. Pensemos en 

una prueba, cualquier tipo de prueba que ustedes 

puedan imaginarse, ya sea una evaluación de una ins-

titución o de un programa, la evaluación de un es-

tudiante, o la evaluación de un maestro. Esa prueba 

es una muestra.  La calidad de esa muestra es lo que 

hace que una prueba tenga una calidad alta. 

La segunda idea es que cada tipo de prueba es sen-

sible a una modalidad diferente de habilidades y co-

nocimiento. Si ustedes evalúan a una persona con 

pruebas de opción múltiple, con pruebas prácticas, 

con pruebas de completación de oraciones y con 

pruebas de ensayo, cada prueba les contará una his-

toria diferente de las habilidades de esa persona. Por 

lo tanto, idealmente, las personas debieran ser eva-

luadas usando varias formas de prueba. 

La tercera idea es que cada tipo de prueba tiene un 

conjunto específico de ventajas y limitaciones meto-

dológicas y prácticas. Las ventajas metodológicas tie-

nen que ver con la calidad técnica de las pruebas; las 

limitaciones prácticas tienen que ver con cuestiones 

de costo y beneficio.

Siempre explico a mis colegas la idea de la prueba 

como muestra de la siguiente manera. Yo les pre-

gunto: ¿por qué una prueba (digamos, una prueba de 

opción múltiple) no tiene nada más que un ítem?, ¿al-

guien de de la audiencia quiere proponer una res-

puesta? ¿Por qué una prueba de opción múltiple no 

consta nada más de un solo ítem?  Si ustedes piensan 

en una prueba, la prueba tiene distintos ítems, entre 

25 ó 30 generalmente. ¿Por qué ese numero?, ¿por 

qué no menos?, ¿por qué no nada más un ítem?  La 

razón es que un solo ítem no muestrea suficiente-

mente el conocimiento de una persona.

Hay otro ejemplo que utilizo. Supongamos que usted 

tiene una hija de 22 ó 23 años y un día ella le dice: 

voy a salir de paseo con un muchacho que acabo 

de conocer. Esa noche ella regresa y le dice: este 

muchacho que acabo de conocer es muy bueno. Me 

propuso matrimonio y me voy a casar con él. ¿Quién 

le diría, ¡qué bueno, felicidades!? ¿Quién le diría, ¡no!? 

¿Por qué no nos gusta esa idea?, ¿quién quiere pro-

poner una respuesta?, ¿por qué no es buena idea?

 

La respuesta es que la idea no nos gusta por la va-

riabilidad del comportamiento. La mamá o el papá 

le diría a la muchacha: “no lo conoces bien toda-

vía, espérate un poco, ten paciencia.” ¿Qué significa 

eso? La mamá o el papá está utilizando una noción de 

muestreo de manera intuitiva. “Necesitas muestrear 

más situaciones de prueba con ese muchacho antes 

de que puedas generalizar a la situación real. Ne-

cesitas probar distintos tipos de ocasiones, distintas 

situaciones.”

Vamos a suponer que después de cinco semanas la 

muchacha les dice a sus padres: he ido al cine todos 

los días con este muchacho, ya fuimos a ver todas las 

películas que están pasando en la ciudad, ya lo conoz-
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co bien, me voy a casar con él.  ¿Que dirían ustedes? 

Posiblemente dirían: todavía no. ¿Por qué?, porque 

el cine es solamente una situación. Necesitas, le di-

ríamos a la muchacha, conocer a este muchacho en 

familia, necesitas ver cómo se comporta en distintas 

situaciones. En otras palabras: necesitas muestrear 

no solamente una buena cantidad de situaciones sino 

diversas situaciones.

Obtener generalizaciones adecuadas sobre una per-

sona o sobre una institución es una tarea muy difícil y 

muy compleja. Tal es la razón por que hacer pruebas 

no es fácil, sobre todo cuando estamos pensando 

en pruebas nacionales, en certificación de maestros, 

en evaluación de instituciones.  El repertorio de un 

maestro o lo que tiene que aprender un niño en la 

escuela es muy complejo.  Tenemos que diseñar bien 

las muestras de ese repertorio para poder hacer 

buenas generalizaciones. 

Podemos desarrollar pruebas de una manera intuiti-

va.  En la situación del salón de clases tenemos una 

idea clara de lo que hemos estado enseñando, de 

lo que queremos evaluar en nuestros estudiantes. 

Pero si hacemos una prueba, digamos a nivel nacio-

nal, tenemos que ser muy cuidadosos de qué tipos 

de conocimientos están siendo representados en los 

distintos ejercicios de la prueba.  Hacer una buena 

prueba significa seleccionar la muestra adecuada de 

conocimientos y habilidades y eso es solamente po-

sible cuando hemos definido un universo de conoci-

mientos o habilidades.

¿Qué es un universo de conocimientos? Un ejemplo 

muy sencillo es el universo de la multiplicación.  El 

universo de los problemas de multiplicación es in-

finito.  Un problema de multiplicación puede tener 

números fraccionarios, enteros, números negativos 

o positivos; el multiplicando puede ser mayor que 

el multiplicador o viceversa; puede haber multipli-

cación por cero, etcétera.   Ese es un universo de 

dominio de conocimiento.  En algunos campos de la 

matemática es relativamente fácil definir, al menos de 

manera lógica, un universo de conocimiento.  Pero 

cuando entramos en el campo de la evaluación de las 

profesiones el problema se vuelve más complicado 

porque hay muchas variables sociales, muchos facto-

res contextuales que moldean lo que es ese universo 

de los conocimientos y las habilidades involucrados 

en esa profesión. 

Los estándares son una manera de definir el universo 

de conocimiento. Podemos hablar, por ejemplo, de 

estándares que especifiquen lo que un niño en prima-

ria debe saber o de las habilidades que un maestro 

bilingüe debe tener, o de las características de una 

buena escuela.  Los estándares pueden ser descritos 

como un instrumento para la rendición de cuentas.  

Pero también los estándares son definiciones de uni-

versos de conocimiento.  ¿Cómo desarrollamos una 

buena definición, una buena descripción de ese uni-

verso de conocimientos?  Yo puedo sentarme a la 

mesa con un colega y escribir lo que nosotros cree-

mos que es la enseñanza de alta calidad. Pero noso-

tros no somos todo el mundo, no somos todos los 

maestros en el país. Nuestra visión de la profesión 

puede ser muy parcial. En realidad, tenemos que in-

cluir a distintos grupos de profesionales, a grupos so-

ciales que nos van a ayudar a considerar los distintos 

contextos y realidades sociales que son relevantes a 

la profesión de la docencia. 

8
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Por ejemplo, ¿cuál es la esencia de alta calidad en la 

docencia, independientemente del contexto en que 

la enseñanza tiene lugar? ¿Qué es lo que define a 

un buen maestro, por ejemplo, en un área rural de 

escasos recursos económicos y a un buen maestro 

en un área urbana en Guatemala?; ¿cuáles son esos 

factores que tenemos que considerar que definen 

la esencia de la buena docencia?  Ese es el trabajo 

que implica desarrollar unos buenos estándares, la 

definición del dominio de conocimiento.  Como se 

presenta en esta lámina, si definimos claramente un 

universo de conocimiento, entonces seremos capa-

ces de seleccionar una buena muestra de ese univer-

so y tendremos una buena prueba. 

Desarrollar una prueba es, como ya se dijo, un pro-

ceso largo e incluso penoso. Yo he desarrollado 

pruebas o coordinado el trabajo de desarrollo de 

pruebas.  Que yo recuerde, hasta 37 versiones de 

una prueba hemos llegado a desarrollar.   Por ver-

sión, no me refiero a una ligera variación de la ver-

sión anterior, sino a una versión muy diferente de la 

misma prueba.  Cada versión tiene que ser puesta 

a prueba con estudiantes piloto.  Además, hay que 

recibir la retroalimentación de distintos colegas o 

comités, que examinan la prueba en distintas fases 

de su desarrollo.  Esto se aplica lo mismo a pruebas 

de opción múltiple que a pruebas de ensayo y prue-

bas prácticas.   Podemos identificar en el diagrama 

que una prueba tiene tres componentes: una tarea, 

que es básicamente el problema que se le plantea 

al examinado; un formato para obtener información 

del conocimiento o las habilidades del examinado 

mediante su respuesta; y una rúbrica o un sistema 

de calificación.  

Si yo hago las cosas debidamente, lo que hago es 

darle un borrador inicial de la prueba a una mues-

tra la población de examinados.   Puedo observar 

cómo responden y qué responden a las preguntas 

de la prueba.  También puedo entrevistar a los es-

tudiantes a indagar las razones por las cuáles han 

contestado equivocadamente, etcétera.  Basado en 

la información que obtengo, reviso la prueba y hago 

modificaciones en su redacción, su diseño, y otros 

atributos. Una vez que hago la revisión, hago un nue-

vo borrador, vuelvo a aplicar la prueba y repito el 

proceso descrito tantas veces como sea necesario 

hasta llegar a una versión que no requiere modifica-

ciones significativas. 

En este proceso iterativo, se descubren propiedades 

de los ítems que es imposible anticipar sin una eva-

luación empírica.  Hay veces en que creemos haber 

escrito el mejor ítem del mundo; sin embargo, cuan-

do examinamos cómo razonan los estudiantes al 

responder a él, encontramos sorpresas interesantes.  

Puede suceder, por ejemplo, que un estudiante con-

teste correctamente una pregunta no porque use el 

razonamiento que se supone que la prueba evalúa 

sino por otras razones.  Por ejemplo, una pista en el 

diseño visual del ítem.

Esto nos lleva al tema de la validación de pruebas. 

Aunque no vamos a discutir aquí la validación, qui-

siera mencionar tres aspectos importantes de la vali-

dación de pruebas.  Podemos pensar en la validación 

como el poder examinar qué tan bien una prueba 

representa a un contenido determinado o a unos es-

tándares.  Recordemos que los estándares son una 

forma de definir un universo de conocimiento, de 

especificarlo. Si ese conocimiento ha sido bien es-

9



Cátedra Benjamín Bloom para la Educación en Guatemala     			     		              	         USAID/Guatemala

10

pecificado, entonces vamos a poder extraer de ahí 

muestras apropiadas de habilidades o conocimientos 

y la prueba tendrá una buena calidad. 

Una forma de validar una prueba consiste en ver qué 

tan bien corresponde a todo lo que está escrito en 

los estándares.  Otra manera consiste en calcular la 

correlación de las calificaciones obtenidas por estu-

diantes en esa prueba y las calificaciones obtenidas 

por los mismos estudiantes en pruebas que preten-

den medir lo mismo.  Si la correlación es alta, pode-

mos decir que es una evidencia de validez. Desgracia-

damente, en los países latinoamericanos la validación 

cognoscitiva no es una forma conocida de validación.  

Supongamos que le damos un ítem a un estudiante 

y le decimos: “piensa en voz alta mientras resuel-

ves el problema y me dices qué razonamientos estás 

usando para contestar este ítem.”  Muchas veces les 

damos a leer los ítems en voz alta y hay veces que 

simplemente, por la lectura del ítem en voz alta nos 

damos cuenta de errores que los estudiantes come-

ten al interpretar un ítem.  Con base en esa informa-

ción determinamos, entre otras cosas, qué hay que 

cambiar en la redacción para que el ítem evoque el 

tipo de razonamientos que la prueba pretende eva-

luar.  Hay detalles sobre la redacción de un ítem que 

son muy específicos y muy difíciles de detectar si no 

se hace una validación cognoscitiva de las pruebas. 

Las pruebas también pueden ser validadas basándose 

en su sensibilidad instruccional.  Lo que ven ustedes 

en el círculo de la izquierda de la lámina son las ca-

racterísticas del currículo, los objetivos de instruc-

ción, el contenido y la naturaleza de la tarea.  Cuan-

do tenemos una evaluación, y eso es lo que tenemos 

en el círculo de la derecha, tratamos de alinearla con 

lo que se está enseñando.  No es justo que al alumno 

se le evalúe con una prueba que no refleja lo que se 

le enseñó.

Podemos decir que una prueba puede tener distin-

tas distancias con respecto al currículo. Si pensamos, 

por ejemplo, en los objetivos instruccionales, en el 

contenido, en la naturaleza de la tarea e incluso en el 

lenguaje que se utiliza en la enseñanza, podemos de-

cir que hay pruebas que son de tipo inmediato, cer-

cano, próximo y distante.  La evaluación que tiene 

lugar en el salón de clases sería un nivel inmediato.  

Una prueba del distrito escolar tiene un nivel cerca-

no, mientras que una prueba a nivel nacional tiene 

un nivel distante.  Se ha observado que entre más 

distante sea una prueba de lo que se enseña en el sa-

lón de clase, el tipo de problemas que se le plantean 

a los alumnos y el contenido varía más.  A la vez, a 

medida que la distancia de las pruebas con respecto 

a los eventos de enseñanza en el aula se incrementa, 

se pierde información específica como la que podría 

obtenerse con pruebas inmediatas.  Tenemos pues, 

que ser muy cuidadosos de que las pruebas nacio-

nales sean consistentes con los objetivos instruccio-

nales, el contenido y la naturaleza de la tarea y el 

currículo.  No simplemente el currículo formal que 

está escrito en documentos, sino el que se imple-

menta en el aula.  Por eso es que elaborar una buena 

prueba toma un tiempo considerable.

¿Recuerdan el ejemplo de la muchacha que se quiere 

casar con el muchacho que acaba de conocer?  Aquí 

tenemos la explicación en términos de rendimiento 

académico.  Recuerden que la segunda noción que 

les dije es que cada tipo de prueba evalúa un tipo de 

conocimiento o habilidad.  Precisamente, lo que te-
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nemos aquí es una representación de distintos tipos 

de prueba. No son los únicos tipos, son algunos de 

los tantos tipos posibles: de lápiz y papel; mapas con-

ceptuales; pruebas prácticas en las que los estudian-

tes manipulan equipo y hacen sus propios experi-

mentos; y cuadernos de notas, que han demostrado 

ser un instrumento del que se puede obtener infor-

mación tanto del rendimiento del estudiante como 

de lo que ocurre en el aula.  Si nuestra evaluación se 

basa en un solo tipo de instrumento, nuestras gene-

ralizaciones sobre el nivel de conocimiento real de 

los estudiantes estarán limitadas.  Idealmente, debe-

mos evaluar al estudiante de muy 

distintas maneras. 

Para que lo anterior quede más 

claro, les voy a pedir que se to-

men la molestia de leer este ítem 

y lo contesten aunque sea men-

talmente.  Ahora les voy a pedir 

que levanten la mano y me digan 

quién obtuvo la respuesta co-

rrecta.  Bueno, no vamos a dis-

cutir aquí la solución; solamente 

diremos que éste es un ítem que 

formaba parte de una prueba de 

opción múltiple con la que se eva-

luó el conocimiento de los estudiantes después de 

que se les enseñó una unidad instruccional de la física 

de pompas de jabón.

Ahora les voy a pedir que piensen en esta prueba de 

tipo abierto.  Resolver este ejercicio lleva de cinco a 

diez minutos porque realmente hay que pensar muy 

seriamente cómo hacer el experimento.  Pero tam-

bién el ejercicio puede consistir en darle al examina-

do el equipo y decirle: 

“haz un experimento para saber con cuál de las tres 

soluciones jabonosas (A, B o C) se pueden hacer 

pompas que duren más”.  

Lo que ven aquí al fondo, es una cubeta con agua; 

esas cosas largas son embudos con tubos.  ¿Nunca 

han hecho pompas de jabón con embudos? Es inte-

resante: se hunde el embudo y se coloca el otro ex-

tremo sobre la solución jabonosa. Al hundir el tubo, 

el aire se desplaza y forma una pompa de jabón cuyo 

volumen es el mismo que el del embudo.  Después 

tienen ustedes tres jeringas con las que se puede in-

yectar aire, tienen al fondo en el 

centro estos goteros grandes 

similares como los que se usan 

en la cocina para echarle aceite 

al pavo. Tienen aros y pajillas 

para producir las pompas de 

jabón. También tienen algunos 

objetos para medir; algunos 

son relevantes, otros son irre-

levantes para medir las pompas 

de jabón o su duración.  Tienen 

también un lente de aumento, 

una regla, un transportador, un 

cronómetro, un reloj de arena.  

A la derecha abajo, pueden ver 

ustedes el cuadernillo en el que los estudiantes ano-

tan sus razonamientos. 

Bueno, básicamente ésta es una prueba práctica, al-

gunas piezas de equipo son idóneas para hacer un 

experimento muy controlado; otras no lo son tan-

to.  Si, por ejemplo, ustedes utilizan los arillos para 

soplar y hacer las pompas de jabón, éstas van a salir 

de distinto tamaño, van a flotar en el aire y no va a 

“Si nuestra evaluación se 

basa en un solo tipo de 

instrumento, nuestras gene-

ralizaciones sobre el nivel de 

conocimiento real de los es-

tudiantes estarán limitadas. 

Idealmente, debemos evaluar 

al estudiante de muy distin-

tas maneras”. 

!
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poderse medir muy bien su duración.  Pero si toma-

ron la unidad instruccional y saben hacer las pompas 

de jabón con los goteros o con los embudos, van 

a producir pompas de jabón del mismo tamaño. El 

tamaño es crítico para poder determinar la duración 

de las pompas de jabón.

Con esta prueba, pueden obtenerse medidas de la 

habilidad del estudiante para hacer experimentos; 

medidas de niveles de desempeño muy variado, des-

de no muy bueno o básico hasta excelente en térmi-

nos de lo que se llama la capacidad de hacer investi-

gaciones experimentales comparativas.  Básicamen-

te, con esta prueba se puede obtener una medida 

que dé hasta un total de 36 puntos, si no recuerdo 

mal.   Les estoy mencionando esto porque evaluar 

el conocimiento de la física de las pompas de jabón 

con pruebas prácticas como ésta es muy diferente 

de evaluarlo con pruebas de ensayo. Como ésta que 

ahora ven en la pantalla. O evaluar el conocimiento 

con pruebas de opción múltiple. 

Si ustedes me preguntan cuál es el mejor instrumen-

to, yo les diría, no hay mejor instrumento. Todas 

las pruebas son diferentes. Las pruebas de opción 

múltiple me permiten saber qué tan bueno es el es-

tudiante para reconocer información relevante; las 

pruebas de respuesta abierta me permiten determi-

nar qué tan bien sabe el estudiante articular ideas; 

mientras, las pruebas prácticas me permiten tener 

una cercanía más próxima a lo que una persona o a 

lo que un científico hace, son sensibles a la conducta 

indagatoria en ciencia.

Esto nos lleva al tercer punto de la presentación, las 

ventajas y limitaciones de los distintos tipos de prue-

ba.  Aquí tenemos en el centro, de abajo hacia arriba, 

distintas formas de prueba, desde opción múltiple 

hasta portafolios; pasando por pruebas de completa-

miento, de relacionar palabras con líneas, pruebas de 

ensayo, mapas conceptuales, simulaciones de com-

putadora, pruebas prácticas, portafolios.

Los portafolios se utilizan muy frecuentemente para 

evaluar a las profesiones. Médicos, abogados, profe-

sores, dentistas, etcétera, presentan portafolios ba-

sados en una situación un tanto estándar del tipo de 

evidencia de calidad profesional que deben presentar.  

Muestran evidencia de su práctica profesional.  Pero 

también se puede utilizar portafolios para evaluar es-

tudiantes en nivel básico, por ejemplo, en la escuela 

primaria.  A la izquierda pueden ver una flecha as-

cendente que nos dice que, a medida nos movemos 

de pruebas de opción múltiple a portafolios, o sea en 

términos de la complejidad de las pruebas, el costo 

de tiempo de desarrollo incrementa. 

El desarrollo de una prueba nacional de opción múl-

tiple que conste de 25 a 30 ítems puede llevar has-

ta dos años.  Desarrollar portafolios puede llevar el 

mismo tiempo pero puede costar un poco más caro.  

Las pruebas que se encuentran en el centro, en la 

parte más alta se asemejan más al tipo de situación 

en las que se presenta el conocimiento que preten-

den evaluar.  A medida que nos movemos de opción 

múltiple a portafolios, se incrementa la fidelidad a 

las situaciones reales pero también se incrementa su 

costo.

Una cosa que quiero mencionar es el valor pedagó-

gico de las pruebas.  Si ustedes, por ejemplo, ponen 

a un niño a que resuelva una prueba práctica como 

“
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la de las pompas de jabón, verán claramente cómo 

el estudiante construye conocimiento a medida que 

realiza su experimento. Empieza con algunos instru-

mentos.  Al principio, puede tomar el transportador 

y de repente dice, “¿para qué quiero medir el ángu-

lo?, esto no me sirve.”  A lo mejor prueba con el len-

te de aumento y concluye que ese instrumento no 

le aporta nada para el problema que quiere resolver. 

De repente empieza a experimentar con los arillos 

pero ve que no puede tener una situación muy con-

trolada.  De repente, se fija que las jeringas tienen 

una gradación que son los milímetros cúbicos etc. y 

prueba ese equipo para hacer las pompas.  Esto es 

solo un ejemplo.

Puede verse que muchos estudiantes construyen su 

conocimiento cuando están resolviendo el proble-

ma. Vamos de regreso a examinar los portafolios 

en la anterior lámina.  Yo he tenido la oportunidad 

de observar el uso de portafolios en la certificación 

de maestros en los Estados Unidos.   Aunque los 

maestros no obtengan la certificación, reportan que 

completar las actividades del portafolio fue una ex-

periencia formativa enriquecedora.  Tomar la prueba 

fue una experiencia enriquecedora. Típicamente, los 

maestros que completan un portafolio tienen que 

presentar muestras de exámenes de sus alumnos 

en el salón de clases y el tipo de retroalimentación 

que le han dado al estudiante.  Un maestro experi-

mentado no nada más califica como buenas o malas 

las cosas que hace un estudiante sino que comunica 

por qué sus respuestas son correctas o incorrectas 

y proporciona información que el estudiante puede 

utilizar para mejorar su desempeño.   Un maestro 

experimentado puede decirles a ustedes claramente 

todo el razonamiento por el cual considera que una 

respuesta es inadecuada o buena en un estudiante. 

Además de las muestras de los estudiantes, se le 

pide al maestro que presente una justificación, una 

narrativa en la que describa y analice esas respuestas.  

Además de la parte evaluativa en el salón de clases, 

podemos pedir al maestro que haga una narrativa 

de sus experiencias en el salón de clases y que diga 

cuál es la dinámica que está viendo en su aula.  El 

portafolio puede incluir también una narrativa en la 

que el maestro diga cómo se ve a sí mismo como 

maestro, que identifique áreas de desarrollo que tie-

ne que cubrir.   El maestro experto es muy bueno 

para identificar las áreas en que le hace falta desa-

rrollarse.  Cuando ustedes ven una narrativa en la 

que el maestro dice, “yo soy muy bueno en todo” o 

“yo soy perfecto, tengo puras cualidades”, etcétera, 

pero no identifica claramente áreas potenciales para 

su desarrollo, muy probablemente el maestro no es 

tan experimentado.  

Esto no es exclusivo de la docencia.   En cualquier 

profesión un buen profesional les va a decir clara-

mente: “sé que me falta desarrollarme en A, B, C, 

y D y tengo muy claras las acciones que tengo que 

tomar para mejorar en esas áreas.” Generalmente, 

un portafolio consta de varias actividades a la que 

les llamamos tareas o entradas.  Entre siete y ocho 

entradas se usan para hacer generalizaciones de la 

conducta o del comportamiento del maestro en el 

salón de clases.

Como les decía, el gran reto que hay en los países 

latinoamericanos para enfrentar las demandas de la 

globalización y de las tendencias mundiales a la ren-

dición de cuentas es que no existe una tradición 

#
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evaluativa en estos países.  Aquí podemos hablar de 

lo que es la capacidad evaluativa. Esta lista de diez 

puntos muestra lo que para mí define la capacidad 

evaluativa.  Estamos hablando de la capacidad evalua-

tiva de un país o de un ministerio de educación, una 

universidad etc.  Si en un momento determinado nos 

preguntamos en qué grado podemos, como nación, 

hacer un buen trabajo de evaluación, yo diría que hay 

que pensar en estos diez puntos.

El primero es recursos humanos. ¿Tenemos su-

ficientes personas con la formación técnica a nivel 

de maestría o especialidad o doctorado en las áreas 

de medición; es decir, la psicometría, psicología cog-

noscitiva y otras áreas complementarias importantes 

como lingüística, antropología cultural?, ¿qué tanta 

gente tenemos con esas habilidades?

Infraestructura. Obviamente queremos que haya 

el software y el hardware apropiado para que poda-

mos analizar grandes bases de datos, podamos co-

lectar datos, tengamos los medios de distribución 

adecuados para llegar a las zonas remotas y tener 

información con nuestros instrumentos.

El tercer punto, operatividad y control.  ¿Exis-

ten las rutinas, los procedimientos que establecen 

qué acciones hay que tomar para manejar proble-

mas?  Ese es un buen signo de que ya existe cierto 

nivel de operatividad y control.  Si ustedes ven que 

los problemas se van resolviendo a medida que se 

presentan al mejor entender de las personas que es-

tán a cargo, ese es un indicador de que muy proba-

blemente no hay una buena operatividad ni un buen 

control. 

Solidez teórica y metodológica en el área de 
la psicometría.  Existen tres grandes teorías que 

son la clásica, la teoría de la respuesta al ítem y la 

teoría de la generabilidad.  Yo he notado que en los 

países latinoamericanos, la teoría clásica y la teoría 

de respuesta al ítem son conocidas pero no la teoría 

de la generabilidad, a pesar de que dicha teoría lleva 

cuatro décadas de existir.  Tal teoría es muy impor-

tante si queremos evaluar a las profesiones, pues nos 

permite evaluar la calidad de medidas de desempeño 

en las que interviene el juicio humano. 

Plan y diseño a largo plazo.  ¿El desarrollo de 

pruebas tiene lugar conforme a un plan, a un diseño 

que establezca qué información hay que obtener, de 

qué estudiantes con qué tipos de pruebas y cuándo, 

digamos, dentro de tres años, dentro de seis años, 

dentro de nueve años?  Si ese es el caso, podemos 

decir que existen un buen plan y diseño de largo pla-

zo. 

Masa crítica de instrumentos.  ¿Estamos desa-

rrollando la prueba de ciencias naturales que   hay 

que tener lista dentro de un mes o ya contamos con 

un banco de ítems, una cantidad suficiente de ítems 

que nos permita satisfacer nuestras necesidades, no 

sólo las inmediatas sino las de mediano y largo plazo?  

Eso es tener masa crítica de instrumentos. 

Congruencia social.  ¿Estamos integrados y co-

ordinados con distintos sectores de la sociedad, de 

manera que, por ejemplo, los estándares se definen 

de una manera en que participen distintos tipos de 

profesionales, maestros representantes de distintas 

zonas geográficas, de distintas lenguas, etcétera, et-

cétera?

$
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Después tenemos, promoción profesional so-
cial.  ¿Recuerdan que les hablé de las ventajas y limi-

taciones de los distintos tipos de prueba?  El costo 

de tiempo y de desarrollo también está aunado al 

del valor pedagógico de las pruebas.  Las pruebas de 

respuesta construida tienen un valor pedagógico in-

trínseco.  Cuando ustedes desarrollan pruebas como 

los portafolios y lo hacen de una manera colabora-

tiva y coordinada, el desarrollo de pruebas es una 

oportunidad excelente de desarrollo profesional.  Si 

yo desarrollo un portafolio, voy a 

tener que involucrar a muchas 

personas porque tengo que de-

finir exactamente qué define al 

buen maestro. Por ejemplo, al 

que sabe evaluar a sus alumnos.  

El solo proceso de participación 

en el desarrollo de esa prueba 

contribuye a promover profe-

sionalmente a mucha gente.   Si 

el proceso de evaluación pro-

mueve la adquisición de nuevas 

habilidades entre diversos pro-

fesionistas, podemos decir que 

hay promoción profesional social.

Seguimos al noveno punto,  sostenibilidad.  

¿Qué significa sostenibilidad?  Supongamos que ya se 

acabó el financiamiento para desarrollar un sistema 

de evaluación, ¿puede el sistema seguir funcionando 

sin financiamiento, digamos en los próximos veinte 

años?, ¿o al acabar el financiamiento se acaba mi pro-

yecto?   Al planear el desarrollo de un sistema de 

pruebas, necesito tener claro cómo voy a mantener 

vivo al proyecto una vez que se acabe el dinero con 

que se le creó.

El último punto de la capacitad evaluativa es 
estabilidad y continuidad. ¿De qué manera mi 

sistema evaluativo es resistente a los vaivenes políti-

cos de un país? Ya se acabó el período presidencial 

en el que se creó y apoyó el sistema de evaluación.  

Ya hay un nuevo gabinete de personas, ya hay nuevos 

funcionarios.  Si el sistema es suficientemente fuerte, 

es más probable que el proyecto tenga continuidad. 

Retos en América Latina: promover una cultura de 

la evaluación. Les voy a dar un 

ejemplo de lo que es cultura de 

evaluación.   Todo mundo nos 

hemos dado cuenta que durante 

muchos años en los países lati-

noamericanos la evaluación es 

como un secreto.  Se comentan 

cosas como: ”no hay evaluación, 

no lo divulgues, esto es informa-

ción confidencial”.  Afortunada-

mente, ya se habla de la transpa-

rencia en la evaluación, de que 

se publiquen los resultados de la 

evaluación o por lo menos los 

criterios con los que se evalúa.  

Ejemplo de tales criterios pueden ser los estándares 

de calidad profesional.  Idealmente, es una cosa que 

debiera ser pública porque todo mundo va a saber 

como se le está evaluando y cuáles son las habilida-

des que se valoran en tal evaluación.

Les voy a dar un ejemplo más específico.  Yo 

trabajo en los Estados Unidos pero también tengo 

proyectos con México.  Parte de lo que es hacer las 

cosas profesionalmente a la hora de desarrollar o 

revisar pruebas implica que las personas que parti-

“ Afortunadamente, ya se 

habla de la transparencia 

en la evaluación, de que se 

publiquen los resultados de 

la evaluación o por lo menos 

los criterios con los que se 

evalúa.  Ejemplo de tales cri-

terios pueden ser los están-

dares de calidad profesional”.   

%
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cipan en el proceso firmen un documento en el que 

se comprometen a tratar confidencialmente todo lo 

que se discuta en las sesiones de revisión, a no copiar 

los materiales que van a examinar, y a no comentar 

con nadie su contenido al concluir las sesiones.  Esto 

se debe a que los materiales a utilizar con los es-

tudiantes no pueden ser de conocimiento público.  

Una de las condiciones que garantizan la validez de 

una prueba  es que se les trate como material con-

fidencial.  En los Estados Unidos, cuya población es 

quizá la población más evaluada del mundo, la gente 

está acostumbrada a eso y firma el documento.  

Yo me doy cuenta de que en otros países la gente 

cuestiona por qué existe ese manejo confidencial de 

los materiales; no está acostumbrada a participar en 

el proceso de desarrollo de pruebas.  Para mí eso es 

un signo de lo que es la cultura de la evaluación.  Par-

te de lo que es la cultura de la evaluación consiste en 

entender que evaluar y ser evaluados es un proceso 

natural y constructivo del que todos nos podemos 

beneficiar.

Segundo punto de retos en América Latina: desa-

rrollar especialistas en poco tiempo.  Yo creo que 

debiera haber programas vigorosos de desarrollo 

de especialistas a nivel doctorado, a nivel maestría y 

a nivel de competencias muy específicas en todo lo 

que se refiere a la evaluación. Ejemplos de especia-

listas que se necesitan son los que se encargan del 

desarrollo de pruebas y del análisis e interpretación 

de los datos que arrojan.  A lo mejor no para todas 

las áreas necesitamos doctorados, pero si maestría 

o especialidad.  También podíamos tener programas 

de formación para habilidades muy específicas como 

el manejo y la administración de materiales de prue-

bas, la captura de datos, etcétera. A lo mejor hay que 

crear un curso que lleve tres meses para formar a 

gente con esas habilidades. 

Después tenemos que crecer a un ritmo mesurado, 

ustedes se van a dar cuenta que ahora se habla de 

evaluación en Guatemala.  Para mucha gente eso es 

nuevo o relativamente nuevo, pero va a haber un 

momento, yo calculo en un año o dos, en que todo 

el mundo va a estar hablando de evaluación y de los 

beneficios de las pruebas.  Y todas las instituciones 

van a querer tener y usar pruebas.  Si se llega a crear 

una institución que desarrolle pruebas, es importan-

te que su crecimiento no sea demasiado rápido.  Es 

como el crecimiento económico de los países.  Te-

ner un crecimiento económico de, digamos el 18%, 

suena bien, pero por otro lado hay que ser cuidado-

sos porque los crecimientos rápidos pueden tener 

desenlaces no muy buenos.  Si la institución encar-

gada de hacer pruebas tiene una demanda de trabajo 

que no corresponde a su capacidad productiva y al 

número de especialistas que trabajan en ella, no va a 

poder hacer las cosas bien. 

El cuarto punto: asegurar una adecuada representa-

ción y participación multicultural.  Permítanme vol-

ver al ejemplo que les puse, el diagrama de flujo. Vean 

por favor la parte central, aplicación del borrador de 

la prueba a una muestra de estudiantes. Cuando digo 

aquí, “muestra de estudiantes”, me refiero a que 

sean muestras de todos los grupos culturales lingüís-

ticos y socioeconómicos de un país.  Un error muy 

común es que se desarrolle una prueba, digamos con 

los niños urbanos, sector urbano, clase media de una 

ciudad, porque asisten a las escuelas que cercanas 

al local en donde se desarrolla la prueba.  Hacia el 

&
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final del proceso de desarrollo de la prueba se hacen 

ajustes con la intención de darle cabida a los estu-

diantes de los otros segmentos menos favorecidos 

económicamente de la sociedad, bajo la premisa de 

que tales acciones garantizan la equitatividad en la 

prueba, la ausencia de sesgo cultural.  No es aconse-

jable hacer así las cosas.  Vamos a ver más adelante 

cómo, aún cuando ustedes tengan estudiantes que 

son evaluados en el mismo idioma, hay diferencias 

tan sutiles en las culturas y en el uso del idioma, que 

no se pueden detectar a menos que haya la suficien-

te cantidad de iteraciones de revisión basadas con 

muestras representativas de toda la población.  En el 

proceso de desarrollo de pruebas deben participar 

alumnos y maestros de todos los sectores culturales 

del país.

Quinto reto: asegurar el trabajo multidisciplinario. 

A menudo se piensa que el trabajo de desarrollo 

de pruebas es responsabilidad exclusiva de especia-

listas en psicometría.  No es suficiente.  Junto con 

los psicómetras deben trabajar los lingüistas y los 

antropólogos.  Una condición favorable en el caso 

de Guatemala es que tiene una legislación muy espe-

cífica derivada de la constitución de los Acuerdos de 

Paz que especifica la atención a las poblaciones bi-

lingües y a las poblaciones indígenas.  Es importante 

que los antropólogos y los lingüistas participen, no 

nada más como personas que dan el visto bueno a 

las pruebas, casi al final del proceso de su desarrollo, 

sino durante todo el proceso.  Que participen, por 

ejemplo, en el proceso de la redacción de ítems.  

No se debe subestimar la importancia de esta fase 

del desarrollo de pruebas. 

El siguiente reto es asegurar la continuidad de pro-

yectos a largo plazo.  Ya lo mencionamos anterior-

mente.  Cualquier ciudadano de un país latinoame-

ricano va a entender claramente que en nuestros 

países es difícil mantener proyectos a largo plazo y 

asegurar su continuidad.  Un plan de evaluación que 

mida, digamos, el progreso en la enseñanza del país 

en los próximos veinte años, tiene que enfrentar el 

reto de asegurar la continuidad a pesar de los cam-

bios de gobierno y la inestabilidad de los países.

Siguiente reto: desarrollar diversos tipos de prueba 

y dominar diversas teorías psicométricas.  De algu-

na manera ya platicamos de ello.  Queremos tener 

pruebas de opción múltiple, de respuesta construi-

da, pruebas prácticas, portafolios.   Gran parte de 

lo que hace el  especialista en medición consiste no 

solamente en desarrollar buenos instrumentos sino 

también en encontrar un buen balance entre costo 

y beneficio en el uso de pruebas; en encontrar la 

combinación óptima en la que, con el menor dinero 

posible y los menores recursos posibles, se obten-

ga una prueba de alta calidad compuesta por varios 

tipos de prueba. 

Siguiente reto: resistir la tentación de hacer más 

pruebas de las que se pueden mantener.  ¿Qué tan-

to tenemos ya sobre la mesa que nos mantiene sufi-

cientemente ocupados?  Yo lo sé porque he estado 

en instituciones que desarrollan pruebas.   Llegan 

proyectos interesantes, me piden que desarrolle 

la prueba para evaluar a los que van a ingresar a 

la academia de bomberos, me piden la prueba de 

egreso de los estudiantes de secundaria, me piden 

que haga la prueba para la titulación de contadores 

públicos.  Todos esos proyectos son muy interesan-

tes; sin embargo, hay que tener muy claras nuestras 

prioridades de desarrollo porque de otra manera 

/
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no vamos a poder manejar tantos proyectos.

El noveno reto: resistir ofertas externas de servi-

cios de pruebas antes de haber desarrollado una 

capacidad evaluativa robusta. Como ustedes saben, 

hay compañías con experiencia en el desarrollo y 

la administración de pruebas.   Es bueno que haya 

participación y apoyo de esas compañías.  Lo que no 

creo que sea bueno, es que participen sin que el país 

haya desarrollado su propia capacidad evolutiva.  Yo 

quisiera, por ejemplo, ver dentro de cinco años que 

Guatemala ha desarrollado una capacidad evalua-

tiva suficiente; que ha aprendido a desarrollar sus 

propias pruebas, que no esté limitándose a comprar 

pruebas.  Yo quisiera ver que el país desarrolle sus 

sistemas y su habilidad para desarrollar instrumen-

tos sin que se conviertan nada más en consumidor 

de pruebas. 

El décimo reto: prevenir la proliferación descontro-

lada de pruebas.  Sabemos que en Guatemala, como 

en otros países, hay muchas escuelas que surgen, 

que prometen, por ejemplo, formar maestros y que 

de repente tenemos más escuelas de las que debiera 

haber.  Basado en esa experiencia, a mí no me sor-

prendería que dentro de unos cuantos años veamos 

que muchas personas están haciendo exámenes, que 

ofrezcan hacer pruebas en muy poco tiempo para 

evaluar egresados de secundaria o de básico, o para 

el ingreso a ciertas carreras o la evaluación de cier-

tas profesiones.  De alguna manera, las instituciones 

que se encargan de evaluar o de desarrollar pruebas 

debieran estar coordinadas con el gobierno y con 

el Ministerio de Educación para que se prevenga la 

proliferación descontrolada de pruebas. Debe haber 

un mecanismo para la certificación de pruebas.  Éste 

es un gran reto, debido a que implica crear legisla-

ción basada en la consulta de especialistas, así como 

un respaldo institucional adecuado. Para concluir, 

quisiera mostrarles este ítem.   Voy a pedirles que se 

tomen un minuto para leerlo.

Continuemos con la discusión.  Este ítem se ha uti-

lizado en pruebas nacionales, es una traducción del 

National Assessment of Educational Progress.  Se le ha 

investigado mucho porque tiene características muy 

interesantes.   Yo le di este ítem a estudiantes de 

distintos grupos culturales en los Estados Unidos. 

Teníamos estudiantes de zonas muy privilegiadas así 

como de nivel socioeconómico bajo; teníamos indios 

norteamericanos, población afroamericana, pobla-

ción hispana; teníamos estudiantes de medio rural, de 

medio urbano, etcétera.  Participaron en total trece 

grupos.  Una cosa que se observó en las respuestas 

de los estudiantes es que había estudiantes que no 

utilizaban una estrategia matemática para resolver-

lo.   Si ustedes resuelven el problema seguramente 

concluirán que para resolverlo hay que calcular el 

costo total del alumerzo.  Para ello hay que sumar el 

precio del sándwich, la fruta y el jugo.  Después hay 

que multiplicar el total por cinco, ya que son cinco 

los días de la semana; después hay que redondear al 

siguiente número entero.  Esa es la cantidad de bille-

tes de un dólar que su mamá necesita darle a Sam. 

Generalmente un niño nunca le dice a su mamá, 

“dame tantos billetes de tal denominación”.  El pro-

blema presenta un contexto con la intención de que 

el estudiante replantee el problema en términos de 

redondeo, suma, multiplicación. En mi investigación, 

yo observé que algunos estudiantes de escuelas de 

nivel socioeconómico bajo no seguían ese razona-

miento matemático. Lo que hacían en cambio era 

(
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dar respuestas tales como: “Sam debe pedirle más 

dinero a su mama” o bien “lo que Sam debe hacer es 

no comprar el jugo y así le va  alcanzar el dinero.” 

Básicamente, estos estudiantes tienen una estrategia 

de supervivencia.  Si no estoy acostumbrado a com-

prar todo lo que necesito, parte de las estrategias 

que uso en la vida consisten en renunciar a ciertas 

cosas porque no puedo tenerlo 

todo.   Obviamente, esa estra-

tegia de supervivencia nunca se 

vio reflejada en las respuestas 

de los estudiantes de nivel so-

cioeconómico alto.

Cuando le dimos este ítem a los 

niños y les pedimos que leyeran 

en voz alta la terecera oración, 

“su mamá tiene solamente bi-

lletes de un dólar”, muchos la 

leían como “su mamá tiene so-

lamente un dólar”, lo cual muy 

posiblemente influía en el tipo de 

estrategia que utilizaban para resolver el problema.  

Desde luego, ello se combina con otros factores 

como, por ejemplo, una habilidad lectora deficiente.  

Pero es muy importante el aspecto pragmático.  

Observen por favor las dos primeras oraciones: “Sam 

puede comprar su almuerzo en la escuela” y “dia-

riamente quiere comprar jugo.”  Cuando el alumno 

llega a la tercera oración, la mente del estudiante de 

alguna manera ya está ubicada en la situación de que 

existe un problema de necesidad de dinero y de que 

a lo mejor el dinero que no va a ser suficiente para 

satisfacer esa necesidad. Ahora observe por favor la 

cuarta oración: “¿cuál es el número de billetes de un 

dólar que su mamá tiene que darle para que pueda 

tener suficiente dinero para comprar su almuerzo de 

cinco días?”   La oración es extremadamente larga.  

De hecho, yo le pedí a un especialista en lingüística 

estructural que hiciera el análisis de la oración y esta 

persona concluyó que es extremadamente compleja, 

tiene muchas cláusulas, tiene muchos componentes.

No queda sino preguntarnos 

cómo es que un ítem de este 

tipo llegó a ser utilizado en una 

prueba nacional.   Bueno, pues 

llegó a estar en una prueba na-

cional no porque no se hayan 

seguido en su confección los 

procedimientos considerados 

como adecuados en la práctica 

profesional.  No tengo duda de 

que, como parte del proceso de 

su elaboración, el ítem fue pues-

to a prueba con niños y se refi-

nó su lenguaje.   Pero es posible 

que no se le puso a prueba con niños de distintos 

niveles socioeconómicos y distintos grupos cultura-

les.  Volvemos de nuevo al cuadro que tenemos aquí 

en medio en nuestro diagrama de flujo “aplicación a 

una muestra de estudiantes.”  ¿Se dan cuenta de que 

todo el tiempo hemos estado hablando en términos 

de muestra y de representación?   La esencia bási-

ca de un sistema de pruebas es qué tan bien mues-

treamos y qué tan representativa es esa muestra, de 

sociedad, de grupos culturales, de conocimiento, de 

habilidades. Todo tiene que ver con muestras y re-

presentatividad.

“No importa qué análisis de 

validez hagamos, si la prue-

ba ya está siendo utilizada 

para tomar una decisión 

sobre el estudiante o sobre el 

maestro o sobre el sistema 

educativo, podemos estar 

afectando seriamente las vi-

das de las personas”. 

)
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Finalmente nos vamos a la última transparencia.  Lo 

que aquí tenemos es una persona diciéndole al ar-

quero que refine su puntería.  Básicamente, le está 

diciendo: “te fuiste demasiado lejos; me estás pe-

gando en el corazón. Si quieres darle al blanco a la 

manzana tienes que apuntar un poquito más arriba 

y un poquito más a tu izquierda.”  Desafortunada-

mente, muchas veces nos damos cuenta de que un 

ítem no está funcionando bien cuando la flecha fue 

disparada y está clavada en el corazón del exami-

nado.  Si la presión para desarrollar una prueba es 

muy fuerte, ésta llega a ser puesta en operación muy 

prematuramente, antes de que se le haya perfeccio-

nado suficientemente.  No importa qué análisis de 

validez hagamos, si la prueba ya está siendo utilizada 

para tomar una decisión sobre el estudiante o sobre 

el maestro o sobre el sistema educativo, podemos 

estar afectando seriamente las vidas de las personas.  

Es posible y necesario desarrollar sistemas de eva-

luación, pero hay que hacer muchas cosas y hay que 

hacerlas cuidadosamente. 

Eso es todo. Gracias.    

1
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Buenas tardes. Yo quisiera, en primer lugar, agrade-

cer a todos el estar acá; para mí es un honor.  Pero 

para mí es más honor esta visita a Guatemala que 

es la primera que he hecho, no conocía el país,  yo 

creo que era el último país que me faltaba de Amé-

rica Latina. En realidad he pasado una semana acá 

familiarizándome con cómo están caminando hacia 

mejorar, hacia instalar, para ponerle un nombre, una 

educación de calidad. Yo creo que es una gran ta-

rea y yo espero que de alguna manera lo que yo les 

pueda hablar hoy en día de formación inicial docente 

pueda servir un poco. 

El tema que he elegido es “temas críticos”.  Le puse 

temas críticos pero en el fondo voy a dar una mira-

da de conjunto a los elementos que constituyen a 

mi juicio, digamos, que hay que considerar cuando 

se está implementando programas de formación de 

docentes.  Hablábamos hace un rato atrás en la ofi-

cina de la decana, sobre si la enseñanza era lo más 

importante o si el aprendizaje era más importante. 

Y es verdad, hemos pasado una época en que hacer 

clases como decimos en Chile, no sé si ustedes lo 

dicen así, hacer clase era enseñar y en cierta medida 

trasmitir y de eso, que por lo menos teóricamente 

yo creo que poca gente lo sostiene como importan-

te, pasamos como que al otro extremo; es decir, que 

lo único que importa es lo que ni sucede a los niños 

pero parece que les sucede milagrosamente, porque 

no hay personas mediadoras, como profesores  que 

estimulan o producen o incentivan ese aprendizaje. 

Yo voy a hablar de las dos cosas, pero voy a centra-

lizar el tema en el aprendizaje docente. 

(Soy  una de las pocas personas en el mundo que usa 

el mouse al revés, entonces cada vez que alguien me 

mira dicen ¿cómo?, entonces yo tengo que explicar por 

qué). Entonces, partamos de algunas preguntas. Éstas 

son preguntas que, por ejemplo en mi país, se hacen 

todos los días.  ¿Sirve y cuánto sirve la formación do-

cente inicial para mejorar resultados de aprendizaje 

de los alumnos del sistema escolar?  No sé si ustedes 

saben pero hay posturas en el mundo que dicen que 

la formación docente inicial, larga y estructurada con 

una parte teórica y otra parte práctica no sirve.  Y 

tenemos por ejemplo en los Estados Unidos y, sola-

mente en Estados Unidos, experiencias alternativas 

de formación docente, es decir, que alguien venga de 

la calle que tenga alguna formación básica universi-

taria y se le dé un baño de pedagogía y se convierta 

Formación inicial de docentes: 
temas críticos
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en profesor.  Entonces están midiendo siempre por 

hacerlo así o ¿es mejor hacerlo en un programa de 

tres o cuatro o cinco años a futuro? 

En la formación docente continua se han hecho mu-

chos estudios para ver si hay una relación entre lo 

que se aprende en un curso de perfeccionamiento, 

un curso de capacitación como se les llama, o como 

sea, y el aprendizaje de los alumnos; y la mayoría 

de los estudios no ve ninguna relación o muy poca.  

Pero prácticamente no hay estudios que muestren si 

la formación docente inicial tiene un impacto en el 

aprendizaje de los alumnos y eso es muy comprensi-

ble. Yo creo que nunca vamos a tener, a menos que 

los metodólogos y los especialistas en medición nos 

den la fórmula mágica para poder medir el efecto 

de cuatro o cinco años o lo que sea el tiempo de 

formación inicial sobre los alumnos en un periodo 

relativamente largo de tiempo. Porque el efecto de 

la formación inicial en verdad se va a mezclar con 

las experiencias del primer día de clases y las ex-

periencias del curso; las experiencias del grupo de 

profesores que le tocó como compañeros y va a ser 

difícil hacerlo. 

Yo les digo esto porque yo estoy participando en 

este momento en un estudio, que es un estudio in-

ternacional y que vamos a tratar de evaluar la forma-

ción docente, pero llegamos a la conclusión de que 

lo único que no podíamos hacer era en el mismo 

acto de evaluar procesos al interior de las institucio-

nes; evaluar el efecto en los profesores, porque al 

hacerlo al año siguiente no nos va a decir verdadera-

mente cuánto contribuyó esa formación en ese úni-

co año y frente a ese único curso.  Por lo tanto, no 

es una pregunta que se pueda responder en forma, 

con datos puros de investigaciones. Sin embargo, los 

que nos hemos dedicado toda la vida a la formación 

docente, creemos que sí tiene un efecto, que no es 

lo mismo al parecer. Yo hice clase cuando todavía 

estaba en la universidad, en tercer año de pedagogía, 

cuarto año en historia y necesitaba ganar un poco de 

plata y me ofrecieron dar unas clases en un colegio. 

La verdad es que yo no tenía idea, además me pusie-

ron la clase de inglés y yo estudiando historia.  En-

tonces yo llegué al curso y en realidad algo hice, pero 

tengo el recuerdo de una nebulosa, de un enredo 

de unos niños, había un niñito que era amigo de mi 

hermano chico y obviamente yo no le representaba 

ningún respeto, el primer día que hice clase o los 

primeros días que hice clase.

Cuando terminé de estudiar también tuve dificulta-

des; sin embargo, tenía herramientas que me per-

mitieron ir buscando el camino, y yo creo que más 

y más sabemos cómo organizar un sistema de for-

mación inicial docente que tenga más posibilidades 

de tener un impacto, eventualmente, no solo en el 

aprendizaje de los niños y niñas sino que también en 

la educación integral de ellos como personas. 

La segunda pregunta es que si suponemos que sí tie-

ne un efecto en el aprendizaje, en los resultados edu-

cativos de la población escolar, cuáles son los facto-

res que nos permiten poder decir: este sistema está 

funcionando bien o podría funcionar mejor y ese es 

el tema de la investigación del cual estamos metidos 

nosotros; y el tema de muchas investigaciones, algu-

nas más grandes otras más chicas, y en gran parte yo 

voy a centrar esta charla en esos factores críticos, 

esos factores importantes. 

1
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Y la tercera es ¿cómo asegurar la calidad de la forma-

ción docente inicial? Ese tema por ejemplo, se está 

discutiendo en Chile muy marcadamente. Asegurar 

la calidad de la formación inicial en un país como el 

nuestro, que tiene toda la formación en universida-

des y que hay muchas universidades y que no hay 

ningún control establecido del ministerio de educa-

ción o de alguna entidad reguladora sobre la forma-

ción docente inicial.  Entonces podemos decir, y se 

dice, tales instituciones son malas o tal institución es 

buena, pero ¿qué más podemos decir? Entonces la 

pregunta es si puede haber algún sistema por sobre 

las instituciones formadoras que regule la calidad, es 

decir, lo que se está ensayando en mi país y en otros 

países de América latina, Perú, está Nicaragua con el 

sistema, Colombia también lo tiene, es una forma de 

acreditación de los programas docentes.  

Bueno, voy a tratar de responder a la pregunta. Qui-

zá a la pregunta central, a la de en medio, la de los 

factores críticos. Una de las respuestas está en la 

consistencia interna de los programas; es decir, hasta 

qué punto los programas permiten, digamos, están 

organizados, de tal manera que tienen metas que 

quieren lograr, que tienen actividades relacionadas 

con esas metas y al final del día producen estudiantes, 

futuros profesores, que tiene ciertas características 

que llevan delimitadas. Y otra manera de mirarlo es, 

en lo que quiero centrarme, y es la oportunidad para 

aprender a enseñar. 

Durante mucho tiempo yo pensaba que la formación 

docente era un programa y ese programa entrega-

ba conocimientos, práctica, qué sé yo, herramien-

tas para preparar al profesor para salir a trabajar.  

Esa entrega era la sabiduría de los profesores, era lo 

que determinaba qué era lo que había que enseñar 

de lo docente de su programa. Pero otra forma es 

preguntarnos (y esto también es un problema de los 

políticos educacionales que no muchas veces lo hacen) 

¿hubo oportunidad de verdad de aprender el oficio 

propio del docente que es la enseñanza?, ese es otro 

tema. Cuando ponemos todo el  énfasis en el apren-

dizaje correcto, eso es lo que tenemos que hacer, 

pero quien tiene la tarea de producir ese aprendizaje 

es el enseñante, como dicen los franceses, es el que 

enseña. 

Aprender a enseñar es la tarea de un programa de 

formación docente. Solo que quiero ver, ¿qué es lo 

que está comprendido en este concepto? y vamos a 

seguir a partir ahí con la oportunidad para aprender.  

Yo tengo un dibujito aquí (en Chile lo llamamos monito 

y una vez me preguntó un uruguayo ¿un mono?) es una 

especie de esquema.  Lo que está en ese esquema, 

todas estas flechitas y cuadritos, están diciendo lo 

que contribuye a todo aquello que llamamos el pro-

ceso de formación y la oportunidad para aprender. 

Partamos con los candidatos. ¿Quienes entran a la 

docencia? En Chile, entre 1987 más o menos y 1997, 

periodo de 10 años, la calidad de quienes entraban 

a la docencia fue bajando y fue bajando por razones 

que no tenían necesariamente que ver con el deseo 

o no deseo de ser profesores; sino con la mirada que 

la sociedad tenía de los profesores.   Se les pagaba 

poco, estaban en condiciones de trabajo muy inesta-

bles, se pintaba un cuadro mucho mejor de todas las 

otras profesiones, no valía la pena entrar a estudiar 

pedagogía y fue solo cuando empezamos un proceso 

de mejoramiento de la formación docente (que se 

instala a partir de 1997) que se le empieza a dar im-

1
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portancia a hacer algo para que entren mejores can-

didatos a la docencia. Esa es una manera de mirarlo, 

quienes entraron a la docencia fueron unas personas 

con vocación, con interés, no voy a decir vocación 

porque las vocaciones se despiertan también en el 

curso del programa y a veces después, pero por lo 

menos, con la capacidad, con el interés y, digamos, 

con una base cultural suficiente. 

Pero, por ejemplo, para Guatemala importa bastan-

te dadas las culturas que hay en este país, que esos 

candidatos representen la diversidad cultural, por lo 

tanto, el tema de quien entra y a quines se va a fa-

vorecer y cómo se van a realizar los programas es 

importante.  Es decir,  no es simplemente el mejor 

estudiante de la educación media o básica o primaria 

que entra, sino también quien representa y puede 

representar mejor y puede estar más cerca de los 

diversos grupos culturales que existen en este país y 

que existen también en muchos otros países.  Esa es 

una mirada hacia la oportunidad de aprender, ¿quién 

va estar ahí en ese programa de formación docente? 

o ¿cómo voy a hacer yo que ese individuo, que a 

lo mejor entró sin mucha vocación o interés en la 

pedagogía, la vaya adquiriendo la vaya desarrollando?  

Puede significar, vuelvo al tema del candidato, ¿qué 

tuvimos que hacer cuando nos dimos cuenta que la 

fase cultural, la capacidad de saber leer y escribir, 

si ustedes quieren, de estudiantes egresados de la 

educación media era baja?  Tuvimos que poner en 

los cursos de formación docente cursos, actividades, 

incluso una medición de la habilidad de matemática 

mínima, para poder funcionar en el programa univer-

sitario y así subir el nivel de entrada. 

Entonces, es importante la mirada a los candidatos, la 

mirada a las estructuras, hay diversas estructuras de 

formación docente, una de las estructuras es que en 

Guatemala, tenemos profesores de educación me-

dia.  Se forman en un sistema de formación parece 

ser qué, principalmente universitario, los profesores 

de educación primaria y preprimaria se forman en 

un sistema formal distinto y con una base de entrada 

distinta también, hay programas consecutivos y con-

currentes; o sea, enseñamos toda la parte posicional 

con la parte disciplinaria o enseñamos la parte disci-

plinaria antes y le damos después hacia el final de los 

estudios  una formación de profesional práctica. 

Hay otro tema de estructuras, quizás lo vamos 

a tocar más tarde pero lo digo ahora; que es por 

ejemplo, la universidad que forman los profesores 

de educación media que es este caso acá.  Debe ha-

ber, no tuve tiempo de preguntar pero me imagino, 

los departamentos de especialidad, los departamen-

tos de contenido disciplinario, matemática, física, 

historia, lenguaje, lo que sea, y el departamento de 

educación que quizás coordina programas o quizás 

no los coordina y que da la parte profesional. En 

nuestras universidades esas estructuras se convier-

ten en algunos casos en lo que yo llamo marcos que 

definen si la calidad va ir para un lado o para otro, 

por ejemplo: una universidad, estamos hablando de 

profesores de educación media y el profesor de la 

facultad de humanidades donde está el departamen-

to de historia me dice a mi que nunca va a ver a un 

alumno en práctica. Él le enseña historia y lo único 

que le importa es que sepa historia, no le interesa si 

es capaz de enseñar historia en el aula, es decir, el 

cuadrito que teníamos al comienzo, un programa no 

coherente o no coordinado y eso se da mucho en 

las universidades. Se da menos, por ejemplo, en una 

institución que está centrada como son las normales 
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superiores de algunos países de América Latina y de 

otros países que están centrado coherentemente en 

la formación docente. 

El tercer elemento, son los contenidos, bueno, lo 

obvio, vamos a hablar más de eso, y las formas son 

las estrategias. Una de las estrategias es hacer clase, 

es decir, dictar una clase; otra estrategia, trabajar en 

un grupo; otra estrategia es desarrollar el trabajo in-

dividual o participativo, o lo que sea. Las estrategias 

tienen todas un efecto en la oportunidad de apren-

der. Todos estos elementos se conjugan o de alguna 

manera interactúan dentro de un programa de for-

mación con estructuras, con contenidos definidos y 

con las características de los participantes también 

definidos. 

Bueno, ahora quiero que conozcamos básicamente 

el concepto de aprendizaje y esto no tiene absoluta-

mente nada nuevo. El proceso de aprender, en gene-

ral, es un proceso en el cual, la formación docente la 

estamos definiendo como un proceso de aprender a 

ser docente y la formación, yo diría desde, durante 

la formación inicial y a lo largo de la vida profesional 

se construye y se reconstruye la identidad profesio-

nal de ese futuro maestro. Y eso sobre la base de 

experiencias y reinterpretaciones de la experiencias; 

ese es un trabajo continuo a través de toda la vida 

profesional pero comienza en ese periodo dedicado 

a la primera preparación.  La conducción de hoy en 

día, profesional, se realiza sobre la base de muchas 

conducciones, que incluyen, concepciones persona-

les sobre la educación y la enseñanza. 

Una de las cosas que estamos viviendo en este es-

tudio en el que estoy participando son las creencias 

de los alumnos, los estudiantes de pedagogía. Lo que 

creen de la enseñanza que lo han desarrollado, como 

decía Lord, que trabaja en estar en una escuela du-

rante 12 ó 13 años de su vida, de haber formado una 

imagen que a lo mejor tiene que cambiarse. Enton-

ces, las conducciones, las conducciones que incluyen 

conducciones personales de formación y enseñanza, 

la base conceptual para enseñar el desarrollo de for-

mas docentes de un repertorio de formas de en-

señarse, para las situaciones que deban enfrentar a 

la formación docente entendida como aprendizaje.  

Entonces, se contrapone al concepto de preparación 

específica preparado. 

Esto quizás pueda parecer un poco raro, estamos 

preparando para que sean profesores, si, pero es-

tamos preparando profesores que sepan de inter-

pretar y de reinterpretar las situaciones educativas 

que se van ir enfrentado a lo largo de su vida, que no 

van a ser iguales. Entonces, si tu tienes un proceso 

de aprendizaje de ese estilo, el estilo de enseñanza 

dentro de la institución tiene que ir por ese lado, la 

postura sería más bien, que el aprendizaje docente 

es una tarea que cada profesor comienza durante 

periodos de su formación inicial, sigue con cierto ni-

vel de inseguridad de los primeros años de su docen-

cia, continua siendo el reto de su vida, para que eso 

ocurra les tenemos que enseñar a aprender.  

Hay dos posibilidades, cierto, la de la asimilación y 

el de la comprensión, pero estamos al lado de la 

compresión. No estamos para nada al lado de la asi-

milación; sin embargo, muchas veces, los programas 

aparecen muy pautados, muy definidos, muy organi-

zados dentro de la estructura del programa. Hasta la 

clase individual que hace cada profesor y ese desem-
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peño pautado tiende a conducir (no digo que necesa-

riamente lo haga) tiende a conducir a la asimilación, lo 

que va un poco en contra de lo que personas como 

Howard Turner hablan de desempeño flexible para 

asegurar la comprensión; y la comprensión es cons-

truir conocimiento y reconstruirlo. 

Cuando yo tengo que borrar creencias sobre si las 

niñas son buenas para matemáticas o no, pero yo es-

toy convencido de que es cierto, 

porque yo puedo llegar conven-

cido de que no sirven y tengo que 

cambiar eso, tengo que tener ex-

periencias que me permitan re-

construir esa verdad. Y la verdad 

es que en muchos programas de 

formación docente encontramos 

que pasaron por cinco años los 

alumnos, les fue muy bien en to-

das las pruebas, incluso hicieron 

todo lo que se les pidió en las 

prácticas profesionales. Llegaron 

a la escuela y a menos del año 

se convirtieron, cambiaron y se 

pusieron igual que el profesor que estaba al lado en 

su escuela.  Es decir, no se produjo de verdad una 

reconstrucción de su concepción de la enseñanza y 

volvieron hacer lo que ya sabían hacer, les repito, 

por muchos años a otros profesores. 

Entonces, eso es un poco el punto, el desempeño 

pautado ya, que es el de repetir, dictar y cerrar en 

vez de dejar abierta la posibilidad.  Muy posible que 

no ocurra en una universidad en una forma tan obvia 

pero a veces ocurre en forma en cada uno de noso-

tros, y ni siquiera nos damos cuenta que lo estamos 

haciendo de esa manera. Trabajar con la explicación, 

con la justificación, con la extrapolación no es fácil. 

Requiere de estrategias menos estructuradas con 

más posibilidad de ver distintas posturas, distinta po-

sibilidad.  Tiene que ver también con la forma como 

se organizan los contenidos. Bueno, el tema es cómo 

se convierten las estructuras, los contenidos, las es-

trategias en una oportunidad para aprender. 

Yo voy a hacer una especie como 

de  (mucho de esto yo lo pensé, 

lo iba ordenando en mi mente a 

través de la experiencia de estar 

coordinando durante cinco años 

el cambio institucional en los 

cambios de formación docente de 

distintas universidades en Chile). 

Entonces, ir viendo, yo no sa-

bía cómo lo íbamos a hacer, ni 

las universidades sabían cómo 

lo iban a hacer.  Ellos hicieron 

su programa, cada uno hizo su 

programa; pero en el curso de 

esos cinco años, no fue al princi-

pio, nos dimos cuenta que lo que se estaba hacien-

do de verdad requería un marco referencial que no 

eran los famosos perfiles.   Todas las instituciones 

tienen perfiles, que eran listados de las buenas cua-

lidades que tenía que tener el maestro, necesitamos 

maestros que entiendan su contenido, que amen a 

los niños, que, no sé, que generen situación, es muy 

vago.  Pero recién nos dimos cuenta que teníamos 

que precisar mejor lo que debe saber y lo que debe 

poder hacer el futuro profesor y desde ahí revisar 

los programas de formación, lo hicimos al final. No 

lo hicimos al principio porque no se nos ocurrió al 

“Todas las instituciones tie-

nen perfiles, que eran listados 

de las buenas cualidades que 

tenía que tener el maestro, 

necesitamos maestros que 

entiendan su contenido, que 

amen a los niños, que, no 

sé, que generen situación, es 

muy vago”.  
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principio y voy a decirles algo más sobre eso y lo 

segundo. 

Esto sí que estuvo al principio, como se organizaba 

una base apropiada de conocimientos. ¿Cuál era la 

forma inicial docente?, era muy cercana al modelo 

asimilativo; no porque los profesores de la facultad 

de educación quisieran que fuera así, sino porque te-

nían pocos recursos, fragmentados los conocimien-

tos, listas de temas que se repetían de un curso a 

otro.  No se miraba mucho lo que pasaba, lo que es-

taba haciendo fulano, sutano; entonces se entregaba, 

se entregaba y se entregaba muy poca práctica en ese 

tiempo, al comenzar ese programa y quizás estas dos 

fueron como el punto de partida.  Había que revisar 

el curriculum, alinearlos, decir cuáles eran los temas 

centrales, la base de conocimientos, propiamente tal,  

que necesita el futuro profesor y diseñar experien-

cias formativas y prácticas que estuvieran alineadas 

con las tareas de enseñar. Y eso significó introducir 

(ustedes lo tienen desde siempre nosotros no) prácticas 

tempranas.  Nuestros estudiantes terminaban el últi-

mo año y ahí hacían su práctica y antes no oían,  yo 

recuerdo haber ido a hablar con futuros profesores 

cuando empezamos el programa, y me contaban: “y 

uno llega al colegio, a la escuela de práctica y tiene 

un shock de realidad.”  Y saben, la palabra shock de 

realidad que ha sido usada en investigaciones que yo 

he encontrado de alumnos estudiantes de pedagogía 

de otros países, países desarrollados países en desa-

rrollo cuando entran a la escuela se encuentran con 

que no saben manejar esto; lo cual no aprendieron o 

aprendieron muy poco, la realidad es que aprendie-

ron realmente poco. 

Bueno, esos fueron como los tres elementos, aho-

ra, si tomamos el primero, el marco referencial; lo 

que nosotros hicimos fue un marco referencial en 

verdad de competencias pero no usamos la palabra 

competencias en ese momento. ¿Por qué?, les voy 

a decir por qué. Porque competencias tenía un ca-

rácter conductista, no sé si se acuerdan a comien-

zos de los años 70 y 80 se desarrolló la formación 

de profesores basada en competencias, y era muy, 

precisamente conductista y la verdad es que ya nos 

hemos alejado del conductismo a pesar que ésta es la 

cátedra o va ser la cátedra 27.23.  Que en realidad le 

debemos mucho porque mostró otra manera de or-

ganizar el curriculum a mitad del siglo pasado; pero 

la verdad yo diría, hay reformulaciones del concepto 

de competencia muy cercanas a lo que llaman los 

americanos y los ingleses, los anglófonos digo yo, es-

tándar (estándares).  Entonces nosotros decidimos 

que teníamos que hacer estándares de formación 

inicial docente, que iban a ser descripciones de lo 

que nosotros esperábamos supieran y pudieran ha-

cer los profesores. Y esos estándares para hacerlos, 

esto era nuevo. 

Bueno, el proceso de aprendizaje fue interesante, 

seguimos, yo me puse a leer (no es un tema, yo no 

lo tenía ni libro, así que tuve que empezar a leer sobre 

qué se trataba todo esto).  Hicimos pequeños grupos. 

Entre los representantes de la universidad llegó el 

momento que teníamos algo hecho. Invitamos a un 

referente externo, un australiano que vino, nos dijo: 

¡ah! no han pensando en esto, no han pensando en 

lo otro. Reformulamos; después hicimos la reunión 

con profesores del sistema educativo; les pregunta-

mos esto que tenemos aquí como estándares de la 

enseñanza les parece a ustedes adecuado y ellos nos 

dijeron si, no, esto hay que arreglarlo.  Finalmente 
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sacamos un marco referencial de competencias.

¿Qué es lo que entendemos por eso?  Cuando se 

dice lo que se sabe y puede hacer es un entrecruza-

do de elementos cognitivos y de elementos activos la 

línea francesa y la línea debería decir Suiza. Si ustedes 

conocen a Herbert Nutt, él describe la competencia 

como “conjunto de recursos cognitivos que se movi-

lizan en condiciones concretas” y eso es casi lo mis-

mo que decir: lo que sabe y puede hacer el profesor 

en una situación concreta escolar de aprendizaje, lo 

que sea.  Entonces, eso fue lo primero, entender eso.  

Entender que debería ser referido a las tareas de 

enseñanza y no a todas las otras cosas que hacen los 

educadores, porque una cosa de los perfiles es que 

demuestran el panorama de un buen educador. 

Un buen educador se preocupa de la familia, a lo 

mejor de los niños.  Un buen educador hace muchas 

cosas que hacen los padres de familia; los educado-

res son personas en la calle que de repente entran 

en relación con jóvenes y, que sé yo, les trasmiten de 

alguna forma su experiencia, sus habilidades.  Pero el 

profesor, su tarea, lo que no hacen otros, es la de 

enseñar y, por lo tanto, era la enseñanza la que había 

que describir y de ahí desarrollar estos estándares. 

Y lo importante fue que no fueran prescriptivos (y 

en eso fue divertido al escribir esto.  Pero primero hice 

una primera versión y se lo entregué a una editora; una 

amiga mía además, que había sido compañera de la uni-

versidad, y ella me devolvió y me sacó expresiones que 

decían “el profesor hace tal cosa” y lo cambió por “debe” 

hacer tal cosa. Entonces le dije yo, no, los “debe” los 

vamos a borrar. No debe haber “debes” aquí, palabras 

como dominio. Que en realidad en los estándares de aho-

ra se han sacado para el resto de profesorados. Aparece 

mucho, domina los contenidos del curriculum, yo no sé 

si alguno de ustedes siente que domina el conocimiento 

totalmente.  Entonces, traten de evitar eso que parece 

ser o prescriptivo o absoluto y que no es medible, que no 

hay cómo saber si domina realmente o no domina) y que 

se incorporaran estos estándares en las estructuras, 

en los contenidos, en las formas de preparación de 

los profesores.

Ahora acuérdense que nosotros, lo habíamos hecho 

al final del proceso, cuando ya estaba terminando, 

por tanto, la incorporación quedó al arbitrio de los 

programas de docencia.  No sé si lo han hecho o 

no.  Creo que han habido revisiones y algo han he-

cho. Ahora ya sé que hay que tener los estándares 

al comienzo si se está tratando de reformar el curri-

culum; y deben ser evaluables.  Este marco referen-

cial debe ser evaluable en el desempeño docente, 

o sea, que tiene que ser posible cuando ya hayan 

terminado, o durante su práctica larga final; cuando 

ya están en internado, o ya sea en una escuela o co-

legio, observarlos tener muchas fuentes de vivencias.  

La observación de eso, el trabajo que hacen con los 

alumnos, la historia quizá de su trabajo académico, 

los trabajos que hicieron, las pruebas que hicieron, 

lo que fuera. Y juntar todo eso para describir ahí el 

perfil de ese profesor y decir si está listo o no está 

listo para salir a enseñar. 

Aquí les voy a poner unos ejemplos de cómo los 

reformulamos.   Esto es, hicimos los estándares en 

cuatro dominios o facetas.  Se llaman facetas, otros 

los llaman dominios, no sé, preparación para la en-

señanza, creación de un ambiente profesional en el 

aula, interacción en el aula, trabajo profesional des-

pués de la docencia.  Si nosotros miramos documen-
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tos parecidos con otros países, casi todos están de 

acuerdo en que estos son los principales dominios.  

No los organizan exactamente igual, pero esto no 

es ninguna novedad. Bueno, el primer dominio es lo 

que se hace antes de ir al aula.   Y nosotros tuvi-

mos (estos son los estándares que tenemos; tenemos 

una pequeña descripción de ellos) algunos indicadores 

que sirven para observar si se tiene y algunas ideas 

de cómo se puede recoger evidencias.  Se fijan en las 

palabras: “demuestra estar familiarizado”.  

Los conocimientos y las experiencias previas son el 

punto de partida en la enseñanza. Formula metas de 

aprendizaje claras, demuestra dominio, demuestra 

que sabe, pero no demuestra dominio, crea o selec-

ciona materiales, la capacidad de juicio del profesor. 

Y eso se fija, no se aprende sino haciéndolo, sino 

teniendo la experiencia de crear materiales, de saber 

cuando usar estos y no usar los otros; y lo mismo en 

cuanto a la estrategia de evaluación. Nosotros tene-

mos 21 estándares de estos en las cuatro facetas, si, 

uno tiene esto. 

Ahora miremos el curriculum de formación y las 

oportunidades que hay en esa formación para poder 

llegar a decir que sí demuestra estar familiarizado.  

En este grado o en el otro grado hay una descripción 

sobre qué quiere decir “demuestra estar familiari-

zado”; les damos algunos ejemplos, no es así solo, 

pero cada institución podría decirlo o agregarle a su 

modo. 

El segundo elemento crítico es decidir qué necesi-

ta saber, cuál es la base de contenidos, qué conoci-

mientos disciplinarios y con qué grado de amplitud 

y profundidad.  La gran discusión en la formación de 

profesores de educación básica primaria es sobre si 

debe ser generalista o especialista y en eso vamos 

a ver que hay, yo diría que a la educación básica le 

asignaría la postura minimalista de alguna manera. Se 

supone que porque los niños son chicos no impor-

ta saber un poco nomás y un poquito de todo para 

enseñarles a todos; el otro lado es hay que saber 

tanto que no alcanzan 5, ni 6, ni 7 años de estudio 

para saber todo y ésta es la que encontramos ge-

neralmente los profesores de enseñanza media en 

muchas universidades. En el sistema nuestro sobre 

todo, no pretendo hablar de Guatemala. Pero lo he 

visto en varios países de la región, por la tradición de 

la universidad y también por el impacto fuerte que 

tienen las facultades disciplinarias en la formación de 

profesores. 

Nosotros estamos enfrentando en este momento 

una crisis de calidad de educación básica primaria.  El 

equivalente a primaria con ustedes y que en nuestro 

país es de ocho años porque tenemos que ser origi-

nalistas. Y en realidad deberíamos tener un sistema 

como el que tienen ustedes en que hay una etapa 

intermedia donde el profesor es especialista en una, 

dos o tres áreas curriculares pero no en siete, ocho 

o nueve.  Y eso todavía lo ve uno en país tras país.  

Todavía la creencia de que en el mundo de hoy, 

complicado, podemos enseñar un poquito.  

El tema no es tanto, bueno, por un lado está el tema 

de la especialización.  Una especialización, pero tam-

bién está el tema y, por eso la crítica, a la postura 

maximalista.   En una sociedad como la nuestra se 

está llamando a la sociedad conocimiento.  No es 

la acumulación de conocimiento lo que importa; no 

es el tener un popurrí en la cabeza y poder decir 

algo superficial sobre cualquier cosa, sino como dice 
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nuevamente Howard Turner; porque creo que es 

bastante importante el énfasis que él ha puesto en 

los temas centrales que permiten que uno estudie 

en profundidad y que permiten estudiar solos otros 

temas que no ha aprendido. 

Yo pertenezco a la generación que tuvo que estudiar 

en una postura maximalista para profesores de edu-

cación media.  Lo malo es que me enseñaron maxi-

malista pero intenso.  Pero en algunas cosas como 

(por ejemplo, yo terminé especialista en Bolívar porque al 

profesor le gustaba Bolívar pero no enseñaba nada más.  

Entonces, llegué a hacer clase el primer día, primer año 

de la educación media y tenía que enseñar una cosa y 

no tenía qué enseñar.  Por suerte tenía las herramientas 

para tomar el texto y reordenarlo.  Mi poco conocimien-

to hoy sobre historia antigua o sobre historia moderna, 

porque yo terminé yendo a estudiar mi doctorado fuera 

de Chile y aproveché a tomar un baño en historia, para 

estudiar historia contemporánea; porque ni en el colegio, 

ni en la universidad llegábamos mas allá de la revolución 

francesa).  

Entonces, son posturas maximalistas respecto a cier-

tas cosas pero no aprendizaje en profundidad que 

te permita estudiar; que te permite buscar y que te 

da también tiempo para saber un poquito más de 

otras cosas que no sean el tema preferido de los 

profesores. Y ahí viene todo ese tema de los riesgos 

de cobertura sobre profundidad y desfragmentación 

frente a coherencias que nosotros encontramos casi 

en todos los curriculum que revisamos cuando ini-

ciamos el programa; y que no encuentro en otros 

que he revisado, y también la calidad.  Bueno, como 

decía antes, la calidad del conocimiento son todos 

los elementos que tienen que ver con la base de co-

nocimientos disciplinarios, de conocimientos de la 

materia, de conocimientos del curriculum, de aque-

llo que está detrás del curriculum que hay que usar 

en el colegio. 

Hoy en día están en este país, todos los países que 

yo conozco en la región están preocupados en la en-

señanza de las matemáticas.  Una de las áreas en que 

se ha enseñado mal, o sea, ni los profesores ni mu-

cho menos los estudiantes de los colegios entienden 

las matemáticas que les están enseñando.  Entonces 

hay muchos programas que están tratando de re-

vertir eso pero nuestros grandes cerebros matemá-

ticos (en Chile al final se han dado cuenta que si no se 

aprende bien cuando chico la matemática no se aprende 

después, dicen ellos, ahora no todos dicen lo mismo, es 

difícil) y ahora se han empezado a preocupar de la 

pedagogía, de cómo enseñar de una manera que se 

comprenda los conceptos centrales. 

Bueno, cómo organizas tu el conocimiento, una de 

las formas típicas de organizar una formación docen-

te es de listar los cursos que debe tener desde un 

curso de psicología, generalmente de la educación, 

psicología educacional, curriculum, evaluación, lista-

do de cursos. 

Si uno parte desde el  marco referencial de compe-

tencia a lo mejor no son cursos los que salen, sino 

áreas de contenido que después se pueden organi-

zar en cursos, en seminarios, en talleres, en lo que 

sea.   Pero lo primero no es decir “debe tener un 

curso de psicología”.   Claro que debe aprenderse 

psicología moderna, pero no sé si es el curso que se 

llama psicología de desarrollo evolutivo, psicología 

del aprendizaje, psicología en general, psicología de 

las organizaciones, etc.; un listado de psicología o so-
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ciología de esto, sociología de lo otro etc.  

Es difícil cambiar porque hay profesores que son los 

expertos en esas cosas y cuando se trata de un pro-

ceso de cambio, de cambiar, yo no quiero que me 

cambien el curso porque si ustedes me van a sacar 

de mi curso... algo importante, entonces así se em-

piezan a configurar estos cursos maximalistas. 

La otra área del contenido es 

aquella que tiene que ver con 

las tareas profesionales y pe-

dagógicas.  Esas también, si se 

deciden desde los estándares 

es más fácil organizarlas y ver 

qué es lo que se necesita; y a 

lo mejor a veces cambiar.  Un 

año vamos a darle este énfasis, 

pero, por ejemplo, nosotros 

dimos énfasis anteriormente 

a un curso de informática cuando 

empezamos el programa de mejoramiento inicial 

profesional en Chile; hoy día restablecieron los cur-

sos de informática porque ya saben manejar compu-

tadoras, los alumnos llegan a la universidad sabiendo 

eso. Yo he visto por los pueblitos por acá que en 

todas partes hay un café Internet o sea el acceso a 

la computación aunque no lo tengas en la casa está 

mucho más cerca. 

Y lo tercero, y aquí le voy a dar un poco de importan-

cia a lo que llamamos conocimiento pedagógico de 

los contenidos enseñados; conocimiento pedagógico 

de la disciplina.  En Estados Unidos un eminente edu-

cador, Truman, lo llamó conocimiento pedagógico 

de la disciplina; en Francia lo llaman “la transposición 

didáctica”, pero en el fondo es lo que llamamos di-

dáctica.  Pero la didáctica se ha aprendido a enseñar 

o a entender como un listado de métodos y muchas 

veces esos métodos son generales, no son métodos 

que surgen de la necesidad de producir compren-

sión en los temas disciplinarios, en el tema de los 

contenidos y por eso es bastante nuevo el énfasis y 

el estudio de lo que se llama el conocimiento peda-

gógico con la disciplina.  Aquí le voy a poner las ca-

racterísticas generales.  Puedo dar 

unas citas: conocer las disciplinas 

pedagógicamente es comprender 

la profundidad, los conceptos y 

los temas centrales; un punto de 

partida, sin eso no puedo hacer-

lo. Conocer pedagógicamente es 

conocer el contenido desde los 

alumnos, desde el conocimiento 

de ellos  y ser capaz de efectuar 

las selecciones de  conocimientos 

en relación con los alumnos.  Por eso, 

el primer estándar que tenemos para la preparación 

de la enseñanza  (que les mostré antes)  no es domi-

nar o conocer las disciplinas, sino ese estudiante que 

puede y conoce a sus alumnos, sabe cómo obtener 

información, contrario a si no los conoce, porque 

desde ahí va a organizar su enseñanza. Y ahí tienen 

ustedes todas las pistas para la educación intercul-

tural, la educación bilingüe; o sea, es la realidad del 

estudiante la que va a determinar qué forma, de qué 

forma yo voy a representar los conceptos.

La clave del conocimiento pedagógico de la discipli-

na es saber representar. Y vamos a ver una cita de 

Shuman sobre eso; representar los conceptos y los 

temas mediante un repertorio de herramientas que 

“Yo he visto por los pueblitos 

por acá que en todas partes 

hay un café Internet o sea 

el acceso a la computación 

aunque no lo tengas en la 

casa está mucho más cerca”. 
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uno tendría que tener a disposición.  Shuman dice: 

incluyo en la categoría de conocimientos pedagógi-

cos, la disciplina, a los tópicos que se enseñan en 

forma regular en el campo curricular de especializa-

ción; habrá algunos tópicos centrales en matemática 

otros que son centrales en ciencias, otras formas 

que son centrales en las artes, otras formas que son 

centrales en el lenguaje, etc. A las formas más útiles 

de representar esas ideas, a las analogías más pode-

rosas, las ilustraciones, los ejemplos, las explicacio-

nes y la demostraciones yo tengo que tener muchos 

a mi disposición, ahora uno los va creando con la 

experiencia.  

Cuando empezó a hacer clase tenía un puñadito chi-

co y por eso digo yo, no, el profesor Juan puede ser 

estupendo.  Puede ser estupendo pero no tiene ex-

periencia y la experiencia te va añadiendo algo que 

no hay otra manera de conocerlo sino viviéndolo 

y, por lo tanto, uno tiene más ilustraciones, más 

ejemplos, más explicaciones, más demostraciones.  

El conocimiento pedagógico de la disciplina también 

incluye formas de entender aquello que facilita o di-

ficulta enseñar ciertos temas.  Por ejemplo, el cons-

tructivismo de la psicología cognoscitiva enfatizado 

en la enseñanza a partir de los errores.  El error no 

es una cosa mala, el error es un punto de partida de 

la enseñanza, las preconcepciones.  

Yo, hace años en Nueva Guinea, en la parte del pa-

cífico sur, quería aprender sobre lo que era una ver-

dadera sociedad con muy pocos años de incursión 

en el mundo moderno y ahí la ciencia y la matemá-

tica (y ustedes tienen el mismo caso con los mayas acá, 

de los diversos grupos) era muy importante como ele-

mento para construir la enseñanza.  Tanto así que 

la etnociencia, la etnomatemática se enseñaba; en la 

universidad se investigaba y se trataba de elaborar 

materiales para eso. Y ahí entonces el tema central 

es si tienen una concepción distinta científica que 

la concepción moderna, para ponerle un nombre, 

pero no le decimos está malo, sino que construimos 

desde esa concepción, la concepción científica para 

el problema. 

Bueno, el proceso de aprendizaje docente.  Aquí yo 

quiero entrar a, quizás una manera de decir que al fi-

nal de cuentas el contenido que se adquiere a través 

de la enseñanza del aprendizaje docente es el saber 

docente y qué características tienes que saber, que 

está ligado con la capacidad de vincular el contenido 

con la experiencia. En su segunda fase de aporte la 

psicología cognoscitiva avanzó más allá del énfasis 

que tenía en el proceso de aprendizaje, en el proce-

so individual.  Y si tenemos que, bueno, primero si 

quedó claro que el aprendizaje no es una especie de 

sustancia que está en la mente de los individuos, sino 

la habilidad de interactuar con las personas y cosas 

en una situación dada; y eso hace que el aprendiza-

je, lo central del aprendizaje docente, es que tiene 

que ser situado, viene de la psicología cognoscitiva 

general.  En general el aprendizaje debe ser situado, 

pero sobre todo, el aprendizaje docente, en las rea-

lidades socioculturales y específicas que se refieren 

al trabajo docente, la escuela, el medio sociocultural 

donde están, etcétera.  

Un segundo elemento de esas como revisiones, que 

también viene de la sociología, el conocimiento y el 

aprendizaje docente se construye socialmente mejor 

que individualmente.  Por algo ustedes han armando 

acá en los círculos de calidad, los diversos grupos 
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que han tenido y en muchos países lo han hecho 

para el aprendizaje de servicio. Pero aprendizaje, la 

noción del conocimiento, se construye socialmente, 

ya que la inteligencia está socialmente distribuida, 

cobra particular importancia en el contexto de la 

formación docente. 

Johnson y Johnson, que fueron los impulsores del 

aprendizaje cooperativo nos dicen que aprender con 

otros pares tiene raíces antiguas en la pedagogía de 

Gigiliano y, más contemporáneo, con la pedagogía de 

Stald.  Tenemos también todo el enfoque sociocul-

tural de Vigotsky y tenemos el enfoque sociológico 

propiamente, tal en inglés que habla de la inteligencia 

colectiva como un marca de la sociedad del conoci-

miento; es más importante lo que se construye so-

cialmente y hay más inteligencia en el colectivo que 

en el individual.  En eso se está hablando de formas 

de trabajo de formación docente, porque eso ocurre 

bastante, no digo que no ocurra. 

El tercer elemento en la mediación por herramien-

tas. Por el momento uno cree que el hablar, hablar, 

hablar no va ser mejor, pero en realidad necesita-

mos objetos, herramientas que nos ayudan a apren-

der mejor.  Sin instrumentos o herramientas es difícil 

producir o inducir la producción de representacio-

nes adecuadas.  Hoy en la mañana nos mostraron 

un material de trabajo que vimos del trabajo que se 

está haciendo en matemáticas con los japoneses y ya 

liberaron material para los niños que tiene todas las 

figuras geométricas chiquititas (hasta un dado que no 

es un dado normal, es un dado especial para matemáti-

ca, una cosita así tan chica) en cada escritorio de los 

niños; va permitir que entiendan mucho mejor y mas 

allá de lo que es el dibujo del cono, que es el cilindro. 

Entonces, eso está bastante más claro hoy día como 

factores de aprendizaje, es un factor  que aumenta 

la posibilidad de cambio externo y al mismo tiempo 

aumenta la comprensión como proceso interno.  

Eso Juana Maria Sancho lo ha trabajado bastante, este 

tema. Y así lo reconocen los procesos formativos 

hoy en día, hasta un lugar importante. Por ejemplo, 

los portafolios de la formación docente.  El portafo-

lio es un instrumento, una cosa; no sé si lo usan acá, 

es nuevo. Nosotros lo empezamos a usar hace poco 

pero los profesores del sistema están empezando a 

usarlo. No les gusta pero están tratando de meterse 

en esto, que es la recopilación de materiales que son 

la evidencia de lo que tú has hecho en tus años de 

estudio como futuro profesor, lo que has hecho en 

el aula ya como profesores en servicio. 

Entonces también el uso de la computación como 

fuente de información, también como fuente de si-

mulación, constituye un arma poderosa y si, dice 

también Ana Maria Sancho, si Vigotsky viviera hoy 

día reconocería el computador como el artefacto 

que aúna todas las características de los signos, las 

herramientas psicológicas, las herramientas técnicas, 

así que es un invento importante. Y, finalmente, en 

este elemento del proceso de aprendizaje docente 

de alguna manera tiene que orientarse al desarrollo 

de las creencias y las actitudes que van acorde con 

las metas educativas.  Esto quizá es algo que se está 

investigando, hay bastantes investigaciones sobre 

creencias de los profesores y bastante investigacio-

nes que demuestran que las creencias de los profe-

sores no cambian a través de la formación docente; 

y si no cambia da un problema.  O sea, tenemos que 

poder ir produciendo una nueva generación que no 

necesariamente reproduce las prácticas, los modos 

1
#



Cátedra Benjamín Bloom para la Educación en Guatemala     			     		              	         USAID/Guatemala

34

de pensar, las preconcepciones, etcétera, del sistema 

en el cual estuvieron.  Eso requiere también formas, 

mientras más situado, más construido socialmente, 

más mediado por herramientas realmente potentes. 

Bueno, estoy llegando como al final a la pregunta 

inicial y ¿tiene impacto la formación docente?  (Ayer 

hice esto, pero no. Si tengo que explicar porque no se 

entiende así de por sí.  Pero hay un círculo, no es cierto, 

que es lo que yo podría saber respecto de la calidad de 

conocimiento y la experiencia prác-

tica y ese círculo puede ser más 

grande o más chico.  En la medi-

da que ese círculo es chico, en el 

sentido no de profundidad, sino en 

el sentido de poco profundo, que 

me permitió poca comprensión 

propiamente tal, de una práctica 

rutinaria; en ese sentido, el impac-

to sobre el aprendizaje por lógica, 

por deducción lógica, va tener que 

ser menor.  Por lo tanto, ponen 

una flechita.  Hay una flecha, pero 

si el círculo es más amplio, más 

grande, esa calidad tiene una ma-

yor, hay mayor evidencia de profun-

didad de conocimiento.  Mayor profundidad de modos y 

prácticas que sirvan para alentar, estimular, corregir el 

conocimiento y el aprendizaje de los alumnos, las posibi-

lidades van a ser mejores de que ese profesor se desem-

peñe inicialmente en el aula de forma mejor.  La palabra 

inicial es importante, ninguna formación de profesores 

inicial puede privar algo para toda la vida). 

En mi país, no se dice fuerte pero los políticos pien-

san que lo importante es tener muchos estudiantes 

que salgan de la formación inicial y si no, es cul-

pa de los profesores.  La actual tuvo la formación 

inicial, pero no pueden pedirle a la formación ini-

cial que haga las cosas que solo la práctica inicial 

puede hacer.  Es decir, esto los va ayudar la calidad 

de conocimiento, el desempeño en gran medida se 

va a aprender en el aula, se va aprender elementos 

de desempeño pero esa experiencia diaria que va 

ir acumulando.  Va a saber que no va a sacar esta 

herramienta de su maletita de herramientas sino 

que ésta otra, porque en estas 

situaciones las va ir aprendien-

do con el tiempo.  Y es por eso 

que el apoyo a los profesores 

que se inician en el aula es muy 

importante, esto también es un 

aprendizaje nuevo, hay países 

que tienen un sistema de apoyo 

de inducción ya establecido.  

La mayoría de nuestros países 

en América Latina no tiene, y 

no tiene no porque haya pen-

sando que no es importante, 

sino porque supone que les dio 

todo para desempeñarse bien 

en el aula durante mucho tiempo. Y, por ejemplo, 

nuestros profesores jóvenes.   Yo hice un estudio 

con profesores jóvenes en Chile, como dos o tres 

años atrás.  Nuestros profesores jóvenes tenían en-

tre tres o más años de servicio.  Nunca ellos habían 

recibido ningún tipo de acción de reflexionamien-

to o de desarrollo profesional docente.  Ninguno 

de ellos, eran quince los que estudiaron en forma 

cualitativa, pero también hicimos una encuesta más 

grande (y de pasada, dijeron lo mismo), esos profe-

sores por su cuenta fueron buscando cosas. Casi 

“Al hablar de construcción 

del conocimiento criticando 

su extensión (o sea, lo que yo 

hice al comienzo)  ya debo 

estar envuelto en ella; y en 

ella la construcción debe es-

tar volviendo a los alumnos, o 

sea, en el proceso de comu-

nicar, de suscitar aprendizaje 

en los alumnos”.  
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todos estaban inscritos en programas magíster; mu-

chos en programas para analizar la diversidad en el 

aula porque no se sentían seguros para manejar la 

diversidad en el aula. 

Entonces, el aprendizaje de los alumnos en realidad 

depende de todo esto, sin duda.  El impacto que es-

peramos es que este desempeño inicial sea un buen 

desempeño, que ojalá tenga algún apoyo.  Supone-

mos y (yo creo que de eso hay evidencia, obviamente 

que ya en el aula el profesor se desempeñe en forma 

competente) va a tener un efecto en el aprendizaje de 

los alumnos, pero no podemos decir directamente 

que esto que va a pasar aquí va pasar por el des-

empeño inicial y por el apoyo a formación inicial, la 

formación docente, sí durante los primeros años de 

la inserción escolar. 

Bueno, yo quería terminar aquí con una cita de Paulo 

Freire.   Esto es por casualidad porque el otro día 

me dijeron que había una librería muy buena aquí, 

Sophos, obviamente era una librería y encontré va-

rios libros del que fuera nuestro amigo y mi ami-

go también, Paulo Freire.  Entonces compré uno (lo 

compré porque ese no lo había visto, no lo había leído) 

sobre enseñanza. Le encontré una cita, yo creo muy 

buena, porque nos eleva un poco el sentido de nues-

tra labor como formadores de formadores.  No he 

hablado de los formadores de formadores y yo creo 

que aquí está muy bien dicho.  Sobre todo el profe-

sor universitario, su tarea, lo que tiene que hacer o 

cómo lo tiene que hacer como profesor.  Entonces 

dice: “como profesores en un curso de formación 

docente no puedo agotar mi práctica discutiendo 

sobre la teoría de la no extensión del conocimien-

to. No puedo solo pronunciar bellas frases sobre las 

razones ontológicas, etimológicas y políticas de la 

teoría, (se dan cuenta que todo esto es ironía) mi dis-

curso sobre la teoría debe ser el ejemplo concreto, 

práctico de la teoría con  formadores de formadores 

(o sea lo que estamos diciendo de todo esto que hemos 

dicho) de alguna manera tiene que estar en nuestra 

práctica cotidiana con nuestros estudiantes.” 

Al hablar de construcción del conocimiento critican-

do su extensión (o sea, lo que yo hice al comienzo)  ya 

debo estar envuelto en ella; y en ella la construcción 

debe estar volviendo a los alumnos, o sea, en el pro-

ceso de comunicar, de suscitar aprendizaje en los 

alumnos.  Lo que nosotros esperamos lograr es que 

ellos puedan construir su propia versión de la ense-

ñanza.  Es una versión de la enseñanza que la van ir 

viendo a lo largo de su vida, no se termina y ese es 

quizá el desafió más bonito de la enseñanza. 

Bueno, muchas gracias. 
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Toshio Murata, Ph.D.
Especialista en Educación 	

de la Agencia de Cooperación Internacional 	
de Japón (JICA, por sus siglas en inglés) 

Guatemala, 27 de julio de 2007.

Bueno voy a presentar mi tema: Sistema de capa-
citación docente en Japón.
Subtítulo: un esfuerzo para mejorar la calidad de ense-

ñanza mediante la iniciativa  y esfuerzos de los propios 

maetros.

Divido el contenido de mi presentación de hoy en 

cuatro partes: 

1. �Información general de Japón y su sistema educa-

tivo.

2. Diseño básico de capacitación docente.

3. �Presentación de un video: “Sistema de capacita-

ción docente en Japón y estudio de clases”.  

4. Conclusión.

	

Ojalá les sirvan algunas ideas para desarrollar la edu-

cación del país.

Información general:  la superficie de Japón es 

Sistema de capacitación docente en Japón
 Un esfuerzo para mejorar la calidad de enseñanza mediante la iniciativa  

y esfuerzos de los propios maestros

cuatro veces más grande que Guatemala y la pobla-

ción que tenemos, de 127 millones de habitantes.  

Japón ocupa el décimo lugar del mundo en cuanto 

número de habitantes. Su capital es Tokio, el idioma 

que nosotros hablamos es el japonés; sin embargo, 

hay varios dialectos.   Manejamos cuatro tipos de 

letras (cuatro formas de escritura).  La religión en 

Japón: creemos en el Shintoísmo, Budismo y algunos 

son cristianos.  El 70 u 80 por ciento de la población 

japonesa practica dos religiones, el Shintoísmo y Bu-

dismo.   

Bueno, sobre el sistema educativo, puedo explicarles 

que   la educación obligatoria es: 6 años de escuela 

primaria y 3 años de escuela secundaria. El núme-

ro de escuelas, estudiantes y docentes  no lo voy a 

explicar, pueden leer el dato después, pero por ser 

tantos es muy difícil manejar el sistema educativo.  

El objetivo de  la educación es formar personas que 

sean independientes y aspiren a la realización de sí 

mismos, que sean más humanos y que gocen de sa-

lud, que puedan ser líderes creativos, capaces, que 

tengan sentido cívico y que participen por voluntad 

propia e iniciativa, en el proceso de construcción 

de una sociedad acorde al siglo XXI. Personas que 

tomen como base sus tradiciones y cultura original 

para vivir en la comunidad global.

  

Esta es la política educativa en Japón, muy difícil de 

explicar con muy pocas palabras y ante ustedes.  En 

Japón hay una tendencia: nosotros respetamos la po-

lítica anterior entonces sobre la política anterior vie-
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ne la política nueva.  Si, siempre buscamos un linea-

miento que tenga justificación en dos lineamientos.    

En esta estrategia educativa hay 7 planes: 

•	 �Elevar el rendimiento académico del niño y la 

niña.

•	 �Formar niños,  niñas y adolescentes más humanos 

y sensibles.

•	 Mejorar el ambiente de aprendizaje.

•	 �Establecer más escuelas que tengan la confianza de 

los padres y madres de familia y de la comunidad.

•	 �Formar docentes como verdaderos profesionales 

de la educación.

•	 Establecer una filosofía ade-	

	 cuada al nuevo siglo.

¿Se parece a la política educati-

va?, acaso ¿no se parece mucho 

en la estrategia educativa de 

otros países? hay mucha simili-

tud.

Y ahora voy a tocar el tema de 

diseño básico de capacitación docente.  

La capacitación docente en el contexto japonés, es 

una serie de actividades como estudios y entrena-

mientos realizados por docentes,   para facilitar el 

desarrollo deseado en los niños de una manera efec-

tiva.  Hay 5 propósitos:

1. 	Recoger informaciones oficiales. 

2.  Adquirir conocimientos y técnicas avanzadas. 

3.  Aprender la nueva metodología y enseñanza. 

4.  Desarrollar la personalidad para ser educadores. 

5. � �Comunicar y compartir conocimientos y expe-

riencias entre docentes. 

Elementos principales de sistema de capaci-
tación   
Hay ocho elementos: objetivos, población meta, 

duración y frecuencia, mecanismos, infraestructura, 

recursos humanos, contenidos,  materiales y costos.  

Cuando uno quiere diseñar el sistema de capacita-

ción docente debe considerar estos ocho elementos 

y éste es el caso de Japón. 

Imagen del docente ideal y su desarrollo pro-
fesional: éste es el docente ideal   y el perfil que 

el gobierno japonés piensa que deben tener todos 

los maestros, para llegar ahí ne-

cesita más o menos 30 años y 

nosotros pensamos así.  La línea 

horizontal representa la expe-

riencia docente, esta parte es 

cualidad y capacidad profesional 

y para llegar ahí primero vamos 

a formarnos en un instituto; en 

el caso de Japón es la universi-

dad.   La formación inicial dura 

más o menos 4 años y después se 

somete a un proceso de selección de maestros  y 

empieza su carrera docente.  Desde acá, más o me-

nos, hay 4 etapas:

1.	 Formación de base, 

2.	 Formación,

3.	 Fortalecimientos y desarrollo, y 

4.	 Madurez. 

Más o menos  todos los profesores japoneses hacen 

este recorrido en su carrera como maestros, es una 

forma muy lenta pero segura para alcanzar el objeti-

vo de la capacitación.  Según las etapas profesionales, 

la formación de base, que dura de 1 a 5 años, tiene 

“Según las etapas profesio-

nales, la formación de base, 

que dura de 1 a 5 años, tie-

ne el propósito de  fomentar 

el entusiasmo y aclarar la 

misión del educador”. 
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el propósito de  fomentar el entusiasmo y aclarar la 

misión del educador. 

La estructura de la capacitación, es muy famosa, ya 

ustedes la conocen, es del tipo cascada y también 

otro tipo, en inglés se llama cluster, yo buscaba una 

palabra en español más adecuada  pero no la encon-

tré, entonces tentativamente le puse el nombre “en 

grupo”.  La capacitación en grupo y la capacitación 

en cascada tienen ventajas y desventajas. Lo más im-

portante es combinar  los dos tipos de capacitación, 

considerando su objetivo y contenido.  Éste es un 

modelo utilizado desde nivel nacional hasta la escue-

la.  Hoy se utiliza el mecanismo de tipo cascada; sin 

embargo, cada nivel tiene un área de acción horizon-

tal a otra distancia, más adelante voy a explicarles 

enfocándome en esta parte.

Capacitación interna escolar: todos los países 

usan este mecanismo de cascada y de tipo en grupo. 

Aparte de eso, en Japón individualmente, cada do-

cente participa en las capacitaciones ejecutadas por 

grupos de docentes, empresas privadas, organizacio-

nes educativas y algunas ONG. Además de eso, hay 

capacitaciones indicadas por el sindicato magisterial 

desde el nivel de la escuela hasta el nivel nacional.  

Generalmente los sindicatos tienen o ejercen mu-

cha oposición, ¿verdad? sin embargo, también hay 

colaboración.  Es un testigo en el proceso de imple-

mentación,  no voy a explicar detalladamente, pero  

desde el diseño hasta la ejecución y la retroalimenta-

ción  ¡llevamos este tipo de proceso!  Al analizar la 

situación  actual, para  decidir el currículo, desarro-

llar el plan de capacitación, desarrollar los programas 

y los materiales, casi igual que en este país.  Para la 

calidad y capacidad profesional  identificamos cinco 

componentes o categorías más adecuadas para la 

preparación docente:

1.	 Entusiasmo con la misión.

2.	 Compresión profunda sobre los valores y 

Derechos Humanos.

3.	 Amor por la educación.

4.	 Conocimientos especializados. 

5.	 Adquisición de cultura amplia.

 

Basados en esto y tomando en cuenta la situación 

actual de la sociedad, la necesidad del país, decidimos 

los contenidos de la capacitación.

Éste es un ejemplo de los contenidos de la capacita-

ción  para profesores recién nombrados.  En el caso 

de Japón, después de ser maestros, el primer año re-

ciben capacitación de 90 días trabajando en la escue-

la.  El programa que tiene cada uno de los docentes 

recién nombrados está formado por conocimientos 

básicos, 10 temas, 37 subtemas y llevan como 70 o 

92 horas. No voy a explicar todo, pero más o menos 

éste es el contenido del programa de la capacitación 

docente para los recién nombrados.

Ahora me gustaría enseñar  un mecanismo muy inte-

resante,  basado a la experiencia de 130 años de Ja-

pón,  capacitación interna escolar. Es una meto-

dología que busca, durante la investigación, desarro-

llar nuevas competencias pedagógicas de enseñanza 

para generar, a través del estudio de la clase, proce-

sos autónomos de autoformación docente individual 

y colectivos en la escuela. Se realiza para facilitar ac-

tividades escolares y para resolver problemas reales 

en la escuela.  Cada escuela planifica e implementa 

su propia capacitación, internamente en la escuela, 

éste es el proceso que lleva a la capacitación interna 
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escolar; hay cuatro etapas:

1.	 Organización y preparación.

2.	 Planificación.

3.	 Implementación de estudio de clase.

4.	 Presentación y socialización.

Dentro de estas etapas la más importante es la de 

implementación de estudio de clase.  Estudio de cla-

se es como una metodología para hacer avanzar la 

capacidad de los maestros por su propio esfuerzo  y 

está basado en la orientación para 

la enseñanza.   Desarrolla parte 

de la enseñanza por unidades 

de asignaturas, después basado 

en esto, el maestro por sí mis-

mo desarrolla su capacitación y 

planea el desarrollo de una cla-

se demostrativa, recibiendo una 

observación de otros maestros; 

o, a veces, de padres o madres 

de familia.  Después de realizar 

la clase demostrativa, de manera 

inmediata hay una sesión en la di-

rección para considerar la mejor manera de cambiar 

su clase, si fuera necesario, o bien mejorar algunos 

aspectos.

Ahora voy a pasar al contenido de plan de clase.  

¿Qué es el de plan de clase? Hay siete elementos 

principales:

1. �Nombre de unidad, contenido  de clase, fecha y 

hora, número de aula y grado. 

2. �Título de la unidad.

3. �Desarrollo de la clase. Hay preguntas de parte de 

los maestros, de parte de un maestro,  o sea, esto 

depende del objetivo de esta clase y también hay 

posibles respuestas de los niños.

4. �Contenido y diseño de lo que se escribe en el 

pizarrón.

5. Actividades educativas.

6. Revisión de las actividades de los niños.

7. Apoyo del maestro.

Considerando esto y, al final de la clase, está la  eva-

luación de la clase, determinada y específica;  bue-

no, para realizar esta actividad. Para 

este proceso necesitamos crear 

una unidad ejecutora dentro de 

la escuela.  El director de la es-

cuela nombra a un coordinador 

de capacitación interna escolar 

y después para cada grado. Los 

docentes de cada grado se re-

únen y de manera democrática 

seleccionan un responsable de 

grado y ellos forman un comité 

de capacitación intra escolar.  La 

función de este comité, va desde 

la planificación  hasta la  formación.

 Ahora me gustaría presentar un video para que ten-

gan una imagen de la capacitación interna escolar.  

(Se presenta el vídeo)

Después del vídeo

¿Resultados esperados de la capacitación interna es-

colar?  Hay dos resultados principales: el desarrollo 

profesional del docente y el desarrollo de la escuela, 

con el apoyo de todos los docentes.

“¿Resultados esperados de la 

capacitación interna escolar?  

Hay dos resultados principa-

les: el desarrollo profesional 

del docente y el desarrollo de 

la escuela, con el apoyo de 

todos los docentes.
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Finalmente, presento una conclusión desde un punto 

de vista de un diseñador de capacitación.

Puntos importantes para planificar capacitaciones: 

• �Hay que calcular bien el impacto de las capacitacio-

nes a  nivel de aula.  

• �Ver todas las capacitaciones planificadas e imple-

mentadas desde antes, para tener la justificación 

de los temas y planificarlas con alta factibilidad de 

éxito.

• �Tener suficiente tiempo para formar el equipo de 

implementación y para preparar capacitaciones. 

• �Esforzarse para tener informaciones sobre las ne-

cesidades de  capacitación y los diversos recursos.

• �Realizar operaciones combinadas entre diferentes 

sectores relacionados con las  capacitaciones.  

• �Tratar de desarrollar, de la mejor manera, las capa-

citaciones y estudiar otros casos.

Esto es todo en cuanto a mi presentación, muchísi-

mas gracias por la paciencia de escuchar mi español 

muy malo, y también agradezco mucho a USAID y a 

la Universidad del Valle de Guatemala, por ofrecer-

me esta oportunidad,  muchísimas gracias. 
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María Alejandra Sorto, Ph.D.
Universidad Estatal de Texas

Guatemala, 18 de julio de 2007.

Vamos a empezar con unos ejercicios de matemáti-

cas.  No quiero que se asusten, no quiero que  sa-

quen ningún papel, ningún lápiz, por el momento. Yo 

les voy a ir dando indicaciones.  Lo vamos a ir ha-

ciendo un poquito rápido por que yo creo que esto 

nada más es una   introducción para que entremos 

en un poquito de calor. 

La enseñanza de la matemática y 
los estándares educativos

El reto de los docentes

Lo que están viendo  es una pila de agua con un borde 

rojo, la pila de agua tiene 10 unidades de longitud y 10 

de ancho.  Sin contar de uno en uno, sin hablar y sin 

usar lápiz y sin usar papel quiero que cuenten cuántos 

cuadraditos   hay al rededor del borde de esa pila.   

Repito la pregunta: quiero que calculen, sin contar de 

uno en uno, cuántos cuadraditos hay en el borde de 

la pila que tiene dimensiones 10 por 10.  Bien, algunos 

de nosotros contamos 40, otros contamos 38, y hay 

muchos que contamos 36.  Los de 40 quiero que le 

digan a los de 38, ¿por qué contaron 40?  Porque la 

mayoría indicó que la maestra dijo que contaran de 

10 por 10; además, indicó que no contara de uno en 

uno y de manera muy rápida, para mí, la forma de 

calcular rápido es multiplicar 10 por 4.

Entonces, el de 38 le dice, te apuraste con ese cálculo 

y ¿qué le dice el de 38 al 40?  Como que estás con-

tando de más y el de 36 al de 38 le dice, vos también 

estás contando de más y ¿quiénes son los que están 

contando mal?, ¿los de 40 y 38?  Levanten la mano 

quienes contaron 36.  ¿Todos ustedes contaron 36?  

Ahora quiero que todos contemos los cuadraditos 

en forma distinta,  no de uno en uno.  Y los profeso-

res de matemática que están aquí, ya me imagino que 

ya saben para donde voy, pero sigamos con el ejerci-

cio.  ¿Cómo contamos esos  cuadraditos?, ¿cómo los 

contamos?, ¿quién me cuenta cómo contaron?  10, 

10, 8 y 8… Entonces, ¿cómo podríamos decir si 10 

por 10, más 2 por 8, si estamos bien?  Otra manera 

de pensar como contar.  El área de la piscina es de 

10, y al quitarle 1 cm de arriba y abajo y a los lados 
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quedan 8; y el área de 8 por 8 es 64, y 100 menos el 

área interior (64) da 36.

¿Cómo lo escribimos entonces?   Para obtener 36, 

toda esta fila tiene 9, toda esta otra tiene 9.  Nue-

ve y llegamos hasta acá, nueve,  interesante 9 por 4.  

¿Alguien más?, cómo fue, 4 por 8 más 4 ¿de dónde 

sale éste?   Le agregó las esquinas y le agrega 8, 8, 

y le agrega las esquinas más 4. Faltan dos más que 

son distintas a las que están ahí.  Podemos pensar en 

otras dos maneras distintas: 10 más 8,  por 10 menos 

8 y eso ¿donde está?, ¿donde lo vemos en la figura?, 

¿sale o no sale en la figura? si sale.  Pero aquí presento 

otras formas a ver si las ven: 10 más 2 por 9 más 8 

y 4 por 10 menos 4. ¿Ven de donde salen estas dos 

líneas de diez?, una línea de diez, dos de nueve y luego 

la de ocho.  

Volvamos al ejercicio, ¿en qué grado de escolaridad 

piensan que podemos plantear este ejercicio?   ¡ter-

cero! dicen por allá, tercer grado si, segundo, prime-

ro.  ¿Qué se necesita saber?, ¿qué se necesita saber 

para hacer lo que hicimos?  Hay cierto proceso cog-

nitivo que va en nuestras mentes que nos permite dar 

las respuestas, como estudiantes universitarios como 

profesores de la universidad, ahora planteamos esta 

pregunta.  ¿Cuánto puede un niño llegar a alcanzar? 

Es una pregunta bien difícil, es la pregunta que se ha-

cen los investigadores en matemática educativa.  Esto 

es un problema, dicen.  Bueno, ¿esto lo puede hacer 

o no lo puede hacer?

Veamos la siguiente parte del problema, imaginen que 

tenemos que hacer un montón de pilas, pero las pilas 

de agua que tenemos que hacer tienen que ser de di-

ferentes dimensiones, pero todas cuadradas, algunas 

o más chiquitas o más grandes.  Si se imaginan eso, 

que las estamos construyendo y que estas dimensio-

nes de las pilas cambian.  Pregunta: ¿qué cambia en 

estas expresiones numéricas que tenemos aquí?, ¿qué 

cambia y qué queda fijo?   Los profesores de mate-

mática ya saben por donde voy. ¿Qué cambia y qué 

queda fijo? En la primera aquí ¿qué cambia?  El diez 

y qué más se atreverían a decir que el ocho; y aquí 

¿qué cambia? el nueve y en ésta de aquí, en particular, 

¿qué cambia?  el sumando o el factor, factor ocho.  En 

qué grado, si yo doy esto en cualquier nivel, ¿en qué 

grado de escolaridad de los niños pueden responder 

esta pregunta? ¿Qué cambia y qué queda fijo?, es una 

pregunta de un nivel más alto. Hemos hecho inves-

tigaciones y un niño de quinto o sexto grado puede 

responder esta pregunta, no inmediatamente, pero si 

puede, aunque con mucho trabajo.

La siguiente pregunta:  si las dimensiones de la piscina 

cambian y le ponemos dimensión  “N”  y no quere-

mos estar contando para cada una de ellas, ¿cómo 

cambiará la expresión numérica a una expresión al-

gebraica?  ¿Dos por N más qué? ¡Interesante! Uste-

des ven, me dijeron al principio, que las dos cosas 

cambian.  Si las dos cosas cambian y usted quiere que 

reemplace un número por una variable, ¿saben qué es 

lo que hacen?  Definen dos variables N y M o X por 

Y, por cierto, se inventan cualquier cosa, no necesa-

riamente tienen que ser letras.  Cuando estamos en 

este nivel,  ya ponemos una variable en término de la 

otra.  Se fijaron que no me dijeron  M, N, me dijeron 

M menos dos, esta es una variable que está en térmi-

no de la otra y ahí vamos. 

¿Qué grado?, ¿en qué grado piensan que yo puedo 

plantear este ejercicio?, ¿tienen una idea de qué gra-
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do?  Segundo básico, de segundo a tercero básico.  

Muy bien, la intuición y la noción de álgebra, por 

cierto, la primera parte es una noción no formal de 

álgebra. Y cuando vamos avanzando vamos introdu-

ciendo el concepto abstracto, una cosa en la otra. 

La última pregunta de esto, ¿cuántas expresiones 

algebraicas hay acá?, como decimos los matemáti-

cos, una correspondencia de uno a uno, entre la 

expresión numérica y la expresión algebraica; en-

tonces vamos a tener uno, dos, tres, cuatro, cinco, 

seis, siete; siete expresiones algebraicas.   ¿Piensan 

que es obvio visualizar las formas de las expresiones 

algebraicas?, ¿cuánto daban las expresiones numé-

ricas?  Todas daban 36, entonces, ¿cuáles son mis 

conjeturas de todas esas expresiones algebraicas?, 

tenemos un tema bellísimo.  

Son iguales pero diferentes, en los ojos de un niño 

todas esas expresiones son diferentes pero tienen 

una característica, les llamamos expresiones equiva-

lentes.  Todas son equivalentes, entonces creo que 

la tarea para muchos de nosotros aquí, que están 

en un nivel universitario y para los maestros, es que 

demuestren que todas esas expresiones son equiva-

lentes.  Se los  dejo de  tarea.

Expusimos lo anterior para ejemplificar lo difícil que 

es adquirir un concepto, en este caso es el razona-

miento algebraico. Tratar de saber cuando se ense-

ña, qué cosa, a qué nivel y cómo se aprende, eso es 
lo que son los estándares.  Tenemos que definir 

claramente hasta donde llegamos con el niño y, por 

lo general, el estándar toma un concepto y lo lleva 

a través de todos los  diferentes años.  Entonces, si 

ven un niño,  ha tomado,  ha tenido la oportunidad 

de aprender en  esta forma.  Ya cuando llegamos 

al álgebra esperamos que no sea algo tan extraño, 

sobre todo la  relación entre variables.

Bien, entonces hablaré un poquito sobre el rol de 

nosotros como sociedad, como maestros, en la ela-

boración de los estándares.  Y voy a hablar de la 

diferencia entre evaluar una competencia al final y 

ese proceso de los estándares; y al final voy a ha-

blar de la responsabilidad de todos, sobre todo de 

la responsabilidad de la universidad, de preparar a 

maestros en sus conocimientos científicos y peda-

gógicos. 

Ejemplos de evaluación de estándares
Haremos un ejemplo de matemáticas y voy a tomar 

a la  primaria por varias razones; voy a enfocarme en 

las operaciones básicas.  Les quiero dar un ejemplo 

de lo que se ha estado haciendo hasta ahora y lo 

que queremos hacer respecto a la relación entre 

el currículo y   los estándares.   A veces se siente 

que uno está reemplazando a otro o que vamos a 

dejar a unos y vamos a adoptar a otros.  Pero van  

mano a mano, unos nos dan información y los otros 

nos dan otra información.   Lo voy a poner desde 

el punto de vista del maestro, de las personas que 

vamos a utilizar todos esos currículos y estándares 

y todos esos documentos que están saliendo.  Voy a 

poner productos ahí, por falta de un mejor término; 

pero pueden pensar en temas, objetivos logros y 

competencias.  Yo sé que no son sinónimos, pero el 

concepto es el mismo, es lo que queremos que los 

niños aprendan.  Lo que los alumnos, como ustedes, 

hagan al finalizar un grado.  En particular  seleccio-

né ejemplos de tercer grado,  todos estos ejemplos 

que tengo aquí no son de Guatemala son de otros 

países en los  que he trabajado.
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Ejemplos de evaluación de logros/produc-
tos
• Reste      896 - 65  

• Divida    480 ÷ 6

• �Tengo 3 canastos con 10 elotes en cada uno y 

2 canastos con 30 zanahorias en cada uno.  Es-

criba el procedimiento que se debe hacer para 

saber cuántas verduras tengo en total.

• �Luisa compró 3 libras de queso a  25 quetzales 

la libra.  Si pagó con 100 quetzales  ¿Cuánto le 

dieron de vuelto?

Uno de los productos que tenemos es que los ni-

ños efectúen algo, digamos que sepan sumar, restar, 

dividir.  Otro es seleccionar una situación para que 

resuelvan, una situación más problemática.  Más allá 

hay un problema, se plantea, saben qué operación 

utilizar y luego, al final, resuelven problemas de la 

vida cotidiana.  Los últimos dos si tienen que ver un 

poquito con Polya, en el sentido de cómo resolve-

mos problemas, pero esas son cosas que veremos 

al final.

Competencia-resultado, es algo que le dice al maes-

tro: eso es algo que yo debo de querer que mis 

niños logren.  Pero no le dicen cómo lo tienen que 

saber; cómo alguien sabe si el niño efectúa una 

operación correctamente. ¿Cómo lo sabe?, ¿cuáles 

son?, ¿qué es lo que ve usted de un niño, un alumno, 

cuando se efectúa una ecuación? y ¿cómo sabemos 

que él sabe?, ¿por qué lo desarrolla correctamente?  

Bueno, eso es necesario pero no es suficiente para 

saber si él sabe. ¿Por qué?, porque lo pudo hacer de 

pura memoria, porque lo pudo haber visto en otro 

lado, porque alguien le ha de haber dicho lo necesa-

rio pero no lo suficiente. ¿Qué cosas tenemos que 

ver o hacer, para que alguien aprenda?  Si lo puede 

ver en su contexto, o sea que vamos caminando, y 

yo digo qué interesante, cuántas figuras geométricas 

hay ahí: un triángulo, un cuadrilátero, un rectángu-

lo, etc. ¿De qué otra manera sabemos que alguien 

sabe?, lo que entre matemáticas les llamamos, re-

laciones entre lo que es matemática y lo que no es 

matemática o entre las matemáticas mismas  y las 

relaciones entre ellas.   ¿Qué más nos tienen que 

decir?  Algo que ellos tienen que comunicar, algo 

como comunicamos lo que sabemos, me lo dicen 

en palabras, ¿lo pueden escribir?   En matemáticas 

hay unas gráficas de representaciones geométricas 

o modelos, les llamamos modelos, tablas, tablas de 

números, etc.; entonces, estas gráficas no me dicen 

que él sabe ni tampoco me dicen a qué nivel, hasta 

dónde llega.  Entonces ¿cuáles son esos estándares 

que corresponden a esas competencias, a esos lo-

gros?   Primero desarrolla el significado, reconoce 

una variedad de problemas, desarrolla el sentido. A 

veces cuando queremos que ellos utilicen las sumas 

o la resta entonces les decimos, si en el problema 

dice todos juntos, entonces le ponemos un signo de 

suma, si dice quitarle le ponemos un signo negativo; 

eso no es tener un sentido operatorio.  

Vamos a hacer un ejercicio donde van a ver qué se 

puede resolver con distintas operaciones, modelar, 

explicar, desarrollar maestría con algoritmos, utilizar 

el cálculo mental y la estimación. ¿Cómo lo hicimos?  

Se hacen preguntas que llegan e esto: reste, divida.  

Si quiere reconocer un procedimiento, entonces, se 

les da un problema con elotes y zanahorias, entonces 

escribe un procedimiento que va a seguir.  Si quieren 

que se les dé un problema, están comprando. Están 

listos vamos a hacer más problemas de matemática.
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¿Qué pasa cuando a un grupo se le agrega más? 

¿Cómo lo sabes?

Esto es sencillo, ¿qué hace cuando se le agrega un 

grupo?, ¿qué pasa cuando se le agrega?, ¿cuándo a un 

grupo se le agrega más, bueno, se hace más grande?  

y ¿cómo lo sabe?, ¿siempre se hará más grande?  Una 

de las cosas que dicen algunos maestros, “siempre 

que restamos se hace muy chiquito”. Casi,   ya que 

depende de la naturaleza de la cantidad que está res-

tando.  Pueda que esté restando un número negativo 

y entonces  se hará más grande.

¿Cómo se pueden usar los números 1, 3 y 4 para 

plantear una ecuación de resta? ¿Se pueden usar los 

mismos números para  plantear una ecuación de 

resta diferente? Explique.

Aquí le va una para pensar, vamos a ver cómo se 

pueden usar los números 1, 3, 4, para plantear una 

ecuación de resta, ¿cuál sería?  4 menos 3 igual a 1    

¿Pueden pensar en otra?

Veamos otro problema, 

¿Cuál es una ecuación de adición o de suma 

que dé 10 como total?

Aquí les va la más fácil, 5 más 5 igual a 10. 7 más 3, 

quién dice que solo son dos sumandos. Como está 

expresada, la pregunta está abierta, puede ser  1 más 

2 más 3, etc. Son preguntas para segundo grado.

Escribe un cuento con números.  Luego, ilústralo 

con un dibujo y escribe la ecuación que va 	

con el cuento.

Son preguntas abiertas, el estudiante tiene la oportu-

nidad de esto y es interesante. 

Uno más,

Gene tiene 8 bloques. Él utilizó 5 para construir 

una casa.  Escriba una pregunta de substracción 

para esta situación.  Conteste la pregunta. 

Por lo general este problema lo planteamos como: 

hay 8 bloques quítenle 3, ¿cuánto les queda?  Pero 

ésta es una pregunta más abierta, o sea, es que esta-

mos viendo cómo es que ellos están desarrollando el 

sentido operatorio.

Quiero que vean lo que hizo una niña de primer gra-

do con este problema:

Si se tienen 3         ¿Cuántos       se necesitan para 

formar 7?  Utiliza        y        para demostrar tu 

respuesta.

Dirán ustedes, esa niña que tanto sabe, no solo creó 

ella misma la pregunta, la ha contestado y qué más 

ven ahí, hay un  modelo de resta.  Lo ha demostrado 

y no sólo el modelo, qué más ven ahí, justo abajo del 

modelo está la ecuación que representa el modelo.

¿De cuántas maneras diferentes puedes separar 6 

unidades?

De cuántas maneras se pueden  separarar 6 unidades 

aquí sí, con dos sumandos.  La misma línea de pen-

samiento.  Aquí cuando nos hacen esta pregunta la 

imaginamos numéricamente,  ¿verdad?  

Pero miren qué lindo el modelo allá.  Como profesor, 
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¿qué ventajas tiene este modelo?, además de represen-

tar las diferentes formas de escribir 6,   lo ve.  ¿Qué 

más? Si lo ve pero,  ¿qué ve?, ¿qué ven en esa figura?  

Además de descomponer 6,  ¿qué más ven aquí?  1, 2, 

3, 4, 5,  6, y si se va acumulando, qué vamos viendo 

ahí 1 más 2 más 3 más 4 más 5 más 6. Aquí los de 

matemáticas ya saben para donde voy.  Esos se llaman 

el 1+2= 3 se llaman números triangulares.  Ven cómo 

formo un triángulo y también nos representan la suma 

de números consecutivos 1 más 2 más 3 más 4.  ¿Qué 

sabemos?, ¿cuáles son las fórmulas?, en otras palabras,  

¿podemos derivar de ahí otros números consecutivos?, 

del 1 al N. En este caso del l al 6 incluso.  

Y también tengo rojos, ¿cuántos cuadrados rojos ten-

go que poner aquí para que dé 7, 4? ¿Qué hicieron?, 

¿qué operación utilizaron?, ¿restaron?  Pero fíjense en 

lo que dicen, tengo 2 y quiero llegar a tener 7  hice 2 

y tengo solo… y quiero 7.  El modelo en sí no es de 

resta, es suma. ¿Qué estoy haciendo físicamente? estoy 

agregando fichas. Qué interesante, esto corresponde a 

la ecuación lineal de variable  X, es decir,  2 + X = 7; 

que si la operación algebraica es resta pero no necesa-

riamente, estamos diciendo ¿qué número sumado a 2 

da 7? entonces los niños naturalmente dicen yo estoy 

sumando; por supuesto que está sumando, pero está 

sumando para llegar a tener cierto  número.  La resta 

no sólo es quitar,  ese es el mensaje aquí.

¿Qué es “conocimiento para la enseñanza”?
Bueno, estos problemas son sencillos, aquí hay unos 

más retadores.  Una vez establecemos lo que el niño 

debe saber, cómo lo debe saber y también medimos 

lo que sabemos, lo que el niño sabe, viene el gran 

problema de saber cómo educar a los maestros que 

van a educar a estos niños.  Quiero que sepan eso de 

quién va a educar a los niños cuando las expectativas 

son tan altas como éstas, es un problema que hasta 

ahora en Estados Unidos estamos empezando a ha-

blar.  Primero sabemos de cómo están aprendiendo 

los niños, de qué es lo que deben saber, incluso co-

nocemos bastantes metodologías pedagógicas; pero 

el problema ahora es cómo educar a los maestros.     

Quiero que sepan que ese es un gran problema, nadie 

todavía lo puede resolver.  Hasta ahora  estamos tra-

tando de averiguar ¿qué es lo que el maestro necesita 

saber para dar una clase eficiente?  Todos estamos de 

acuerdo que tiene que tener un conocimiento pro-

fundo de la materia, no necesariamente amplio.  Ya 

han habido bastantes investigaciones  que dicen que 

cuando miden el número de clases de matemáticas 

que un maestro ha tomado y ven si es un factor pre-

decible de su rendimiento escolar, concluyen que no 

necesariamente lo es.  

Entonces, ¿qué necesita saber el maestro o alguien 

que quiere enseñar a alguien? no necesariamente tie-

ne que ser maestro.  Los investigadores (y esta idea no 

es mía, es de un investigador de una Universidad de Es-

tados Unidos) ellos hablan de un concepto que llaman  

“conocimientos para la enseñanza” y el conocimiento 

para la enseñanza es como una intercepción de dis-

tintos dominios del conocimiento. Por lo general los 

maestros han tomado clases de diferentes disciplinas, 

matemáticas en el departamento de matemáticas, las 

clases de pedagogía en el departamento de educación 

y los demás en las demás aulas y es hasta que llegan al 

aula,  que tiene que integrar todo.   Esa integración es 

bien difícil.  Aquí les van unos ejemplos:

• �Además de conocer las definiciones de tér-

minos matemáticos, maestros y profesores 

2
6



Cátedra Benjamín Bloom para la Educación en Guatemala	     			    		           USAID/Guatemala

47

deben conocerlas de manera que sean efec-

tivas cuando las enseñan.  Cuando se define 

un término, ellos necesitan ser capaces de 

encontrar el lenguaje que es significativo 

para los alumnos pero al mismo tiempo ma-

temáticamente correcto. 

• Ejemplo: Definición de un numero par.

»	 …es un entero múltiplo de 2

»	 �…es un número natural que es 2 

veces otro número

»	 �…dos veces otro número natu-

ral

»�   �…un número natural es par si es 2 

veces otro número natural

¿Cómo definimos un número par?  Ejemplos de nú-

meros pares son 2, 4, 6, 0,  ¿cómo definimos un nú-

mero par?  Existen varias definiciones, no es cierto, 

¿cómo definiríamos un número par para un niño de 

primer grado?, ¿utilizamos   la misma definición que 

usamos  cuando lo definimos en la universidad?  Que 

por cierto, una de las definiciones es “todo entero 

que es múltiplo de dos” pero si un niño no sabe lo 

que es entero, está en primer grado, no sabe lo que 

es un múltiplo, ¿cómo podríamos cambiar esa defi-

nición? Oigan  bien. ¿Cómo podríamos cambiar esa 

definición de tal manera que el niño entienda?   Sin 

embargo, es una definición matemáticamente correc-

ta y eso es generalmente, lo que ha pasado.  

Bueno, esto está muy complicado, se van simplifican-

do, se van simplificando, y lo que pasa es que se hace 

una definición que al final afecta cuando el niño llega 

a universidad o a básico.   Eso es lo que queremos 

tratar de evitar. Pero entonces, ¿cómo debemos de 

definir un número par sin tener que decir entero, sin 

tener que decir múltiplo?   Un número natural y no un 

número entero, porque los niños de primer grado no 

conocen los enteros negativos. Entonces serán núme-

ros naturales que se multiplican por dos. No, porque 

entonces vamos a ver, aquí les voy a dar unos ejem-

plos: es un entero múltiplo de dos, ya dijimos que esto 

no funciona; es un número natural que dos veces es 

otro número,  ¿un número natural que es dos veces 

otro número?  El ½, un medio por dos es otro núme-

ro.  Pero un medio por dos nos da uno y sabemos que 

uno no es un número par, por lo tanto no sirve.  Y 

la razón es que un medio no es un entero.  Tampoco 

es dos veces un número natural. Entonces, ¿cuál es la 

definición matemáticamente correcta pero al mismo 

tiempo que el niño la pueda entender? concéntrense 

en el conjunto en el que se está trabajando.  

Veamos la última: un número natural, por que ese 

es el número que se está trabajando, es par si es dos 

veces otro número natural.   Pero se fijan que esa 

otra palabra hace que la definición sea matemática-

mente correcta.  Hemos tenido dificultades con esta 

definición y hay muchas definiciones de  matemática, 

ésta solo es una.  Por ejemplo, hay un montón de 

cosas que hacemos lo maestros que están ligadas a las 

materias.  En este caso estoy hablando de matemáti-

cas, pero los de ciencias  tienen explicaciones claras, 

ejemplos útiles para evaluar las ideas de los alumnos, 

seleccionar representaciones apropiadas, modificar 

los problemas para hacerlos más difíciles o más fáci-

les, recorrer diferentes formas de resolver, etcétera.  

Estos son conocimientos que no se aprenden, que 

no se le han dado al maestro y que pienso que son 

necesarios.  

Vamos a hacer unos problemas, ahora si pueden sa-

car papel y lápiz, aquí les va:  
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Elabore o escriba un problema de la vida real o de la 

vida cotidiana, que se resuelve con la siguiente expre-

sión matemática:  
2

1

4

1
1 ∏  (uno un cuarto dividido 

por un medio), lo primero que se piensa en  Estados 

Unidos es uno un cuarto de pizza. ¿Cómo es eso de 

que uno un cuarto de pizza?   Bueno, una pizza y un 

cuarto de pizza, ¡ah, bueno!, está bien. Y luego, ¿la 

parte de división qué?   Creen que dicen: “lo divido” y 

¿qué más?, “invito a mis dos amigos y les doy la mitad 

a cada uno”.   ¿Cuál es el problema con esto?, eso no 

es dividir por un medio, eso es dividir por dos. Muy 

bien, este problema es famosísimo no se si ustedes 

lo habían visto antes. Fue elaborado por Deborah 

Ball en la Universidad de Michigan pero una alumna 

de ella, Liping Ma,  que ahora está en la Universidad 

de Berkley,  tomó ese problema y se los llevó a los 

profesores de China y ella comprobó que los profe-

sores de China tenían no sólo un problema tenían 

10 problemas que representan esa expresión y los 

profesores de Estados Unidos ni siquiera conocían el 

algoritmo de dividir por una fracción, mucho menos 

crear un problema con significado.  El estudio de Li-

ping fue tan simple y sencillo que ha revolucionado la 

forma en que educamos a los maestros.  

Como que  hay mucho más en la enseñanza funda-

mental de la matemática en primaria y en básico de 

lo que hemos pensado anteriormente, parece que los 

matemáticos en sí se deben involucrar y decirnos de 

qué manera podemos elevar esto. 

Alguien ya pensó en un problema, entre las mucha-

chas,  ¿aquí quién costura? o ya no costuran, cosen, 

perdón.  De las muchachas aquí ¿quién se dedica a la 

costura?, ¿quienes se dedican a la costura?  Yarda y 

cuarto de tela, una blusita para una niña o una mu-

chacha como yo, chiquita, con media yarda hago una 

blusa sencilla, ¿cuál sería el problema ahí?, ¿qué co-

rresponde a esto?  La mitad para la parte de enfrente, 

la mitad para la parte de atrás. ¡Ah! no es eso lo que 

estaba pensando, es lo que decía yo: ¿cuántas blusas 

salen de yarda un cuarto?, en otras palabras, ¿cuántas 

veces caben un medio en un medio y un cuarto?  Si 

me explico, eso es otro modelo de ver la división.  La 

división de partición no funciona cuando dividimos 

fracciones, el modelo de divisiones y fracciones es un 

modelo que le llamamos sustractivo, o factor.  ¿Qué 

factor da multiplicado por un medio, uno un cuarto? 

Entonces la siguiente pregunta es: elabore una pre-

sentación geométrica para cada   una de las partes.  

Estos son unos de los problemas que yo les  pongo 

a mis estudiantes,  que van a ser profesores de pri-

maria.  

Excelente, aquí les va otro, éste les va a hacer pensar 

un poquito, no nos vamos a detener mucho.  

Suponga que usted quiere saber si sus estudiantes 

pueden ordenar números decimales. ¿Cuál de las si-

guientes listas de números escogería?, ¿por qué?

a) .7	 5	 .09	 3.2

b) .60	 2.53	 3.14	 .45	

c)  .6	 4.25	 .565	 2.5

d) Cualquiera de las anteriores

¿Qué hay en esas listas que no todas funcionan?, solo 

quiero saber si los ponen en orden y punto. ¿Qué 

tienen que saber?, ¿qué conocimientos en el niño son 

necesarios para poder contestar esa pregunta?  Las 

que son maestras aquí de quinto o sexto grado, ¿cuál 

es el error que cometen los niños cuando por prime-

ra ves se les introduce el punto decimal?  Ignoran el 
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punto decimal y sólo miran  los números.  Entonces 

la b,  la b es la respuesta correcta aún cuando él igno-

ra el punto decimal entonces no estoy evaluando si 

sabe y así sucesivamente en las otras.

Explique cómo utilizaría material concreto para de-

mostrar a sus alumnos por qué el algoritmo 

de la resta funciona.

Justifique el tipo de material utilizado.

Éste si es interesante, sabemos cómo va a sumar, 

sabemos cómo va el algoritmo, pero ¿cómo utili-

zamos los modelos pedagógicos, los modelos ma-

temáticos para ilustrar el algoritmo?  Estos jugueti-

llos que tengo yo aquí no son para divertirse en el 

aula, tienen un propósito. Un propósito para ilustrar 

algo.  Ayer fui a San Juan de Sacatepéquez y estuve 

platicando con una maestra y la maestra dice: “hoy 

les estoy enseñando números primos y compues-

tos”. Y le dije que muy bien. “Y mañana, dice, ya 

les dije a los muchachos que trajeran unas frutas y 

con las frutas vamos a aprender fracciones”. Qué 

bien le digo yo, excelente idea.  Y después de regre-

so a Guatemala, fue una aventura bellísima.  Estaba 

pensando qué ventajas y qué desventajas tienen las 

frutas para enseñar fracciones.  Ventajas claro, éste 

es su entorno, se comen al final, ¿qué más?, matemá-

ticamente hablando, pensando, cómo son las frutas 

por naturaleza, de distintos tamaños y formas, en 

matemáticas se consideran diferentes, son unidades 

muy diferentes.  Entonces me encantaría que par-

tiera una papaya a la mitad y partiera una naranja 

a la mitad.  Son  dos mitades, pero qué pasa, ¿son 

diferentes?  Entonces para comparar fracciones te-

nemos que tener la misma unidad de referencia, ¿no 

es cierto?    Ventajas y desventajas, por esa misma 

razón no podríamos hacer sumas de fracciones por 

que si decimos sumen la mitad de la papaya con la 

mitad de la naranja.  Sumar significa combinar, poner 

junto,  las ponen juntas y es un cóctel de frutas, no 

es un entero, ¿verdad?  Entonces el maestro debe 

pensar en un montón de cosas, no solo es que tengo 

una idea de hacer algo,  es cómo ilustra el concepto 

matemático.

Aquí les va otra 

En un plan de clase de comparación de fraccio-

nes, la maestra Rosalinda desea escoger un mo-

delo que ayude a sus estudiantes a comparar una 

gran variedad de fracciones.  ¿Cuáles serían las 

ventajas y desventajas de dibujar círculos?, ¿de 

dibujar rectángulos?, ¿utilizar dinero?

¿Cómo se podría utilizar el rectángulo de dimen-

siones 3 por 5 para comparar 2/5 y 1/3?

Pero fíjense, el modelo que esta acá. Ella quiere 

comparar, usar ese rectángulo de 3x5 para compa-

rar dos quintos y un tercio. ¿Cómo podemos usar 

ese rectángulo para comparar dos quintos y un ter-

cio?, ¿dónde vemos dos quintos bien y un tercio?, 

¿quién es más grande un tercio o dos quintos?  ¿Dos 

quintos?,  ¿un tercio?, ¿cuántas unidades cuadradas 

tiene dos quintos acá?, ¿y el un tercio?   No solo 

comparamos quién es el más grande, sino qué tan 

grande es dos quintos y un tercio,  ¿qué tan grande? 

¡Un quinceavo!, sencillo, esto está interesante.
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Marina, una alumna de sexto grado, dice que:

Como prueba, ella ofrece el siguiente dibujo.

	 	   	

¿Cuál es el problema con su razonamiento?

Utilizando la misma manera de representar frac-

ciones de Marina, ¿qué dibujo demostraría la re-

presentación correcta de la adición?

Marina dice: vemos eso muy común, un medio más 

dos tercios: tres quintos. Y dice el maestro, si toda la 

vida suman numerador con numerador, denominador 

con denominador. Ustedes no hacen esto, ¿verdad?  

Suman numerador con numerador, siempre pensé 

que eso era lo que estaban haciendo, pero esta alum-

na ha demostrado que así es.  Fíjense qué interesante, 

allá es un medio no hay nada malo en eso ¿verdad?  

Un medio es un medio, dos tercios, dos tercios no 

hay problema, la suma significa adición, poner junto.  

¿Qué pasa cuando yo pongo juntos?,  ¿qué pasa cuan-

do yo pongo juntos, imagínense que son legos?, los 

pongo juntos y dan tres grises y dos blancos; y tres 

grises y dos blancos es tres quintos.  ¿Qué será lo que 

está haciendo Marina?, ¿qué es lo malo? o no malo, si 

no es el razonamiento, ¿qué es lo que no funciona?  

Fíjense que no les pregunto lo que se hace correcta-

mente.  ¿Qué es lo que ella está haciendo mal?, ¿por 

qué le sale la respuesta tres quintos?  Es su demos-

tración, esto es como una demostración de matemá-

tica, ¿no es cierto?   Las unidades de referencia son 

distintas en estas dos fracciones.  Esta repuesta es, 

claramente, es difícil que un maestro de primaria dé 

esta respuesta porque no hacemos suficiente énfasis 

en decir un medio; porque siempre hay que decir un 

medio de qué o el  cincuenta por ciento, el cincuenta 

por ciento de qué.   Siempre tenemos que tener la 

unidad de referencia en mente sobre todo cuando 

operamos.

Imagine que dos estudiantes de segundo grado hi-

cieron los siguientes diagramas para representar 

el número de dientes perdidos por sus compa-

ñeros.

I	 	 	 	

 II

Si la maestra desea ilustrar la dispersión y el cen-

tro de la distribución del número de dientes per-

didos, ¿cuál diagrama es preferible?

a. I	       b. II		  c. I y II	           d. Ninguno

Éste si es un ejercicio que yo he creado, de  mi tesis.  

Éste es de elaboración de ítems, ¿quién ha tomado 

este tipo de estadística?   Acá todos toman clases 

de estadística, pero fíjense qué distinto es aprender 

estadística para usar la estadística. Qué es aprender 

matemática, comparado con aprender la estadística 

para enseñar estadística.   Aprender la estadística, 
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